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INTRODUCCION

oy, un dia de octubre del 2020, comienzo a escribir una introduccion para este

libro que alguien tiene en sus manos. Y de pronto me doy cuenta: empecé a
trabajar en ¢l -sin saber, claro, que existiria algin dia- jhace 46 afios! Toda una vida,
por asi decir. La educacion de nifios y nifias y el objetivo de avanzar en la coeducacion
ha sido el tema mas constante a lo largo de mi vida de investigadora, mi manera de
tratar de contribuir al cambio de la situacion de las mujeres y de los hombres en el
sentido que el feminismo ha ido trazando. Y ha sido también un punto de apoyo desde
el que analizar la sociedad y tratar de desentrafar algunos de sus secretos mejor guar-
dados.

(Por qué razén me interesé por este tema, que no existia como campo de investi-
gacion en los primeros afios setenta? Lo he contado algunas veces, pero creo que es
justo que lo consigne aqui. Yo no me sentia especialmente feminista, si por feminista
entendemos la vinculacion a una causa que empuja a ocuparse de la situacion de las
mujeres para tratar de producir cambios positivos. En aquellos tiempos, en Espafia, el
empefio principal de muchos jévenes, hombres, pero también mujeres, era deshacernos
de la dictadura de Franco y del franquismo, conseguir un pais democratico en el que
por fin pudiéramos respirar, pensar, reir y amar sin temer que un policia nos echara el
guante o nos moliera a palos. Es decir, un objetivo vinculado directamente al poder
politico, y tan intenso y acaparador que practicamente no nos dejaba pensar en nada
mas.

En el 75 desaparece Franco y comienza una época maravillosa, uno de aquellos
extrafios momentos en que en una sociedad florecen mil flores. Y entre ellas, por su-
puesto, surgio el movimiento feminista. En pequefios grupos, creo que primero en Ma-
drid, después en Barcelona, en otras ciudades. A finales de mayo del 76 un grupo de



14 MARINA SUBIRATS MARTORI

mujeres organizo las primeras jornadas feministas en el paraninfo de la Universidad de
Barcelona. El tema me interesaba, siempre me habia sentido tratada como una inferior
por el hecho de ser mujer, pero sin pensar demasiado en ello, por qué, “no era el mo-
mento adecuado”. Llegué y encontré a varias amigas, todas expectantes. Bueno, vamos
a ver qué dicen, eso del feminismo. .. La potencia de aquel encuentro, que en Barcelona
se convirtié en realmente fundante, fue tal que, tres dias mas tarde, al final del encuen-
tro, cientos de mujeres nos declarabamos feministas y saliamos dispuestas a cambiar
nuestra suerte y nuestras condiciones de vida, y las de todas las mujeres del mundo, si
ello fuera posible. Principio de un compromiso colectivo enormemente fructifero, si
vemos los cambios que se han sucedido en unos afios que son muchos a escala indivi-
dual, cierto, pero muy pocos si consideramos que la opresion de las mujeres se inicio,
que sepamos, hace milenios, al comienzo de la historia, y tal vez incluso en la prehis-
toria.

A partir de aquel momento, el compromiso tom¢ diversas formas. En realidad, no
sabiamos nada de lo que habia ocurrido con las mujeres, de por qué los hombres tenian
el poder y nuestro lote era el de la sumision y el silencio. Partiamos de un hecho terrible:
la ausencia de referentes en Espafia. Las anteriores generaciones de mujeres que se ha-
bian esforzado por cambiar el comin destino femenino habian sido borradas por el
franquismo, algunas asesinadas y silenciadas, todas ninguneadas y sustituidas por la
Unica imagen que éste aceptaba para las mujeres, la muchacha obediente y callada, la
esposa y madre abnegada. Intuiamos que habian existido, pero no las conociamos, ha-
bian quedado deliberadamente olvidadas.

Partiamos también de algunas lecturas, el Segundo Sexo ya era conocido, y tam-
bién la Mistica de la Feminidad, que habia despertado a las norteamericanas de su
suefio de amas de casa felices y compuestas. Pero en Espaiia estaba todo por hacer, por
descubrir, por entender. Era urgente que cada una de nosotras se pusiera a escarbar en
algin &mbito para comprender algo de nuestra situacion, para encontrar las palancas
del cambio, para que mas mujeres empezaran a darse cuenta de que estdbamos siendo
utilizadas, humilladas y estafadas, y se unieran a nosotras para acabar con todo ello.

Surgieron asociaciones, grupos, debates. En mi caso, pensé que mi mayor contri-
bucion podia ser a través de la investigacion -nunca fui muy buena para crear organi-
zacion. Profesionalmente habia estudiado filosofia y sociologia y habia participado en
diversas investigaciones, especialmente en sociologia de la educacion, dado que en mis
afios de aprendizaje de la sociologia en Paris habia sido alumna de Pierre Bourdieu y
me habia interesado especialmente la educacion como objeto de estudio. Hasta aquel
momento, los analisis sociologicos dirigidos a la educacion se habian centrado en las
desigualdades que la propia educacion crea y legitima en relacion a las clases sociales,
y algo sabia yo de los mecanismos ocultos, ignorados incluso por el propio profesorado,
que, a través de la educacion, actiian para reproducir las desigualdades en términos de
clases y jerarquias sociales. Era evidente para mi que tales mecanismos debian existir
también para reproducir la jerarquia entre hombres y mujeres, para que apareciera
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como algo “natural” el hecho de que las mujeres fueran analfabetas en proporciones
muy superiores a los hombres, que hubieran obtenido muchos menos titulos de educa-
cién superior, y que, en general, se las considerara menos inteligentes y menos aptas
para el estudio que los hombres. Y que todo ello fuera aceptado por hombres y mu-
jeres como un hecho incontrovertible, que tan s6lo unas cuantas mujeres incordiantes
y mal adaptadas a los papeles que les estaban destinados segun su sexo, se atrevian a
cuestionar.

Pero ;como desentrafiar los secretos tan bien guardados de la caja negra de la
educacion? ;Por donde empezar a desvelar la trama oculta de una educacion segrega-
dora para las mujeres, sobre todo cuando, al generalizarse la escuela mixta a partir de
la Ley General de Educacion aprobada en 1970, nifios y nifias en su mayoria compar-
tian las mismas escuelas, las mismas asignaturas, los mismos libros? ; Donde estaba la
trampa, las formas ocultas que tenian como resultado un menor nivel educativo de las
mujeres? ;O acaso podiamos considerar que la escuela mixta resolvia el problema, y
que a partir de aquellos afios nifias y niflos alcanzarian niveles educativos similares?

Estas preguntas guiaron mi primer acercamiento al andlisis del sexismo en la edu-
cacion, a partir también de algunos libros que aparecieron a finales de los setenta y que
se enfrentaban ya al tema. Recuerdo especialmente uno, 4 favor de las nifias, de Elena
Bellotti. A ¢l le siguieron muchos otros, sobre todo de autoras inglesas que se encon-
traban trabajando en el Department of Sociology of Education de la Universidad de
Londres, en un momento en el que la investigacion educativa alcanzo en Londres unos
niveles extraordinarios, bajo el empuje de la Autoridad Educativa del Gran Londres.
Madeleine MacDonald -mas tarde Arnot-, Valerie Walkerdine, etc., seguidas posterior-
mente por algunas autoras norteamericanas y australianas, comenzaban a hincarles el
diente a las formas de discriminacion de las nifas y las muchachas en los correspon-
dientes sistemas educativos y a desvelar las formas del sexismo que impregnaban los
sistemas educativos y producian formas de discriminacién y de socializacion diferen-
ciada segun el sexo que hasta aquel momento habian sido desconocidas. Es decir, for-
mas de transmision y perpetuacion de los géneros.

También en Espafia otras mujeres comenzaron a investigar acerca de nuestra his-
toria educativa. Asi, Mary Nash, Rosa Capel y tantas otras comenzaron a restituirnos
la memoria sobre el pasado, sobre los avatares de la educacion de las mujeres en Espafia
a través de los siglos, los intentos fallidos, las discriminaciones y los inmensos esfuer-
zos de las pioneras. También algunas investigadoras de otros campos, como la psico-
logia, se pusieron a ello, y Montserrat Moreno publicé un libro esclarecedor, Como se
enseria a ser nifia. Por otra parte, algunas profesoras comenzaron a darse cuenta de que,
aun con la mejor voluntad, su accion era discriminatoria para las nifias, y consolidaba
su imagen y autoimagen de un destino limitado, confinado, al que era demasiado duro
tratar de escapar. Se formaron grupos, seminarios, debates, se propusieron unos prime-
ros materiales que recuperaban historias de mujeres singulares, que aportaban a las ni-
fias otros modelos de mujer, distintos a las imagenes tradicionales del perpetuo trabajo
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doméstico. Y algunas tedricas, como Maria José Urruzola, en Euskadi, iniciaron una
tarea de formacion del profesorado, de aportar ideas y materiales que permitieran cam-
biar los modelos de educacion tradicionales.

Esta trama de aportaciones, preguntas, intentos, constituy6 el marco de mi trabajo
durante muchos afos, a lo largo de los cuales fui penetrando poco a poco en los retor-
cidos mecanismos de ocultacion de la existencia y de la importancia de las mujeres en
el ambito académico, del que se derivan las lineas educativas fundamentales y las ideo-
logias vividas como grandes verdades de la humanidad y de la ciencia. El contacto con
maestras, a partir de los afios ochenta, fue un hilo conductor extraordinario, que me fue
marcando las necesidades y las urgencias de poder aportar claves interpretativas a una
practica educativa a todas luces discriminatoria. La situacion educativa de las mujeres
mejoro en Espafia, como en todo el mundo occidental: hacia los ochenta el porcentaje
de mujeres estudiantes universitarias ya era superior al porcentaje de estudiantes hom-
bres. Pero en aquel momento habiamos empezado a penetrar en los entresijos de la
préctica educativa y ello nos permitié darnos cuenta que el €xito escolar de las mujeres
podia ser, precisamente, una consecuencia de su sumision, en el momento en que el
acceso a la educacion ya no les estaba vedado. Es decir, que la adquisicion de titulos no
era sino una parte del camino hacia la igualdad; que habia muchas otras transmisiones
en el sistema educativo que imponian géneros distintos a chicos y chicas, de modo que
los titulos superiores que éstas conseguian no tenian el mismo valor, en el mercado de
trabajo, que los que ellos alcanzaban.

Siguieron afios de investigaciones, observaciones, encuentros, debates, pruebas,
escritura. Una escritura que queda reflejada en estas paginas, que van desde los prime-
ros afios ochenta hasta casi la actualidad. Sin otro plan definido que ir ahondando en la
compresion de lo que sucede en los centros escolares, de las caracteristicas concretas
que definen el androcentrismo y de sus consecuencias, para poder dar respuesta a las
preguntas de tantas maestras y de algunos maestros que comprendieron que la educa-
cion no era igualitaria, que seguia transmitiendo unos estereotipos limitantes para los
nifios y para las nifias, y ademas una sobrevaloracion de aquellos y una infravaloracion
de estas. Y que esto debia cambiar, si queriamos educar a las nuevas generaciones en
la igualdad de valor social y en la libertad de ser aquello que quieran ser.

Los articulos o capitulos de libro que he elegido para esta publicacién no siguen
un orden cronoldgico; he tratado de agruparlos en funcion del nicleo central que abor-
dan en cada caso, y por ello los he ordenado en tres grupos. Parte el libro de un texto
ya antiguo, en el que trato de explicar lo que es educar, mas alla de la evidencia de la
transmision a las nuevas generaciones de algunos de los saberes e instrumentos que la
humanidad fue forjando a lo largo de los siglos: ;{podemos seguir educando para repro-
ducir las formas tradicionales de la vida social, en una etapa de cambios acelerados en
el ambito de la técnica, de la politica, de las formas de trabajo, de la ética? ;O mas bien
debemos enfrentarnos a un futuro desconocido del que no sabemos qué rasgos huma-
nos van a prevalecer, y por lo tanto como orientar a las nuevas generaciones? Punto de
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partida abierto, interrogante, que permita abrir nuestra reflexion hacia innovaciones que
subviertan los drdenes sociales obsoletos.

La primera parte agrupa textos que se refieren, fundamentalmente, a lo que ha sido
la historia de la educacion de las mujeres y las caracteristicas de los centros educativos;
son articulos que corresponden sobre todo a la época en la que yo trataba de entender
qué nos habia pasado, donde estaibamos y coémo se habia configurado una educacion
tan discriminatoria para las mujeres, y ello, acudiendo en algunos casos a los vigjos
textos legales y en otros tratando de establecer el ritmo de los avances y retrocesos tanto
en Espaiia como en el mundo, dado que los procesos de cambio han sido enormemente
variados. No se trata tanto de textos historicos propiamente dichos, sino de una bis-
queda de indicadores que, en cada caso, nos permitan entender la dimension de la mu-
tilacion intelectual perpetrada sobre las mujeres.

La segunda parte se compone de algunos capitulos del libro Rosa y Azul. La trans-
mision de los géneros en la escuela mixta. Este libro es el resultado de una investigacion
hecha durante los primeros afios ochenta y publicada en el 1988 por el Instituto de la
Mujer, en una coleccion que dio a conocer una serie de obras pioneras sobre la situacion
de las mujeres en diversos &mbitos sociales. Aquella investigacion era, precisamente,
resultado de querer entender con mayor precision los mecanismos ocultos de una dis-
criminacion de género que fluye a través de toda la practica educativa, pero esta tan
normalizada que ni siquiera es visible. El contraste entre las opiniones de las y los do-
centes acerca de si trataban de modo igual a sus alumnas y a sus alumnos y los resulta-
dos obtenidos a partir de las grabaciones en las que se pudieron contabilizar las palabras
dirigidas especificamente a los nifios y a las nifas, que mostraron claramente una mayor
atencion a estos ultimos y la constante construccion de un protagonismo masculino
frente a la continua exigencia a las ninas de una actitud cuidadora y de una renuncia al
protagonismo, fue para mi un aldabonazo. No hay cambio posible si cada maestra y
cada maestro no consiguen descifrar el sentido de lo que transmiten, si no aprenden a
mirar lo que tienen frente a ellas y a ellos, en los patios, en las aulas, en la interaccion,
en las relaciones. Coeducar no puede ser aplicar ciertas formulas, cambiar algunas pa-
labras, nombrar a las nifias, celebrar el 8 de marzo, aunque todo ello sea indispensable.
Es entender que trabajamos desde estereotipos de género anclados en nuestro cerebro
desde nuestra infancia, y que los proyectamos sobre nuestro alumnado sin ni siquiera
ser conscientes de ello. Que avanzar en la coeducacion pasa por “deconstruir” pieza por
pieza estos estereotipos forjados a través de milenios y, a partir del momento en que los
identificamos y los desmontamos, tenemos que construir otras maneras de dirigirnos a
unas y a otros, sin presuponer, en absoluto, que por ser nifio o por ser nifia las actitudes,
las capacidades, los intereses e incluso el aspecto de unos y otras tengan que responder
a patrones genéricos.

La investigacion que, junto a Cristina Brullet, llevamos a cabo en aquel tiempo, y
que queda reflejada en Rosa y Azul, fue un avance, porque por primera vez permitio,
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en Espafia, poner al descubierto elementos concretos de esta discriminacion incons-
ciente, pero perfectamente real e incluso cuantificable, que se lleva a cabo en las aulas
y los centros educativos precisamente cuando, por ser mixtos, parece que la igualdad
ya esté alcanzada. Y fue, por tanto, un libro muy leido y citado por todas las personas
que comenzaban a interesarse por el sexismo educativo. Mas de 30 afios después de su
publicacion hubiera sido necesario replicar la investigacion inicial, y algunas veces pedi
fondos para llevarla a cabo; lamentablemente, nunca me fueron concedidos. De modo
que no sabemos si se han producido cambios en las pautas que entonces quedaron des-
critas, ni si se ha avanzado en la igualdad de trato del profesorado a alumnos y alumnas
en los tultimos afos. O si se ha retrocedido, que también podria ocurrir. En cualquier
caso, no ha habido, que yo sepa, otros estudios semejantes en Espaiia, y dado que el
libro esta agotado, he creido til incluir en esta seleccion tres de sus capitulos centrales,
aquellos en los que se exponen los principales resultados obtenidos en aquel momento.
Son los que forman la segunda parte de este libro.

La tercera parte se refiere a un concepto que recorre transversalmente los articulos
y capitulos que forman este libro: el concepto de género. Y no es por azar. El concepto
de género ha presidido, en los ultimos 30 afios, la investigacion feminista, porque era
precisamente el concepto que permitia pensar en la posibilidad de cambio de las muje-
res, al poder separar, analiticamente, dos aspectos fundamentales del “ser mujer’: la
parte bioldgica, el sexo y las caracteristicas de la funcion de las mujeres en la repro-
duccion, y la parte cultural, el “género”, que ha ido variando a través del tiempo y el
espacio y puede seguir variando. De modo que, desde su conceptualizacion inicial en
el &mbito académico en los primeros afios setenta, la comprension de lo que suponen
los géneros -no hay que olvidar que historicamente han existido dos géneros, y que
no es un atributo exclusivamente femenino- permitié pensar en una evolucion de los
roles sociales de las mujeres -y posteriormente también de los hombres-. Evolucion
que no se consideraba posible si se partia del concepto tradicional de mujer, -aquello
de que toda la mujer esta contenida en el utero, por ejemplo- que supone que de la
diferencia biologica deriva toda la diferencia cultural y social, como si ésta no fuera
mas que un despliegue de aquélla; concepto que supone que nada puede ser cam-
biado, puesto que si la forma en que viven y se comportan las mujeres deriva de su
naturaleza biologica, no tiene remedio.

La introduccion del término “género” permiti6 un extraordinario avance de la teo-
ria feminista, que sin él hubiera tenido que seguir dando vueltas a la posibilidad de una
inferioridad congénita de las mujeres, tal como habian asegurado filésofos y tedlogos
a lo largo de los siglos. Al mismo tiempo, sin embargo, su carga como palanca trans-
formadora era tal, que concit6 las iras y el rechazo de los sectores opuestos a que la
situacion tradicional de las mujeres pudiera cambiar, comenzando por las grandes reli-
giones, el islam y el catolicismo, bien conocidas por su misoginia. Su oposicion a lo
que ellos llamaron “la ideologia de género” fue tan brutal y tramposa, especialmente
durante la IV Conferencia de Naciones Unidas sobre la Mujer, celebrada en Pekin en
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1995, que tuvo unas extrafas consecuencias: el género, que es lo que el feminismo se
ha propuesto abolir, porque designa un conjunto de pautas impuestas a cada uno de los
sexos que ademas perjudica doblemente a las mujeres, puesto que el sistema patriarcal
las ha designado como el sexo subordinado, se convirtio, a partir de 1995, en una ban-
dera, un simbolo para el movimiento feminista. Un concepto clave a preservar, y a uti-
lizar para designar la voluntad de cambio de las mujeres. Y asi se fueron acufiando una
serie de términos como el de “violencia de género”, “estadisticas de género”, etc., que
realmente son conceptos equivocos, pero que ha habido que emplear y defender porque
justamente representaban la voluntad de cambio de las mujeres y la denuncia de todo

lo que se opone a la igualdad.

Asi, el término “género” tiene ya una historia: ha pasado de significar la imposi-
cion de la sumision y un conjunto de normas coercitivas a las mujeres, a designar la
lucha de las mujeres por acabar con tal situacion. Un auténtico salto mortal, que nos
deparaba aun otras sorpresas, como aquellas a las que nos enfrentamos actualmente: la
asimilacion de los géneros a identidades sexuales, como “géneros sentidos”, que ten-
drian una mayor fuerza e importancia que los sexos entendidos como realidades biolo-
gicas. Y de ahi, la multiplicacién de los géneros, convertidos ya no en imposiciones
sociales, sino en elecciones personales socialmente reconocidas. Un paso mas en el
proceso de disolucion de los géneros, pero que de entrada no se presenta como tal sino
como una reafirmacion de su necesidad.

Probablemente el futuro nos deparara aun nuevas sorpresas en relacion con los
géneros, puesto que su deconstruccion y la posibilidad de que cada persona, biologica-
mente hombre o mujer, adopte los roles que quiera, dentro del conjunto de posibilida-
des humanas aceptables sin distincion de géneros, es, indudablemente, una operacién
complicada, dado el arraigo de los géneros en nuestras culturas y la importancia de las
fuerzas que combaten aun tal posibilidad. En este libro no encontrareis referencias a
este tema: el tltimo fragmento se cierra con la afirmacion de la necesidad de abolir los
géneros, incorporando antes los elementos esenciales de la feminidad tradicional como
algo sumamente valioso y necesario para la propia humanidad, pero no necesariamente
activado por las mujeres, es decir, algo que debe universalizarse como se han univer-
salizado la mayoria de los roles tradicionalmente masculinos. De modo que toda esta
tercera parte del libro gira en tomo a los géneros, a su evolucion en el tiempo, a las
variaciones que van introduciendo las nuevas generaciones acerca de qué es ser mujer
y qué es ser hombre, y como tratar todo ello en el ambito de la educacion. Tema, por
supuesto, totalmente abierto, dado que la evolucion de los géneros esta siendo hoy muy
rapida, y al mismo tiempo apasionante, puesto que se adentra en una de las cuestiones
mas antiguas y fundantes de la vida social, y al mismo tiempo nos va dando la dimen-
sion de posible cambio y de insospechada invencion que caracteriza a los seres huma-
nos cuando pueden vivir en libertad y dar rienda suelta a su deseo y a su creatividad.
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No he incluido, en esta recopilacion, aquellos trabajos que dan pautas concretas
para la observacion de las desigualdades de trato en los &mbitos escolares o de las dife-
rencias observadas en el uso y atribucion de los espacios, como por ejemplo en los
patios. Desde los afios noventa comenzamos, Amparo Tomé y yo, y también otras per-
sonas que formaron parte de nuestro equipo del Instituto de Ciencias de la Educacion
de la Universidad Autéonoma de Barcelona en aquellos tiempos, a realizar observacio-
nes, programas piloto de cambio en algunas escuelas, divulgacion de las pautas de ob-
servacion y de las propuestas coeducadoras. Todo ello se dio a conocer a través de los
Cuadernos para la Coeducacion, hoy agotados, pero que en breve van a ser parcial-
mente publicados de nuevo, dado que nos siguen pareciendo utiles como instrumentos
de investigacion-accion del profesorado que quiera avanzar en la coeducacion. Incluir-
los en este volumen lo hubiera hecho demasiado denso y disperso, y por esta razon he
seleccionado aqui unicamente los articulos teéricos y resultados de investigacion que
me han parecido mas relevantes, y he dejado de lado otros trabajos que incluyen ins-
trumentos mas operativos. También el libro Balones fitera, escrito de nuevo en colabo-
racion con Amparo Tomé, recoge parte de los analisis y recomendaciones que, desde
los afios 90 y 2000, en mi etapa de concejala de educacion del Ayuntamiento de Bar-
celona, pudimos obtener en relacion con el disefio y uso de los patios escolares.

Una disculpa: si este libro hubiera sido pensado en su conjunto, el hilo conductor
seria mas evidente, no habria repeticiones ni probablemente contradicciones. Pero
cuando Teresa Alario y Rocio Anguita me lo propusieron, me pareci6é que era mucho
mejor que fuera una recopilacion de textos escritos a lo largo del tiempo, aunque ello
pueda implicar contradicciones y repeticiones. Porque, en cierto modo, cada texto surge
en funcion de una problematica, de unos debates, de un “estado de la cuestion”, por
decirlo en términos clasicos; reformularlo al cabo de afios tal vez ya no tiene sentido, o
cambian los matices, incluso posiblemente se pierde cierta frescura. Por ello creo que
es mejor dejarlo como estd, como un tema en devenir, una especie de “work in pro-
gress”, en términos contemporaneos. Por ello no he modificado ciertos conceptos,
como el de “guarderias”, usado durante mucho tiempo y ahora ya en desuso, u otros
parecidos. Cada término es también la huella de una época y tiene sentido en un con-
texto. Incluso las citas o la bibliografia van cambiando, pero probablemente merece la
pena conservar el recuerdo de lo que en algin momento fue interesante para el avance
de la comprension de la educacion de las mujeres y su evolucion.

Un work in progress que continua, por supuesto, mas alla de mi y ahora con mu-
cha mayor intensidad, con muchas mas mujeres y también algunos hombres trabajando
en coeducacion. Cada dia es mas urgente el cambio de mentalidad y crear los instru-
mentos necesarios para empujar este cambio, en la educacion y fuera de ella. Las nifias
y las muchachas del siglo XXI estan cambiando, estudian, trabajan profesionalmente,
viajan, aman y viven con una libertad infinitamente mayor a la que tuvimos las nifias y
muchachas del siglo XX. Pero al mismo tiempo, siguen sometidas a una tremenda vio-
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lencia por parte de los chicos y de los hombres, violencia fisica, violencia sexual, vio-
lencia simbolica. Y es urgente que los nuevos nifios y las nuevas nifas sepan, desde la
escuela, que ello no es natural, que no es tolerable y que destroza sus vidas, y que fue
propio de sociedades del pasado que deben ser superadas. De modo que hay que ace-
lerar el avance de la coeducacion y hacerla universal en las guarderias, en las escue-
las, en los institutos, en las universidades. En las familias. Y en los medios de
comunicacion, que son hoy el vehiculo mas potente de socializacion machista que
todavia subsiste.

El pensamiento feminista se amplia, encuentra nuevas vias de exploracion, se ex-
pande en el mundo. El movimiento feminista acoge nuevos colectivos de mujeres, las
mujeres de continentes empobrecidos, las mujeres sometidas a leyes despiadadas, las
mujeres explotadas hasta la raiz, en sus cuerpos, en sus mentes, en sus vidas. Surge la
idea de las pedagogias feministas, que parten del pensamiento coeducativo pero tratan
de enlazarlo con el pensamiento de quienes se enfrentan a las clases sociales, a la po-
breza, a los colonialismos, a las diferencias culturales y tratan de que la educacion no
perpetiie unas jerarquias cada dia mas absurdas y nocivas en un mundo globalizado,
atravesado por todo tipo de desplazamientos y de convivencias. Todavia no existe, que
yo sepa, una pedagogia conjunta, que haya podido unir todos los métodos educativos
que tratan de romper las jerarquias, de igualar el valor de las diversas culturas, de todos
los mundos distintos que estan en el mismo mundo y estan cada vez mas entrelazados.
En los afos pasados, este intento, el de construir una metodologia conjunta, no era atin
posible, dado que no todas las formas de discriminacion habian sido analizadas y de-
construidas por igual. Pero probablemente se acerca el momento en que nuevas gene-
raciones de investigadoras y de profesorado puedan ya llegar a este tipo de sintesis para
generar una pedagogia que sea, simplemente, integradora de todas las aportaciones cul-
turales y que las trate con un respeto y una acogida similares, como parte de una expe-
riencia humana de un incalculable valor.

Y finalmente, quiero dejar constancia de mi enorme agradecimiento a Teresa Ala-
rio, a Rocio Anguita y a todas las compatieras de su equipo, que no sélo me hicieron el
honor de proponerme como la primera doctora honoris causa de la Universidad de Va-
lladolid en Palencia, sino que me propusieron también la publicacion de este libro y se
encargaron de llevarla a cabo, algo que, por supuesto, constituye para mi un doble re-
galo inesperado y magnifico. Gracias, queridas amigas, a vosotras se debe esta aventura
de tratar de recopilar el trabajo de muchos afios; sin vosotras, probablemente nunca
hubiera tenido ni las motivaciones ni el estimulo para compilar este libro. Y todo mi
agradecimiento a la Universidad de Valladolid que lo ha publicado y que, en tiempos
duros de pandemia, ha llevado a cabo el enorme esfuerzo de hacerlo realidad.






1. ;QUE ES EDUCAR? DE LA NECESIDAD DE REPRODUCCION A
LA NECESIDAD DE CAMBIO

[Este articulo fue publicado en Tomé, Amparo y Rambla, Xavier. (2001) Contra el
sexismo. Coeducacién y democracia en la escuela, Barcelona: Editorial Sintesis/
ICE-UAB]

. Q ué es educar? Nuestro concepto de la educacion ha cambiado, y debe cambiar

todavia mas. Y aun asi, la evolucion del concepto de educacion esta siendo mas

lento que los cambios sociales y econémicos a los que asistimos, y por ello es necesario

repensar en qué consisten los procesos educativos y qué van a necesitar las nuevas ge-
neraciones.

Siempre ha existido socializacion, por medio de la cual las criaturas humanas ad-
quieren la capacidad de vivir seglin las normas sociales; sin embargo, la educacion,
entendida como un proceso destinado a la gran mayoria de la poblacion, es un hecho
de lamodernidad. Si miramos atras, nos damos cuenta rapidamente de que la educacion
escolar generalizada para toda la poblacion es un hecho de muy reciente creacion en la
historia. Hubo un tiempo en que la sociedad estaba definida por papeles sociales y eco-
némicos que cambiaban lentamente. La tarea de la socializacion consistia en preparar
a las nuevas generaciones para reemplazar a las antiguas, para asumir los puestos que
las personas iban dejando libres a medida que morian. En la produccion, los campesi-
nos sucedian a los campesinos, y las tareas se realizaban con un saber hacer heredado
por la tradicion. El hijo debia suceder al padre, y actuar como él habia actuado, realizar
los mismos gestos, las mismas labores; cualquier cambio podia ser catastrofico, dado
que se desconocia el porqué de los procesos naturales. Solo la experiencia oftrecia al-
gunos elementos en los que apoyarse para saber lo que era correcto. En la familia su-
cedia igual: la hija sucedia a la madre, heredaba incluso el nombre de aquélla, su ropa,
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su vajillay sus enseres domésticos. Y, por supuesto, sus funciones, que se consideraban
eternas. Toda variacion era un peligro, porque podia alterar equilibrios fragiles, labo-
riosamente construidos a través de generaciones que habian preservado lo mas util de
su experiencia para transmitirla y perdurar.

Es innegable que, incluso en las situaciones mas conservadoras, se producen siem-
pre intentos de variacion, personalidades que no se ajustan totalmente a las normas. De
otro modo no podriamos explicar la existencia de cambio social, que, aunque a ritmos
histéricamente muy diversos, se ha producido en todas las sociedades. Pero el alcance
de los cambios que se podian introducir en las sociedades del pasado ha sido habitual-
mente muy limitado, entre otras cosas porque no existian criterios claros acerca de
codmo se podian mejorar las situaciones, y, por consiguiente, cualquier cambio signifi-
caba la asuncion de riesgos personales y colectivos que podian llegar a ser de gran
magnitud.

La socializacion, en esta situacion, necesitaba insistir en la importancia de la re-
peticion de la tradicion, y sancionar negativamente cualquier intento de variacion. La
tradicion tenia un caracter sagrado, sea cual fuere la base de su legitimacion: los ante-
pasados, la ley divina, la religion, el poder politico, el poder patriarcal. Todavia hoy, en
determinadas zonas del mundo, y especialmente en Africa, hallamos sociedades regi-
das por el principio de la tradicion, que sancionan la introduccion de cambios como
algo negativo, que pone en peligro los fundamentos mismos de la convivencia y el
orden social (Mappa, 1996). En estas situaciones, en estos tipos de sociedad, el sistema
educativo tiene escasa razon de ser; el aprendizaje para la reproduccion se basa funda-
mentalmente en la imitacién incuestionable de la accidn y actitudes de las generaciones
adultas, que tratan de evitar, en la medida de lo posible, que cada persona tenga una
personalidad propia y actiie en forma distinta a como lo hacen las demas.

En el mundo occidental, sin embargo, esta situacion comenzé a variar hace ya
muchos afios. La introduccion de nuevos conocimientos mostro que los procedimientos
productivos podian y debian cambiar y que era posible aumentar la productividad, y
con ella la riqueza, utilizando técnicas nuevas distintas a las tradicionales. Técnicas que
ya no podian aprenderse tnicamente por imitacion, dado que requerian la utilizacion
de conceptos abstractos y el manejo de determinados saberes, como la escritura o la
capacidad de contar. Surgi6 asi la necesidad del sistema educativo, limitado inicial-
mente a determinados grupos urbanos, extendido después, con hartas luchas, dificulta-
des y tiempo, al conjunto del territorio y de la poblacion. El proceso de socializacion,
como proceso de absorcion y desarrollo de las capacidades basicas para vivir en una
determinada sociedad, debia completarse con un proceso de educacion, es decir, de
transmision consciente y ordenada de unos conocimientos y habilidades considerados
indispensables para mejorar y desarrollar esta sociedad. Ya no se trataba tinicamente
de reproducir la vida colectiva, sino de cambiarla para que fuera mejor.
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Asi pues, el sistema educativo, en su forma modema —puesto que dejamos ahora
de lado otras formas anteriores, como los colegios o las universidades medievales vin-
culados a la Iglesia- es ya desde sus origenes una institucién pensada para producir el
cambio, es decir, para producir en las nuevas generaciones unas mentalidades que no
sean una copia de las mentalidades de las generaciones adultas, sino que puedan asimi-
lar principios de funcionamiento distintos, y admitir la posibilidad de cambio en las
formas de produccion en funcion de los esquemas basicos de la racionalidad. Cierta-
mente, no en todas partes el sistema educativo respondio a estos principios en sus
inicios o incluso en el siglo XIX; en Espafia, por ejemplo, hubo que desarrollar una
larga lucha con la Iglesia para poder liberar al sistema educativo de las viejas concep-
ciones conservadoras, que no admitian otra verdad posible que la religion y la tradicion.
Pero la necesidad misma de la existencia de la educacion escolar estaba basada en la
produccioén de un cambio de mentalidad, y, por tanto, acabd imponiéndose, en todos
los grupos sociales, la valoracion positiva de la educacion y la reivindicacion incluso
de la existencia de escuela para todos.

La aceleracion de la produccion de conocimientos y de cambios en el sistema pro-
ductivo ha consolidado un cierto papel de la escuela, que se ha impuesto en la segunda
mitad del siglo XX. El paso por el sistema educativo se ha convertido en el requisito
fundamental para la ocupacion de puestos de trabajo, y por lo tanto en la pieza que sirve
de nexo entre cada individuo y la posicion que puede alcanzar en el mercado de trabajo
y en la sociedad —a excepcion de quienes todavia heredan posiciones privilegiadas, en
cuyo caso el ntimero de recursos que pueden manejar no depende del nivel educativo
alcanzado; pero este grupo, de gran importancia social, es numéricamente muy redu-
cido. Ello ha provocado el gran éxito del sistema educativo, cuya necesidad hoy no
discute nadie, aunque se discuta sin cesar la forma que toma y se critiquen sus modali-
dades, formas de organizacion, funcionamiento, etc. Desde el momento en que los ti-
tulos académicos se convierten en el requisito indispensable para ocupar determinados
puestos de trabajo, los aspectos de la educacion que no tienen relacion directa con la
obtencion de titulos han pasado a segundo plano, al tiempo que toda la importancia de
la educacion aumentaba, de modo que la tnica obligacion impuesta por la familia que
aparece de modo sistematico en las entrevistas realizadas con adolescentes es precisa-
mente ésta, la de estudiar. En todos los otros ambitos de la vida aparecen mucho mas
desdibujados los sistemas de normas que se transmiten a la infancia y, sobre todo, los
mecanismos de transmision de estas normas.

Asi, el papel del sistema educativo como dispensador de titulos para insertarse en
el sistema productivo ha sido tan exitoso que ha anulado todos los otros aspectos de la
educacion. Pero la accion de las personas no se agota en el campo productivo. Existen
otras funciones sociales, que dan lugar a actitudes, roles, actividades diversas. ;Qué
ocurre en estos ambitos de la vida colectiva? ;Como se producen los conocimientos y
habitos necesarios para que una generacion reemplace a otra?
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En la etapa de creacion de los sistemas educativos modernos, los &mbitos que po-
demos pensar como no productivos experimentaron escasas variaciones. Las mujeres
siguieron ocupandose de las tareas reproductivas, las élites siguieron ocupandose de las
tareas de gobierno y organizacion de la sociedad. Los aprendizajes que requieren tales
actividades siguieron realizandose por imitacion, reproduciendo lo que sabian y hacian
las generaciones anteriores. Por ello tarda tanto en definirse un modelo de educacion
escolar para las nifias, y, cuando se define, sigue basado en gran parte en la transmision
de la religion y la tradicion y no en el aprendizaje de formas de pensamiento abstracto,
innecesarias para manejar unos hogares que continuaban funcionando del mismo modo
que en la etapa anterior. No es un azar que la tinica razon sobre la que se apoyaron las
aristocratas francesas del siglo XIX para defender la educacion de las mujeres fuera
precisamente la necesidad de que fueran cultas para educar mejor a sus hijos: en tanto
que mujeres no necesitaban aprender nada, o, mejor dicho, lo que necesitaban aprender
debian encontrarlo en la imitacion de sus madres. Pero no sélo el manejo del mundo
doméstico quedo fuera de la institucion educativa: también el manejo de los afectos, de
las relaciones personales, de las actitudes de convivencia, de las relaciones politicas.
Sélo algunas materias, como la urbanidad, que acab6 desapareciendo, o el aprendizaje
de algunas formas de costura y bordado, mas simbolicas que adaptadas a las necesida-
des reales, subsistieron en un modelo de educacion que claramente habia sido inven-
tado para otras funciones.

Hemos llegado asi a una situacion en la que el sistema educativo se ha especiali-
zado en la expedicion de titulos, que tratan de adecuarse a un mercado de trabajo alta-
mente especializado y jerarquizado y que experimenta una variacion muy rapida; de
modo que el sistema educativo tiene también que variar con rapidez, para no quedar
desfasado, en su funcion especializadora y jerarquizadora, respecto a las variaciones
del mercado de trabajo, y ello, unido a los cambios en la emision de reglas de juego,
producto de la lucha de los diversos grupos sociales por mejorar sus posiciones dentro
del sistema educativo, absorbe la gran mayoria de los esfuerzos de modernizacion es-
colar. La funcion educativa ha sido devorada, por asi decir, por la funcion de etiqueta-
cion de la fuerza de trabajo disponible para salir al mercado, y los discursos sobre la
necesidad de educacion no son sino vagos deseos de “humanizar” la escolarizacion,
volviendo a modelos lejanamente parecidos a los del “hombre del Renacimiento”, es
decir, a una figura social hoy inexistente, que pudiera manejar un saber universal —
cuando el saber universal excede ya cualquier capacidad humana- y que, en cualquier
caso, fue siempre una exigua minoria.

Al mismo tiempo, las necesidades han cambiado. Los cambios de mentalidad que
se precisan ya no son Unicamente los que afectan al conoc imiento utilizado para pro-
ducir. El proceso de individuacion, iniciado con el ascenso de la burguesia y para sus
hijos varones, se ha generalizado a los hombres de todos los grupos sociales y se ha
iniciado en las mujeres. Ello produce variaciones muy profundas en la familia, en las
formas de vivir, en las relaciones. La socializacion, es decir, el proceso de hacer de los
seres humanos recién nacidos seres capaces de vivir en una determinada sociedad, debe
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modificarse, y tener en cuenta que las generaciones futuras se veran confrontadas a
situaciones muy distintas a las que experimentaron sus padres y madres, por no hablar
ya de sus abuelos y abuelas. Y ello no sélo en relacion a sus puestos de trabajo y a las
capacidades que necesitaran desarrollar para desempenarlos, sino también respecto de
sus situaciones familiares, sus tareas domésticas, sus habitos cotidianos, su sexualidad,
su salud, sus obligaciones y derechos, etc.

Pero en estos ambitos, existe una escasisima reflexion, y una inexistente prevision
educativa. No solo el sistema educativo no se ha hecho cargo de estas facetas de la
educacion, sino que, en general, se muestra contrario a penetrar en ellas. “Es trabajo de
la familia”, se argumenta. Pero la familia no tiene ninguna oportunidad de modificar
conscientemente las pautas que transmite; mas atin, dedica un tiempo cada vez mas
escaso a la socializacion directa de sus hijos e hijas. La familia ha sido siempre una
institucion de aprendizaje por imitacion, con la excepcion de familias de un determi-
nado nivel social, en las que el aprendizaje comprende la reflexion sobre los modelos
actuados, como parte de la cultura especifica de su medio social. Asi pues, el aprendi-
zaje de areas fundamentales de la conducta, que repercuten de manera directa sobre el
conjunto de la personalidad, sigue produciéndose, de forma inconsciente, por imita-
cién, en un momento de cambio muy rapido de los modelos, en el que los propios adul-
tos y adultas carecen de seguridad sobre como deben actuar y necesitan improvisar sus
respuestas a problemas nuevos, de cuya posibilidad nunca se les advirtio.

La familia no es la tinica institucion proveedora de modelos de comportamiento:
los medios de comunicacion son hoy, tal vez en mayor medida que la familia, los que
proponen novedades en relacion a las formas de vida, hébitos y comportamientos. Esta
es ahora la gran fuente de la socializacion infantil y adolescente, que no de educacion.
Con la excepcion de unos pocos programas pensados con finalidades educativas, nada
hay, en los medios de comunicacion, que responda a una voluntad educadora, es decir,
auna voluntad de encauzar a las generaciones jovenes hacia la adquisicion de determi-
nados comportamientos, ideas, habitos, que se consideren beneficiosos para la socie-
dad. Los medios de comunicacion, de una manera creciente, responden a otros
principios, basicamente comerciales, y no asumen las finalidades educadoras. Para ello
esta la escuela, supuestamente. Se llega entonces a la paradoja de que aquello que preo-
cupa a los nifios y nifias, y mas todavia a las y los adolescentes, que es descubrir como
vivir, qué es importante y que no lo es, qué valores adoptar, se transmite en gran parte
a través de agencias socializadoras que no se consideran involucradas en esta funcion,
y que responden a criterios comerciales, de entretenimiento e incluso de exageracion
para llamar la atencion, y que, no solo no aspiran a ninguna finalidad normativa que
mejore las relaciones sociales, sino que, bajo el argumento de pretender reflejar la reali-
dad, suelen distorsionarla presentando sus lados mas violentos, estereotipados y discu-
tibles. Y, paralelamente, el sistema educativo, destinado a formar a las jovenes
generaciones, se desentiende también de cualquier funcién normativa ajena al plano
intelectual —o incorpora, muy débilmente y ya devaluadas, algunas practicas correspon-
dientes a otros planos, como puedan ser algunos elementos deportivos, por ejemplo- y
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rechaza la transmision de la razon practica y los modelos éticos y relacionales que su-
ponen el aprendizaje de la vida social. Con lo cual, la escuela es, para una gran parte
del alumnado, el lugar donde hay que aprender unos saberes cuya tnica finalidad es
llegar al aprobado, y que no enlazan en absoluto con las necesidades que se les plantean
en su vida, y ni siquiera muy claramente con un ambito laboral que se presenta difuso
y lleno de incertidumbres.

Frente a esta situacion, es fundamental que el sistema educativo amplie sus fun-
ciones, dado que es el unico en el que la transmision puede ser objeto de debate, de
acuerdos sobre los valores y las necesidades sociales y de intervencion sistematica e
igualitaria. Y entre las intervenciones que aparecen hoy como mas urgentes para am-
pliar el campo de la educacion a ambitos que no son Unicamente los conocimientos
intelectuales, nos hemos planteado aqui en detalle la intervencion en relacion a los gé-
neros.

1. 1. Los conceptos de sexo/género y las posibilidades de cambio genérico

La distincion es hoy muy conocida, pero, dada la reciente generalizacion del tér-
mino “género”, que a veces es usado erroneamente en lugar de sexo, es necesario hacer
algunas puntualizaciones. Esta distincion asume que existen unas diferencias sexuales
claras entre los individuos, segiin sean hombres o mujeres, y que esta diferencia esta
basada en la naturaleza. Pero esta diferencia, derivada de la presencia del cromosoma
X o del cromosoma Y, afecta tinicamente al hecho de que se produce en hombres y en
mujeres el desarrollo de drganos sexuales diversos. Incluso lo que se ha llamado “ca-
racteres sexuales secundarios”, como la distribucion del vello o el distinto tono de voz,
no pueden ser asumidos como elementos invariantes caracteristicos de uno u otro sexo,
dada su variabilidad entre grupos humanos y entre individuos de un mismo sexo, y, por
lo tanto, no pueden ser consideradas como caracteristicas vinculadas exclusivamente a
la naturaleza.

Ahora bien, los seres humanos no se constituyen como mujeres u hombres tnica-
mente en funcion del sexo. Esta es la base dada por la biologia, pero sobre esta base se
construye la identidad genérica, que tiene una naturaleza de caracter social. Las socie-
dades han creado sistemas de roles y patrones de comportamiento distintos para hom-
bres y para mujeres, prescripciones sobre lo que deben hacer y como deben actuar los
individuos en funcion de su sexo. Estos patrones de comportamiento son los géneros.

Asi entendidos, los géneros tienen una serie de caracteristicas complejas, que po-
demos resumir del modo siguiente:

Los géneros no son invariables a través de la historia, sino que presentan una am-
plia variabilidad, tanto por épocas como por culturas. Lo inico que se ha mantenido
invariable a través de todas las sociedades —por lo menos hasta donde podemos cono-
cerlas- es la diferenciacion entre género femenino y género masculino, pero sus perfiles
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internos son muy diversos para las distintas culturas. Los géneros constituyen sistemas
de identidades y comportamientos que, al prescribir lo que deben hacer los individuos
segun cual sea su sexo, introducen una fuerte limitacion en sus posibilidades de desa-
rrollo humano y les fuerzan a adaptarse a patrones que no siempre corresponden a sus
capacidades y deseos. Y ello, tanto para los hombres como para las mujeres. En este
aspecto, el sistema sexo/género constituye un orden de construccion de las identidades
femeninas y masculinas, orden que introduce, para todos los individuos, determinacio-
nes y limitaciones en todas las dimensiones de la vida: en los aspectos relativos al
cuerpo, su desarrollo y posibilidades, en los aspectos psiquicos, sociales y politicos.

En las sociedades historicas de las que existe un conocimiento aceptable, hay otra
caracteristica invariable: el hecho que siempre el género masculino es considerado su-
perior al femenino, y, por lo tanto, que se establece una jerarquia entre los individuos
segun su sexo, jerarquia que supone un muy diverso acceso a los recursos y al poder.
Es decir, el sistema de géneros es, ademas de un sistema de organizacion de las identi-
dades, un sistema de poder.

Esta dimension relativa al poder estd ya desarrollada en algunas de las primeras
formulaciones del concepto de sexo/género. Habitualmente se considera que su pri-
mera formulacion es la que aparece en el articulo de G. Rubin (1975) El trafico de
mujeres. Notas sobre la economia politica del sexo. En este articulo Rubin utiliza el
concepto de sistema sexo/género como alternativa al término “patriarcado”, que consi-
dera inadecuado por su caracter excesivamente general y ahistorico, dado que no
permite expresar las diversas formas historicas que ha revestido la dominacion de
los hombres sobre las mujeres, mientras en cambio, el concepto de género puede
entenderse en forma dinamica, de manera que podemos entender que existe una
evolucion de los géneros, que se adaptan a situaciones historicas diversas, y por
tanto permiten comprender la continuidad de una dominacion bajo formas aparen-
temente muy dispares.

Asi entendido, el concepto de género supone, por lo tanto, la existencia de una
forma de dominacion y no Gnicamente de ordenamiento, aunque ambas caracteris-
ticas deben tenerse presentes a la hora de realizar su analisis. El género no sélo
limita a hombres y mujeres en el desarrollo de sus posibilidades humanas, sino que,
ademas, subordina las mujeres a los hombres. ;Ha sido siempre asi? Existen dudas
sobre si se produjo también una jerarquia genérica en culturas prehistoricas, aunque
la escasa evidencia empirica de que se dispone para ellas parece mostrar que en
ninguna cultura se produjo predominancia del género femenino sobre el masculino,
en términos de poder, y que probablemente las relaciones entre los sexos fueron
mucho mas igualitarias en un pasado remoto y en unas sociedades tan alejadas de
la nuestra, en cuanto a sus formas de vida, que dificilmente sus soluciones pueden
orientarnos respecto de nuestros problemas.
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Nos enfrentamos por tanto a una nueva pregunta ¢ Es posible pensar en la existen-
cia de los géneros desprovistos de su caracter de dominacion/subordinacion? Si descar-
tamos el recurso al pasado, que tan a menudo ha sido interrogado para tratar de aportar
una respuesta a pregunta tan basica, no tenemos muchas referencias para tratar de hallar
una respuesta. La mas obvia, quizas, es la siguiente: conocemos la capacidad humana
para tratar de construir formas de dominacion apoyadas en cualquier diferencia de ca-
racter fisico, cultural, territorial, etc. Es probable pues, que siempre que exista una fuerte
clasificacion de género, sea imposible desprenderla de su caracter jerarquico y por lo
tanto de sus connotaciones de poder y subordinacion. Ciertamente, parece posible pen-
sar en situaciones en las que no existiera ninguna forma de dominacion por razones de
sexo, pero ello es mucho mas incierto si el sexo se encuentra caracterizado socialmente
a través del género.

Ello nos conduce a una primera respuesta: la de la necesidad de trabajar en el sen-
tido de la desaparicion de los géneros, como requisito indispensable para hacer desapa-
recer las formas de dominacion/subordinacion entre los sexos.

Ahora bien ;qué posibilidades hay en este sentido?

Evidentemente, la desaparicion de los géneros no puede plantearse como un he-
cho inmediato. El arraigo de los géneros es extraordinariamente profundo en nuestra
cultura; lo que puede plantearse por el momento es un proceso de cambio, en el que
vaya desdibujandose la rigidez de la clasificacion tradicional, de modo que la adscrip-
cion entre identidades y sexos, 0 comportamientos y sexos, sea cada vez mas incierta.
Un proceso de apertura que vaya abriendo a los seres humanos las posibilidades que
les fueron negadas en otras etapas historicas, por el sdlo hecho de haber nacido hombres
o de haber nacido mujeres.

Si aceptamos la necesidad de la desaparicion paulatina de los géneros, como
forma de deshacer la jerarquia establecida historicamente entre hombres y mujeres,
cabe entonces preguntarnos ;los géneros pueden cambiar? jcuales son los limites de
estos cambios? Y, sobre todo, ;como proceder a realizarlos?

Precisamente por tratarse de una construccion social, los géneros no son inmuta-
bles; no solo pueden variar, como varian, en sus contenidos, sino que pueden transfor-
marse, cambiar de orden jerarquico e incluso tal vez desaparecer, en funcion de lo que
las variaciones en las necesidades de las sociedades y de las culturas exijan en cada
etapa historica. De hecho, los géneros no deben ser considerados como modelos de
comportamiento que los individuos aceptan de modo pasivo, sino que existe una rela-
cién dialéctica entre individuo y género, de modo que los géneros conforman a los in-
dividuos y éstos, a su vez, modifican los géneros, al introducir pequefios cambios en la
manera de ponerlos en practica. Como en la mayoria de grandes patrones culturales —
por ejemplo, los patrones lingiiisticos- el género preexiste al individuo y lo moldea,
pero la suma de cambios introducidos por los individuos transforma a los géneros, a
ritmos diversos segun las épocas y el esfuerzo colectivo ejercido para que se produzca
la variacion. Sin embargo, las variaciones que se observan en los géneros no siguen un
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caracter totalmente erratico sino que, como en otros tipos de fendmenos sociales, las
mutaciones individuales en los patrones de género solamente se difunden y consolidan
para producir una variacion en la medida en que suponen una soluciéon mejor que la ya
existente para resolver el problema de la adaptacion de los individuos a las condiciones
sociales en las que viven; es decir, una mutacion de género tendra posibilidades de di-
fundirse y generalizarse si tiende a beneficiar a los individuos que se acogen a ella en
unas situaciones sociales que a su vez han experimentado variaciones en relacion a las
que dieron lugar a las anteriores formas de género. Aunque, por supuesto, también las
mutaciones de género pueden ser precursoras de variaciones en las condiciones socia-
les, dado que no puede presuponerse una direccion causa/efecto determinada en las
innovaciones en distintos &mbitos de la sociedad.

Ahora bien, la posibilidad de cambio de los géneros no significa que se trate de
una transformacion facil ni inmediata, que pueda ser realizada individualmente sin di-
ficultades en un contexto adverso. Los obstaculos al cambio son de orden social pero
también de orden psiquico. De orden social porque los sistemas de género preexisten a
los individuos y forman parte de la estructura misma de las instituciones sociales, al
mismo tiempo que suponen sistemas de privilegios, y, por consiguiente, no solo la iner-
cia institucional sino también los intereses concretos juegan en el sentido de su conser-
vacion. De orden psiquico porque las personas son socializadas, desde su nacimiento,
por medio de diversas instituciones, para adquirir las caracteristicas de género prescritas
por su cultura. Ello supone que la personalidad de cada individuo es moldeada en pro-
fundidad para adaptarse a los patrones genéricos, de modo tal que el género pasa a
formar parte de su forma de percibir el mundo, de su identidad, de sus respuestas frente
a los estimulos externos. La socializacion, como operacion basica de interiorizacion de
las normas sociales, esta totalmente marcada por la distincion genérica, de modo que,
en general, desde las primeras manifestaciones de la personalidad de una criatura hu-
mana se hace patente un comportamiento distinto de las nifias y de los nifios. Y, a lo
largo de toda la vida, la impronta de esta primera socializacion, que recibe un refuerzo
constante de la sociedad, hard que se mantengan diferencias de comportamiento, in-
tereses y percepciones entre hombres y mujeres, confirmando, aparentemente, el carac-
ter biologico de tales diferencias.

Asi, mientras es posible hacer la distincion tedrica entre sexo y género, y analizar
las caracteristicas diferenciales de los géneros segun las culturas, es imposible distin-
guir, en cada individuo, el sexo del género, puesto que el género es la forma social
caracteristica del sexo. En la vida personal es posible modificar algunos comportamien-
tos genéricos, como es posible modificar algunos comportamientos lingiiisticos o usar
una lengua distinta a la materna. Pero ello supone un esfuerzo muy costoso de decons-
truccidn y reconstruccion de la propia identidad, que, de todos modos, dificilmente Ile-
gara a ser completa. Por otra parte, cabe preguntarse cuales son las condiciones mismas
que posibilitan los cambios en los comportamientos genéricos; en general, estos cam-
bios se producen como consecuencia de una disfuncionalidad entre las pautas genéricas
y las condiciones sociales existentes, disfuncionalidad que lleva al individuo a ensayar
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otros comportamientos, € incluso a hacer relativamente conscientes las pautas de gé-
nero y realizar su critica para poder modificarlas. Pero el éxito de esta operacion depen-
dera en gran medida de las posibilidades y de la permisividad del entorno social, puesto
que existe un sistema muy establecido de sanciones tendentes a mantener las pautas de
género y a penalizar cualquier desviacion de estas normas.

Este sistema de penalizaciones es tanto mas eficaz en cuanto que las normas de
género no tienen un caracter externo, el caracter de leyes o prescripciones sociales obli-
gadas, sino que han sido internalizadas como parte de la propia identidad. “Llegar a ser
una mujer” o “ser todo un hombre”, son prescripciones que todas las culturas conocidas
tratan de imponer a sus criaturas jovenes, prescripciones en las que se cifra el cumpli-
miento como persona; son, a la vez, desafios para estas criaturas, que observan las reac-
ciones de su entorno para descifrar hasta qué punto sus comportamientos y actitudes
corresponden a lo que se espera de ellas. Por tanto, los cambios genéricos significan no
solo el reto de enfrentarse a un conflicto externo que puede entrafiar sanciones sociales
negativas, de caracter muy complejo, sino también el reto de enfrentarse a un conflicto
interno, en el que el individuo pasara a debatirse con la propia identidad, y frente a cada
movimiento transgresor tendra que preguntarse si sigue siendo un hombre o una mujer,
seglin cual sea su sexo, y si no estd abandonando funciones que forman parte de lo que
originariamente le fue confiado y marcado como su patrimonio identitario y su funcién
en la sociedad humana. De aqui el caracter enormemente complejo, y a menudo dolo-
roso, que suponen las transgresiones de género cuando revisten un caracter individual
e incluso cuando revisten un caracter grupal no mayoritario.

En cualquier caso, la distincion tedrica entre sexo y género no debe hacernos ol-
vidar que, en la realidad, se trata de dos hechos interconectados en forma dindmica, de
modo que en la especie humana no existen machos, sino “hombres”, es decir, seres que
asumen su sexo masculino a través de una modalidad genérica, ni existen hembras, sino
“mujeres”, por la misma razoén. Las caracteristicas de sexo y de género se hallan en
cada individuo profundamente interrelacionadas y se influyen mutuamente desde el
nacimiento, de modo que no podemos saber con certeza cuales de las caracteristicas
secundarias tienen alguna base biologica al margen del género. Solo la eliminacion de
los géneros como categoria especifica para cada sexo podra permitir, si algiin dia se
alcanza, descubrir lo que existe de invariante en las caracteristicas secundarias que tra-
dicionalmente se les han atribuido. Sin embargo, a efectos del analisis es posible operar
a partir de la distincion sexo/género, que nos permite aislar conceptualmente lo que es
adquirido de lo que es innato. Y, por todo lo que vamos descubriendo y lo que vamos
modificando, empezamos a comprender que hay muy poco de bioldgico en ser mujer
o en ser hombre. Como advirti6 Simone de Beauvoir, “no se nace mujer, sino que se
llega a serlo”, a lo que sdlo cabria afiadir que tampoco se nace hombre, y que también
el ser hombre es producto de una construccion social.

Hechas estas observaciones en relacion al par conceptual sexo/género podemos
formularos varias preguntas que parecen extremadamente pertinentes en este punto.
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Hemos dicho mas arriba que el propdsito de este libro es presentar una serie de consi-
deraciones y un esbozo de metodologia para una transformacion coeducativa del sis-
tema educativo. Ello significa, de modo mas concreto, una modificacion del sistema
educativo para que los patrones de los géneros que transmite a las nuevas generaciones
sean modificados respecto a como son en la actualidad, y, por lo tanto, contribuyan a
variar los géneros actuales. Pero mas alla de una voluntad de cambio en términos igua-
litarios, ;requiere la actual vida social de este cambio, y en qué sentido deberia desa-
rrollarse? ; Es, este cambio, en la medida en que se produce, algo mas que fruto de una
voluntad manifestada por las feministas, o la respuesta al deseo de una sociedad mas
justa, que haga realidad los principios de igualdad en los que creemos, pero que es tal
vez utopica, a juzgar por las dificultades que se observan para su consecucion?
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2. DELOS DISPOSITIVOS SELECTIVOS DE LA EDUCACION:
EL CASO DEL SEXISMO

[Este articulo fue publicado en RASE (Revista de Sociologia de la Educacion) (2016),
vol. 9 (1) pp. 115-129]

H ubo un tiempo en el que la educacion, entendida como escolarizacion, era con-

siderada como un modo de convertirse en un ser superior, civilizado, con pleni-
tud de derechos, con posibilidades de ascenso social. Fue el tiempo en el que pocas
personas podian acceder a alguna institucion educativa mas alla de las pobres escuelas
rurales: s6lo los varones de clase alta o media alta que habitaban en ciudades medias y
grandes tenian alguna posibilidad de aprender algo mas que las primeras letras. Algun
muchacho pueblerino, también, cuando mostraba ciertas aptitudes y era cooptado para
llegar a ser cura. Y poco mas, de modo que, siendo educada solo una estricta minoria,
era facil asimilar educacion a alto nivel profesional y humano.

Esta consideracion, unida a cambios en el sistema productivo que requerian de
habilidades distintas a las tradicionales en los trabajadores, propicio la demanda de uni-
versalizacion de la educacion y de la mejora de su calidad. Entendida basicamente
como educacion primaria, a lo largo del siglo XIX y partiendo de los planteamientos
de la Constitucion de Cadiz, tan dificiles de llegar a implantar. Universalizacion de la
educacion considerada, de modo creciente, como educacion y escolarizacion durante
un mayor nimero de afios para todos, niflos y nifias. Y escolarizacion secundaria obli-
gatoria a partir de los afios ochenta del siglo pasado, cosa que supone mantenerse en el
sistema educativo por lo menos hasta los 16 aios.

La universalizacion de la educacion primaria y la generalizacion de alguna forma
de educacion secundaria implican una serie de cambios de gran calado en la sociedad.
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En la medida en que el crecimiento de las ciudades y de la industria modifican las for-
mas del trabajo, la educacion va convirtiéndose, efectivamente, en condicion necesaria
para el ascenso social, un ascenso que habitualmente se produce, de todos modos, en
una medida mucho menor que el crecimiento educativo. El “go west”, como recomen-
dacion a los jovenes que querian prosperar en Estados Unidos se convierte, en el siglo
XX, en “ve a la Universidad”. A menos de pertenecer a una familia poseedora de un
importante capital economico era muy dificil, para la mayoria de la poblacion, conse-
guir un ascenso social sin pasar por la educacion superior. O sin utilizar caminos mucho
mas tortuosos, que siempre suelen ser, de todos modos, minoritarios.

(Se habia conseguido, a través de la educacion, la igualdad de oportunidades para
quien quisiera y fuera capaz de esforzarse en conseguir un titulo superior? Hacia la
mitad del siglo XX esta conviccion comienza a tambalearse.

2.1. El descubrimiento de los filtros escolares: Coleman, Bourdieu, Bernstein

En la década de los sesenta aparecen diversos trabajos que exploran la siguiente
cuestion: jpor qué razon el resultado académico del alumnado, considerado en sus
grandes tendencias, no se distribuye de manera homogénea entre las distintas clases
sociales? O, dicho de otra manera ;Por qué sigue existiendo una fuerte relacion entre
éxito escolar y origen social? ;Por qué razon los chicos de clase trabajadora fracasan
en mayor medida que los de clase alta y media alta en sus estudios?

La formulacion misma de estas preguntas exigia que se hubiera dado un presu-
puesto previo: el acceso universal y gratuito a la educacion de un mismo nivel de cali-
dad. Si este supuesto no era cierto, las razones del mayor fracaso escolar en el alumnado
procedente de la clase trabajadora eran obvias: la calidad de la ensefianza. Pero en aque-
llos paises en los que existia ya una amplia red de escuela publica que podia conside-
rarse cualitativamente adecuada, como era Francia, Inglaterra o Estados Unidos, este
argumento no era ya convincente: a igualdad en el acceso a un mismo tipo de educa-
cion, la calidad de los centros no explicaba ya las distintas tasas de fracaso que se pre-
sentaban ligadas al origen social.

Comienza asi una investigacion que abri6 diversos caminos, y que hizo aparecer
un gran numero de temas que hoy seguimos explorando, puesto que seguimos consta-
tando empiricamente una relacion entre origen social y niveles académicos alcanzados.
Y ya no s6lo se trata de origen social: también otras caracteristicas del alumnado van
unidas a mayor o menor ¢xito educativo, hasta el punto de que la neutralidad del sis-
tema educativo respecto de las caracteristicas de los individuos ha quedado totalmente
descartada. Pero no avancemos en exceso sobre ello. Veamos, sintéticamente, las res-
puestas que fueron dadas a las preguntas iniciales.
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Uno de los trabajos mas conocidos sobre esta cuestion fue el Informe Coleman,
publicado en 1966 en los Estados Unidos. Como resultado de la Ley de Derechos Ci-
viles de 1964 el gobierno de los Estados Unidos encarga a James Coleman (Coleman,
et. al, 1966) un amplio estudio para ver hasta qué punto existe una discriminacion edu-
cativa en funcion de la raza y el estatus socioecondmico. Entre los diversos resultados
obtenidos, uno causo cierta sorpresa: el nivel de recursos de los centros tenia poco im-
pacto sobre el rendimiento escolar del alumnado. Es decir, las causas del mayor fracaso
escolar del alumnado negro o de bajo estatus no aparecian como algo directamente
vinculado a los recursos de la escuela, sino a algtin otro factor que no habia sido con-
templado en la investigacion.

Existe una amplisima literatura sobre el Informe Coleman, sus resultados, las cri-
ticas que le fueron formuladas y los intentos de superacion de los fendmenos que habia
puesto de relieve. No es aqui el lugar para reanalizar este debate, sino para establecer
el origen de una problematica que sigue siendo todavia importante en los analisis rela-
tivos a la educacion y sus consecuencias sociales. Casi simultineamente al Informe
Coleman se publicaban en Francia los estudios de Bourdieu y Passeron (1967, 1977),
que, a través de diversas publicaciones, fueron dando forma a su teoria sobre la repro-
duccion social a través del sistema educativo. En sintesis, Bourdieu y Passeron estable-
cen una relacion compleja entre la cultura que transmite el sistema educativo y la
cultura dominante en cada clase social. El sistema educativo no transmite una cultura
neutra, y no la transmite en forma neutra, sino que toma el modelo cultural de las clases
altas, de modo tal que al alumnado que procede de ellas los contenidos y las formas
escolares les son familiares, se establecen en continuidad con las formas y contenidos
que han estado presentes en su entorno desde la infancia. Por ello, su asimilacién no
encuentra obstaculos, y queda reforzada por las vivencias cotidianas que le acompanan.
Por el contrario, para el alumnado procedente de la clase trabajadora, las formas y con-
tenidos de la cultura académica son, no solo desconocidos, sino incluso a menudo in-
descifrables, puesto que se plantean en una clara ruptura respecto a la cultura adquirida
desde su nacimiento y en su entorno social. El fracaso escolar esta entonces progra-
mado estructuralmente, por asi decir, salvo en aquellos casos en los que la inteligencia
natural y la voluntad de ascenso de algunos estudiantes logran superar estas barreras,
pero incluso entonces su modo de moverse en la cultura dominante desvela que se trata
de advenedizos, que carecen de la desenvoltura y el “savoir faire” de los que nacieron
en familias ricas y cultas. Y por lo tanto el sistema educativo reproduce, a través de sus
resultados, la jerarquia social de su alumnado en el momento de entrar en la escuela,
con escasas modificaciones. Pero lo reproduce de modo tal que las posiciones ventajo-
sas yano son atribuibles a desigualdades de nacimiento, sino a desigualdades de mérito
y capacidad, de modo que aparecen como mucho menos discutibles o impugnables que
cuando se establecen tnicamente a partir del origen social.

Descubri, muchos afios mas tarde de haber leido a Bourdieu y Passeron y de haber
asistido a sus clases, el origen profundo de la teoria de la reproduccion. En su Autoana-
lisis de un socidlogo (Bourdieu, 2002a), texto escrito en los meses que precedieron a
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sumuerte y cuando ya se sabia condenado, Bourdieu repasa su trayectoria vital y vuelve
amargamente sobre su angustia de nifio pueblerino internado primero en una escuela
del centro comarcal, méas tarde en un gran liceo parisino, un establecimiento universi-
tario conocido por haber formado a grandes filésofos y pensadores. En tales institucio-
nes se encuentra claramente fuera de lugar, patito feo estudioso carente del pedigri
social y cultural de sus compafieros. La tension creada por esta situacion le persiguio
toda la vida, hasta el punto de necesitar denunciar a la academia, escupir sobre ella, en
cierto modo, en el tltimo examen para su consagracion definitiva, la “Leccion sobre la
leccion” (Bourdieu, 2002b). Para acabar dandose cuenta de lo inttil de su esfuerzo: la
academia y quiénes son sus maximos representantes son perfectamente conocedores
del caracter de clase de la jerarquia y de la cultura que la sustenta, y s6lo pueden mirar
con conmiseracion a quien cree poder destruir estos fundamentos a partir de la verbali-
zacion de tales secretos. Dado que, precisamente como ¢l habia mostrado, se trata de
una jerarquia consolidada por el prestigio del saber, y no sé6lo fundamentada en la he-
rencia de clase.

Sea cual sea la motivacion que llevo a Bourdieu y Passeron a formular la teoria
de la reproduccion social a través del sistema educativo, lo cierto es que desvelaron
algo muy importante en relacion a éste. Algo que comenzo a perfilarse como un cono-
cimiento mas concreto de la famosa “caja negra” que se habia invocado repetidamente
para referirse a la escuela y a su sistema de filtros que permite realizar una discrimina-
cion entre el alumnado de modo tal que este salga etiquetado al mercado de trabajo, y
que el orden de valor de las etiquetas que ostenta reproduzca, en gran parte, el orden de
nivel social con el que inici6 su educacion.

En los mismos aflos Bernstein comenzo a trabajar sobre el mismo tema en Ingla-
terra. La teoria de Bernstein es extremadamente compleja e imposible de sintetizar aqui.
Desde mi punto de vista es mas rica y sugerente que la de Bourdieu: desvela con mayor
precision los mecanismos internos usados por la educacion no sélo para reproducir las
posiciones sociales de partida, sino, mas alla de ellas, para reproducir los habitos y dis-
posiciones personales de cada clase social, de modo que no sélo es dificil a las personas
nacidas en la clase trabajadora obtener altos niveles educativos por la distancia respecto
de los contenidos transmitidos en estos, sino incluso por la “disposicion” y capacidades
que han ido adquiriendo en funcién de su origen, que condiciona fuertemente la posible
adquisicion de formas culturales mas elaboradas. Tanto la teoria relativa a los codigos
culturales como la relativa a las formas pedagogicas proveen de instrumentos bastante
sofisticados para analizar los efectos de la educacion sobre los individuos en funcion
de su clase de origen (Bernstein, 1971-1990). Y ello permite entender que las formas
de discriminacion son a veces diversas, invisibles y sutiles, y que la discriminacion que
afecta a diversos grupos sociales puede realizarse a través de mecanismos muy diversos
y sus efectos ser aparentemente contradictorios, porque no siempre tienen como resul-
tado un menor éxito escolar, y, sin embargo, siempre inciden en una inferioridad del
sujeto discriminado.
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2.2. La discriminacion de las mujeres en el sistema educativo: la etapa de la
discriminacion legal

La discriminacion de género en el sistema educativo presenta unas caracteristicas
propias, diferentes, en cierto modo, a las que se ejercen en funcion de la clase o la etnia.
En Espafia creo que podemos distinguir, a grandes trazos, tres etapas en las que se ha
producido un distinto tratamiento de la educacion de las nifas.

La primera etapa es la de la escuela segregada. La escolarizacion fue pensada para
los varones, y la presencia de las mujeres era, hasta cierto punto, una anomalia, dado
que la sociedad establece funciones distintas para cada sexo, es decir, géneros perfec-
tamente diferenciados y afirmados como necesariamente distintos a partir de la propia
naturaleza. Y las caracteristicas de género femenino suponen la dedicacion total y com-
pleta al cuidado de la familia y a la maternidad, de modo tal que cualquier dedicacion
a formas de trabajo intelectual es vista como un peligro para la mision fundamental de
una mujer y, por tanto, perjudicial. Esta etapa, de larga duracion histoérica y que sélo
permite la educacion de algunas mujeres de la burguesia —de todos modos exclusiva-
mente limitada a un bamiz de cultura- deja a la gran mayoria de las espafiolas en una
situacion de ignorancia casi total respecto de lo que hoy consideramos cultura: lectura,
escritura, las reglas elementales del calculo, etc., de modo que la gran mayoria de las
mujeres nacidas en el siglo XIX no sabian ni siquiera firmar.

La escolarizacion de las nifias se inicia en Espafia hacia finales del siglo XVIII,
con la creacion de cuatro escuelas para nifas pobres en Madrid y el surgimiento de
otras iniciativas dispersas. Durante el siglo XIX va aumentando la tasa de escolariza-
cion femenina mediante las escuelas de nifias, separadas de las escuelas de nifios; pero
tales escuelas tienen como base curricular el aprendizaje de rezos y labores, de modo
que siguen basandose en un modelo de género femenino que excluye cualquier activi-
dad intelectual que no vaya a consolidar la “mision” de las mujeres. Asi, en este periodo
la discriminacion ni siquiera se hace a través de la educacion: es toda la cultura la que
impide a las mujeres acercarse a las formas de conocimiento consideradas cultas. La
falta de escolarizacion, o la manera en la que ésta se lleva a cabo cuando va aumentando
el nimero de escuelas, no hacen sino consolidar la inferioridad intelectual de las muje-
res. Aunque es cierto, por supuesto, que la escolarizacion de los nifios era también ex-
tremadamente limitada, especialmente en las zonas rurales. Basta leer el precioso libro
de Luis Bello “Viaje a las escuelas de Galicia”, escrito hacia 1930, para darse cuenta
de como era la escolarizacion, ya tan entrado el siglo XX, en la Espafia rural.

En cualquier caso, las mujeres tuvieron un acceso mucho mas limitado que los
hombres a la cultura hasta fechas tan cercanas como 1980. Esta exclusion gener6, por
supuesto, resistencias. Resistencias que han sido poco conocidas durante afios, pero que
empezamos ahora a conocer ya con cierta precision. Mujeres que hacia mediados del
siglo XIX decidieron estudiar el bachillerato o que incluso se atrevieron a acudir a la
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universidad, como Maria Elena Maseras (Flecha 1996), primera mujer que estudi6é me-
dicina en la Universidad de Barcelona y que necesito para hacerlo un permiso especial
de Amadeo 1. Una resistencia durisima: Maseras nunca consigui6 ejercer la medicina,
apesar del teson que la llevo a pelear por ello durante toda la segunda mitad de su vida.
Pero una resistencia que se presenta y toma formas muy diversas a la descrita por ejem-
plo por Willis en su libro sobre las resistencias a la educacion académica ejercida por
los chicos procedentes de las clases populares (Willis 1978). Mientras estos oponen su
propia forma de estar en el mundo a la transformacion que supone la escolarizacion, y
con ello no consiguen sino limitar atin mas sus posibilidades de empleo y de promo-
cidn, la resistencia de las mujeres implica, en todas estas etapas de exclusion, la volun-
tad de superar los obstaculos que se oponen a su deseo de conocimiento y de ser
reconocidas como pertenecientes al grupo de personas que han alcanzado estudios su-
periores y pueden ejercer sus saberes profesionales. Es decir, no hay resistencia a la
penetracion de una cultura que supuestamente se opone a su género, sino, por el con-
trario, resistencia a una sociedad que se opone a su posibilidad de estudiar.

La generalizacion de la escuela mixta inicia una etapa totalmente diferente para la
escolarizacion de las mujeres. Y esta generalizacion se produce en fecha tan tardia
como la década de 1970, con la Ley General de Educacion promulgada en aquel afio.
Anteriormente existe ya un intento serio y sistematico de avanzar en la construccion de
una escuela mixta, un intento iniciado al comienzo de la I Republica, en 1931, y pro-
longado hasta 1938, incluso en plena guerra civil. Cortado de raiz por el franquismo
que, con las leyes educativas de 1938 en Burgos y 1945 prohibe la escolarizacion mixta
y establece de nuevo una educacion especifica para las nifias, en la que el aprendizaje
de las labores del hogar ocupa una vez mas un lugar destacado.

Ello lleva a una prolongacion de la desigualdad educativa entre hombres y muje-
res en Espafia. El porcentaje medio de alumnas matriculadas en el bachillerato en Es-
pana durante el quinquenio 1940-45 fue de 34,9% del total de matriculados; en el curso
1968-69 fue de 44,5% (CENIDE e Instituto de la Mujer, 1988). El bachillerato de la
época, dividido entre elemental y superior, muestra una nueva desigualdad en funcién
del sexo: en el curso 69-70 el porcentaje de alumnas aprobadas en el bachillerato ele-
mental fue de 46%, en el superior tan sélo de 40% (CENIDE e Instituto de la Mujer,
1988). Y, al mismo tiempo, las alumnas cursaron en su mayoria la especialidad de le-
tras, a diferencia de los alumnos.

En cuanto a la educacion superior, la llegada de las mujeres fue todavia mas lenta.
La media de alumnas matriculadas en las facultades espafiolas durante el quinquenio
1940-1941 fue de 13%. 25 afios mas tarde, durante el curso 1967-68, fue del 30%
(CENIDE e Instituto de la Mujer, 1988). Los aflos sesenta supusieron un gran avance
de las mujeres en el &mbito universitario, dado que se paso de un 19% de alumnas en
el quinquenio anterior, 1955-60, a este 30% hacia finales de la década. Se produce, al
mismo tiempo, una cierta diversificacion de las carreras elegidas: aunque en el curso
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1968-69 sigue habiendo un 40% de mujeres universitarias matriculadas en las Faculta-
des de Filosofia y Letras, un 11% estan ya en Econémicas, un 7,1 en derecho, un 11,1
en Medicina. Sin embargo, la matricula en las Escuelas Técnica Superiores seguia
siendo irrisoria: durante el curso 1966-67 habia en toda Espafia 716 mujeres (2% de la
matricula) y tan solo 15 terminaron los estudios (CENIDE e Instituto de la Mujer,
1988).

La escuela segregada mostraba su incapacidad para dar a las chicas las mismas
oportunidades educativas que tenian los chicos, condicionados ellos también de manera
drastica, de todos modos, por su origen social. La discriminacion de las mujeres tiene
lugar, en esta etapa, por la segregacion en escuelas separadas, diferencias curriculares
y, en general, la vision todavia muy compartida en Espaiia de que el destino de la mujer
ha de ser forzosamente el de cuidadora y madre. Con, en el fondo, la creencia de que
las mujeres son mucho menos aptas para el estudio que los hombres. Podemos pregun-
tarnos ¢/ forzosamente la escuela segregada por sexos condena a las mujeres a un menor
nivel educativo? La respuesta, a partir de los datos y de la experiencia histdrica es que
no forzosamente. Han existido y existen aiin escuelas sélo de nifas que imparten un
alto nivel de conocimientos, porque son frecuentadas por muchachas pertenecientes a
la élite cultural, y, hacia mitad del siglo XX, ya existia conciencia, en este grupo social,
del valor de los titulos universitarios y, en general, de la educacion universitaria para
una mujer, aun cuando no fuera evidente que iba a ejercer una profesion. Es decir, para
las muchachas de clase alta, la devaluacion que acompafia a su ser mujer es a veces
compensada por su origen de clase, de modo que aparentemente la primera forma de
discriminacion queda anulada. Pero cuando pasamos a considerar el efecto de la es-
cuela segregada sobre el conjunto de las mujeres, sobre todo partiendo de las circuns-
tancias caracteristicas del franquismo, queda claro que la escuela segregada fue un gran
impedimento para el avance educativo de las mujeres en Espafia.

2.3. Una segunda etapa: la generalizacion de la escuela mixta

En 1970, aun en pleno franquismo, se promulga la Ley General de Educacion,
que supone, en aquel momento, una notable apertura en la organizacion de la educacion
en Espafia. Aunque no se menciona especificamente que los centros educativos deben
ser mixtos, predomina la idea que nadie debe ser discriminado en el sistema educativo
y por lo tanto abre la posibilidad de una escuela mixta que, efectivamente, fue implan-
tandose en la educacion publica a lo largo de la década de los setenta y que llegd a ser
ampliamente mayoritaria, incluso en muchos centros privados y religiosos. Aunque,
como es sabido, perviven aun centros religiosos que segregan por sexo y que tratan de
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generalizar esta opcion aludiendo a sus supuestos beneficios tanto para los nifios como
para las nifias.

Mas alla de la disputa sobre los supuestos beneficios de la escuela segregada, cabe
destacar lo que ha sucedido en estos mas de 40 afios en los que se ha generalizado la
escuela mixta. El avance de las mujeres, en términos de adquisicion de titulos acadé-
micos, ha sido totalmente espectacular. En la década de los setenta el nimero de chicas
que estudian bachillerato supera ya por primera vez el niimero de chicos; en la de los
ochenta, el nimero de mujeres que terminan estudios universitarios es ya supetrior al de
hombres: 53,37% de mujeres en 1981-82, 59,07% en 1999, 60,94% en el 2007. A partir
de aqui, el crecimiento parece estancarse: 60,5% en 2008 (Instituto de la Mujer/ Minis-
terio de Igualdad) (2010 y elaboracion propia), y queda por ver si el empobrecimiento
generalizado de las familias no va a suponer un retroceso mas acusado en los estudios
de las mujeres que en los de los hombres. En las cifras disponibles para el curso 2014-
2015 no es todavia perceptible esta diferencia, aunque si lo es ya el descenso del alum-
nado matriculado en la universidad.

Algo mas lenta ha sido la llegada de las mujeres al doctorado: hasta principios de
la segunda década del siglo XXI no llega a igualarse, en Espatia, el nimero de hombres
y mujeres que cada afio reciben un doctorado, pero en este momento (2016), también
este hito parece consolidado.

Asi pues, hay que constatar que el sistema educativo fue altamente discriminatorio
en la etapa en la que, tanto por ley como por ideologia, quedaba claro que las mujeres
no estaban destinadas a los estudios, y que su paso por las instituciones educativas,
cuando se producia, debia limitarse a los aprendizajes que brindaba una escuela segre-
gada que impartia un curriculum especial, pensado para el aprendizaje de las tareas
domésticas. Desde el momento en que las mujeres tuvieron acceso a las escuelas y
universidades frecuentadas por los varones y a los curricula que estas impartian, las
mujeres no solo demostraron su capacidad para estudiar, sino que rapidamente supera-
ron a los varones en niveles educativos alcanzados, promedios de notas, éxito escolar e
incluso en rapidez en la culminacion de estudios superiores. La escuela mixta ha sido
un elemento sumamente importante en el avance educativo de las mujeres, y les ha
permitido alcanzar los niveles educativos masculinos e incluso superarlos.

(Qué podemos deducir de esta constatacion? Pues bien, si entendemos por discri-
minacion de un determinado grupo social el que alcance en menor medida o con mayor
dificultad determinados niveles de calificaciones académicas, parece evidente que no
s6lo las mujeres ya no son discriminadas por el sistema educativo, sino que incluso
puede suponerse una discriminacion respecto de los hombres, dado que efectivamente
hoy obtienen, en promedio, peores resultados escolares. De modo que ;es posible ha-
blar aun de discriminacion, refiriéndonos a la accion del sistema educativo en relacion
a las mujeres? Siempre y cuando hablemos de Espafia o del mundo occidental, claro

! Me he referido ampliamente a este tema en un articulo publicado en la RASE: Subirats 2010.
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esta, puesto que si nos referimos a otros paises o partes del mundo la discriminacién
sigue imperando y es aun extremadamente visible.

2.4. Tercera etapa: la insuficiencia de la escuela mixta y el aprendizaje de la
subordinacion

La respuesta a si existe o no discriminacion es que, efectivamente, sigue exis-
tiendo, pero que se ejerce en una forma muy distinta a la tradicional y que, ademas,
tiene también efectos distintos sobre las mujeres de los que tiene sobre otros colectivos.
Veamos cuales son los principales dispositivos a través de los que se ejerce la discrimi-
nacion sobre las mujeres, y posteriormente los efectos que producen.

Para ello, hay que tener en cuenta que la educacion no es tinicamente un instru-
mento para entrar en el mercado de trabajo en buenas condiciones. Si asi fuera, es evi-
dente que las espafiolas de hoy tendrian que ocupar puestos mas destacados que los
hombres, en promedio, dado que su nivel educativo es superior. La educacion es tam-
bién, o quizas incluso fundamentalmente, el instrumento a través del cual se realiza la
socializacion de las personas. Es decir, se adquieren habitos sociales, autoestima, for-
mas de relacion, creencias, en una palabra, se esculpe la personalidad humana y sus
formas de actuar de acuerdo a lo que el grupo espera de cada persona. Y, por supuesto,
se transmiten los modelos de género, que se van adquiriendo a partir del nacimiento y
que hacia los tres afios estan interiorizados ya, junto con la jerarquia de género, que los
varones suelen manifestar ampliamente ya entre los 3 y los 4 afos.

A menudo se olvida esta dimension de la educacion. El predominio de una ideo-
logia que ha ido creando un concepto de la escuela en el que esta aparece como un
apéndice al servicio de los intereses del capitalismo, con el énfasis en la adquisicion de
conocimientos instrumentales aparentemente ttiles a la produccion y en la seleccion de
las personas mas aptas para ser empleadas, la dimension de transferencia de capacida-
des sociales y normas de convivencia que tiene la educacion ha ido quedando en se-
gundo plano, como un tema del que no se habla o que s6lo aparece en la pugna de la
Iglesia por no perder su poder de adoctrinamiento. Y, sin embargo, es en este plano
donde se ejerce la discriminacion sobre las mujeres, discriminacion que, de todos mo-
dos, acaba afectando también su valor en el mercado de trabajo y a lo largo de su vida
profesional. Pero ello sucede a través de mecanismos mucho maés sutiles que los que se
emplearon en el pasado: las formas de discriminacion ya no son patentes, afirmadas y
reconocidas por toda la sociedad, sino invisibles, o, por 1o menos, dificiles de descubrir,
en una sociedad aun profundamente androcéntrica. Como ocurre en otras formas de
discriminacion de grupos, los mecanismos que transmiten y mantienen la desigualdad
permanecen invisibles, y, sobre la base de la igualdad formal, se asume que las de-
sigualdades de recursos académicos o personales proceden de caracteristicas individua-
les, no de unas formas de organizacion social que las producen y reproducen
sistematicamente.
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(Cuales son estos mecanismos, en el caso de la discriminacion de género?

Basicamente la transmision de una cultura androcéntrica, que a través del curricu-
lum oficial y del curriculum oculto transmite a las nifias su caracter secundario en el
mundo publico, su no significancia en él y, por lo tanto, su no protagonismo. Al mismo
tiempo que les designa un lugar y una tarea especifica, la del cuidado y atencién a los
otros, es decir, su caracter forzosamente subordinado al orden masculino imperante. Lo
que podemos llamar, simplemente, el aprendizaje de la subordinacion. Un aprendizaje
que implica al mismo tiempo que los titulos académicos o los saberes adquiridos no
tienen el mismo valor seglin los ostente un hombre o0 una mujer, preparacion necesaria
para que después las mujeres acepten como un hecho normal el menor valor que se les
asigna en el ambito laboral.

Este mecanismo de transmision de la subordinacion comienza a ser ampliamente
mencionado, a pesar de no ser visible a través de la comparacion de las notas y titulos
académicos alcanzados por chicos y chicas. Son las actitudes de ambos géneros las que
muestran la huella de una socializacion diferencial, con efectos directamente negativos
para las mujeres. Santos Guerra (1996), un investigador que ha trabajado largamente
sobre la educacion de nifios y nifias sefiala este hecho en diversos textos, como por
ejemplo: “A través de las practicas cotidianas de la escuela se van aprendiendo y trans-
mitiendo los estereotipos de la cultura, una cultura en la que la mujer ha sido y sigue
siendo una perdedora. La escuela es un eslabon mas de esta cadena que nos sujeta a los
mitos y a los errores sociales” (Santos Guerra, 1996: p. 7).

Ocurre sin embargo que el androcentrismo en la cultura académica es tan exa-
gerado que acaba siendo invisible: s6lo a partir del analisis se muestra como tal. Ha-
bitualmente ni siquiera lo percibimos, puesto que consideramos la cultura existente
como ‘“‘saber universal”. Recordemos simplemente que el “sufragio universal” ex-
cluyo durante muchos afios a las mujeres sin que ello supusiera ninguna contradic-
cion, aparentemente, puesto que el término “universal” no las incluia. Lo mismo
sucede en el lenguaje con el uso del masculino como universal; tedricamente las mu-
jeres estamos incluidas en él, podemos considerarnos designadas en su uso, y sin
embargo, hay muchos casos en los que claramente no es asi. De modo que habitual-
mente no vemos el androcentrismo que empapa la cultura ni las consecuencias que
implica. Pero basta aplicar pequefios dispositivos simples de observacion para iden-
tificarlo con toda claridad.

Mencionaré tan solo algunas de las dimensiones en las que el androcentrismo
del conocimiento y el sexismo de los habitos escolares han sido ampliamente com-
probados.
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2.5. El androcentrismo en la cultura

Si tomamos algunos de los productos correspondientes a los niveles culturales
considerados mas altos y analizamos el punto de vista desde el que fueron elaborados,
podemos darnos cuenta rapidamente de que toda la cultura occidental, considerada
como “universal” lleva una profunda marca androcéntrica. Probablemente ocurre lo
mismo en todas las culturas no occidentales, pero son sus especialistas quienes deben
analizarlas y decirnos hasta qué punto estan también impregnadas de androcentrismo.
En cualquier caso, el androcentrismo y el sexismo estan claramente presentes en el &m-
bito de la filosofia griega clasica y han seguido vigentes en la construccion del conoci-
miento filoséfico y cientifico occidental hasta la actualidad.

Si tenemos en cuenta que los esquemas culturales y académicos legitimados como
tales se encuentran en la base de los conocimientos que figuran en los

oficiales de todos los niveles educativos, que son trasladados y adaptados poste-
riormente a los diversos niveles escolares manteniendo los conceptos iniciales aunque
se encuentren enormemente simplificados, nos damos cuenta que es necesario hacer
una critica del androcentrismo en la totalidad de la cultura legitima para tener la segu-
ridad de operar una modificacion de fondo en las formas culturales transmitidas en el
sistema educativo.

No es aqui el lugar para entrar en detalle en la enumeracion de las manifestaciones
de androcentrismo en la cultura transmitida escolarmente. Basten algunos ejemplos.
Analicemos cudles son los temas tratados en la historia, por ejemplo: predominio de la
accion masculina. Guerras, reyes, batallas, héroes, gestas, conquistas; violencia. El no
lugar de las mujeres en la historia. Mientras, ellas trabajaron, inventaron la agricultura,
parieron, cuidaron, cocinaron, cosieron, ¢ incluso alguna investigo, escribié o pinto.
Mas de las que conocemos, por supuesto; sus nombres fueron casi siempre olvidados,
cuando no ocultados tras la firma de algin hombre cercano. Es decir, ellas, como ellos,
construyeron las trayectorias que nos han traido hasta aqui, que han hecho que la hu-
manidad fuera lo que es. Y sin embargo, ello no es digno de ser recordado, ni estudiado,
ni transferido a las generaciones futuras, porque era obra de mujeres, y, por lo tanto,
irrelevante en una sociedad androcéntrica.

Peo no solo se trata de la historia. ;Qué ocurre con la filosofia? Mucho peor. En
la historia puede haber aun alguna figura femenina destacada, las Cleopatra, las Isabel
la Catolica, excepciones casi siempre sospechosas de un exceso de ambicion o de mal-
dad. En el ambito filosofico la mujer es simplemente inexistente, y si alguien la nombro
fue para denigrarla y mostrarla como un ser inferior cuya unica tarea es la reproduccion
y el cuidado de los demas. De Aristoteles a Nietzsche, el florilegio no tiene desperdicio.
Inutil entrar en él, no encontraremos sino exabruptos desmentidos con el paso del
tiempo y que tienden a devaluar nuestra confianza en la mente de tales autores.
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Y asi sucesivamente. Si analizamos los libros de texto que nos hablan de literatura,
por ejemplo, la presencia de autoras llega a un 12%, en uno de los ultimos estudios
realizados sobre andlisis de la presencia de las mujeres en los textos educativos (Lopez-
Navajas 2014). Y ello a pesar de que las escritoras son muy numerosas en Espafia, y
han sido uno de los colectivos femeninos que mayor visibilidad alcanz6 ya desde prin-
cipios del siglo XX. Por no hablar de pintoras, compositoras, inventoras, cientificas.
Ausentes, casi por completo, de lo que se transmite a las nuevas generaciones como
digno de conocer.

(Qué importancia tienen estas caracteristicas de la cultura sobre la socializacion
de nifias y de nifios? Una importancia extraordinaria; los nifios tienen referentes en el
pasado y en el presente: modelos de vida, de comportamiento, de proyecto en el ambito
publico. Buenos y malos, por supuesto; he argumentado ampliamente en otros textos
por qué razon los modelos masculinos ofrecidos a los nifios son obsoletos y por lo tanto
altamente toxicos para ellos, hasta el punto de poder resultarles letales (Castells y Subi-
rats 2007 y Subirats 2013). Para las nifias, la cultura androcéntrica representa la confir-
macion y legitimacion de su inexistencia publica: no hay modelos de mujeres que
puedan servirles de estimulo, que puedan permitirles imaginar otras vidas distintas a las
inscritas en el género femenino. Fuera de la escuela hay todavia modelos: en la televi-
sion, en la politica, en el arte, las mujeres estan hoy presentes, son referencias para las
nifias. En el sistema educativo, no. Y el sistema educativo tiene un enorme poder sim-
bdlico, no hay que olvidarlo, porque nifias y nifios perciben, desde la infancia, que la
escuela es precisamente la que transmite lo normativo, lo que debe ser, a diferencia de
otras instancias que transmiten mas a menudo la diversion o la transgresion.

2.6. El ejercicio del protagonismo y del poder

Un segundo aspecto a considerar en relacion a la discriminacion de las nifas es la
forma en que se transmite el protagonismo y el empoderamiento no solamente a través
de los contenidos académicos, sino también de los habitos, desde los niveles de accion
macro hasta los niveles micro. En este sentido hay varias dimensiones a tener en cuenta
y a cotregir.

Una primera dimension es la del poder explicito, expresado mediante las jerar-
quias visibles en el sistema educativo: la distribucion de los cargos directivos entre
hombres y mujeres, la realizacion de pequefias tareas cotidianas, la toma de decisiones,
etc. A medida que aumentan los observatorios que permiten conocer las distribuciones
jerarquicas entre hombres y mujeres en los diversos niveles educativos y en los diversos
paises, se confirma la misma pauta: en los primeros niveles de la ensefianza predomi-
nan las mujeres, a veces en proporciones superiores al 90% del profesorado, especial-
mente cuando se trata de la etapa preescolar, 0-6. Pero incluso en esta etapa, si hay
algtin hombre en el centro suele asumir el cargo de director. A medida que nos acerca-
mos a la educacion superior disminuye el porcentaje de mujeres docentes, hasta llegar
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a la universidad, en la que son minoritarias, sobre todo en los niveles mas altos del
funcionariado. Esta distribucion del trabajo entre los sexos es un ejemplo viviente del
orden “natural” de la sociedad, que no hace sino confirmar que, en el &mbito profesio-
nal, el orden a seguir es el mismo que rige en la familia y que nifios y nifias han podido
observar desde su nacimiento. De modo que incluso si los contenidos curriculares in-
cluyeran conocimientos sobre la igualdad de mujeres y hombres ante la ley, por ejem-
plo, la realidad de los centros educativos les mostraria que es propio de los hombres
estar en posiciones de poder mas importantes que las mujeres.

Pero el ejercicio del poder y del protagonismo no se agota en la ocupacion de
cargos y de posiciones decisorias; de hecho, impregna todos los aspectos de la vida
cotidiana, incluso aquellos en que no es facil detectarlo y que s6lo aparecen a través de
la investigacion. Por ejemplo: hay enormes diferencias en las formas de uso del espacio
y del tiempo practicadas por los nifios y las nifias; diferencias que son visibles cuando
observamos su proceder en los centros educativos, y que van creciendo y manifestan-
dose con mas fuerza a medida que aumenta la edad del alumnado. Es posible pensar,
obviamente, que se trata de diferencias naturales, inscritas en los genes de cada sexo,
por asi decir. Pero si observamos los comportamientos del profesorado, queda claro
que en el trato dado a nifios y a nifas hay toda una serie de matices que inducen a unas
y a otros a estos comportamientos diferenciales, dado que las expectativas del profeso-
rado respecto a cada grupo sexual son distintas, sea este consciente o no de ello.

Indudablemente, la gestion de los espacios y de los tiempos, dimensiones basicas
en las que se inscribe nuestra vida, implica niveles de poder habitualmente poco cons-
cientes. Los hombres —y los nifios, en su aprendizaje de la hombria- tienden a monopo-
lizar estos recursos, a pelear por ellos; las mujeres —y las nifas, por supuesto- suelen
actuar en forma inversa, a ceder el uso de espacio y tiempo ante la menor presion o a
utilizarlos con mayor discrecion, tratando de minimizar su presencia. Hay muchas ex-
cepciones, no podemos entrar aqui en esta casuistica, pero los andlisis que durante afios
hemos llevado a cabo en relacion al uso del espacio y del tiempo en los &mbitos educa-
tivos nos han mostrado de manera clara el uso extensivo de ellos que hacen los nifios
en contraposicion a la inhibicion de las ninas. Este hecho queda patente a través del
microanalisis, por ejemplo, a través de la medicion de la atencion del profesorado por
medio del tiempo dedicado en forma especifica a las nifias y a los nifios, medido en
cantidad de palabras dirigidas a los individuos de uno y otro sexo (Subirats y Brullet,
1988). Lo mismo ocurre con relacion al espacio: la observacion de su uso en los patios
y aulas nos ha mostrado la diferencia de comportamientos de nifias y nifios, y como
aquellos tienden a monopolizar los espacios comunes, dado que tales espacios estan ya
incluso disefiados para favorecer unos deportes y unos juegos considerados especial-
mente propios de los chicos. Todo, en los dispositivos escolares, favorece el protago-
nismo masculino, mientras las nifias van adquiriendo la invisibilidad, el papel de apoyo;
ocupan el espacio y se mueven en ¢l cuando tienen finalidades explicitas que lo requie-
ren, y no como un signo de ocupacion de un espacio propio; es decir, aprenden rapida-
mente su “no lugar” en el espacio publico (Subirats y Tomé, 2007).
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2.7. El uso del lenguaje, gran matriz de ocultacion de la existencia de las
mujeres

El lenguaje esta también profundamente marcado por el androcentrismo, es algo
bien conocido a estas alturas. El uso que hagamos de ¢l puede tender a corregir este
androcentrismo, que no es inherente a la lengua misma, sino que refleja el sistema de
dominacion y de relaciones en el que cada lengua ha ido evolucionando y la cultura
que ha estado en la base de su evolucion. Por lo tanto, toda lengua es modificable —y
asistimos de continuo a sus modificaciones a través de los nuevos usos y los nuevos
desusos que toda lengua experimenta cotidianamente-; las lenguas daran un tratamiento
diferente a hombres y mujeres en el momento en que un conjunto de prejuicios sexistas
hayan desaparecido de las relaciones sociales y la cultura.

Mucho se ha escrito ya sobre el caracter androcéntrico del lenguaje y por lo tanto
no voy a extenderme aqui sobre ello. El masculino universal constituye un espacio de
ambigiiedades en el que las mujeres nunca sabemos si debemos reconocernos o no, si
estamos 0 no incluidas, y, en cualquier caso, esconde nuestra identidad y nuestra dife-
rencia. Es, en este sentido, un elemento mas de una identidad siempre centrada en “el
otro”, enun punto de referencia externo, que niega la calidad de sujeto y de protagonista
a las mujeres y establece constantemente la duda sobre nuestra inclusion/exclusion de
cualquier predicado que se presente con pretensiones de universalidad.

A pesar de esta evidencia, ya ampliamente manifiesta gracias al trabajo de muchas
lingiiistas que han ido desgranando los diversos aspectos del androcentrismo en el len-
guaje y en su uso —vocabulario, diferencias conceptuales respecto a una misma palabra
segun esté referida a hombres o a mujeres, uso del masculino universal, etc.- el cambio
en el lenguaje esta siendo muy dificil, dado que surgen enormes resistencias, tal vez
incluso mayores que en otros ambitos. El lenguaje nos conduce directamente a la base
de la cultura comun, y eliminar de él el sexismo tradicional seria poder acceder final-
mente a cambiar de raiz nuestra cultura y nuestras mentalidades. De ahi que se expresen
fuertes resistencias que alegan argumentos diversos: que se trata inicamente de una
convencion y por lo tanto no merece la pena cambiar nada, por ejemplo. Y sin embargo,
si se usa el femenino plural para dirigirse a un colectivo que integre hombres y mujeres
surge de inmediato el rechazo masculino en tono de reproche, como si de una ofensa
se tratara. Relegar este tema al nivel de una ocurrencia, como ocurre a menudo, es que-
rer ignorar la importancia de los nombres para nuestra cultura, de nombrar, como un
hecho fundamental del ser, del reconocimiento de un ser individual y autonomo. Hay
que nombrar a las nifias, hay que nombrar a las mujeres, individual y colectivamente;
llamarlas a ser, como seres autbnomos y protagonistas, y como paso indispensable para
acabar con un género femenino devaluado y definido por la invisibilidad, el silencio y
la alteridad.

Podria seguir detallando dispositivos discriminatorios que actian en el sistema
educativo inculcando a las nifias este género devaluado: la imagen de las mujeres desde
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los primeros cuentos hasta las bibliografias universitarias, la construccion misma de los
curricula que ignoran sistematicamente los ambitos de accion considerados especifica-
mente femeninos, las tareas que se induce a realizar a los nifios y a las nifias en el aula,
la menor atencion del profesorado incluso a la hora de decidir las notas y los aprobados
y suspensos, y un largo etcétera. Pero no se trata aqui de enumerar de forma exhaustiva
tales elementos, sino de ver cudles son las formas de inculcacion escolar de unos géne-
ros diferenciados y jerarquizados por la atribucion de un valor social superior a uno y
otro. Y de comprobar como actia el alumnado frente a esta transmision, y si los modos
de discriminacion sexista son diferentes de los utilizados para otras formas de discrimi-
nacion escolar.

2.8. Y a pesar de todo ello, mayor éxito escolar

Podemos preguntarnos ahora ;Cuales son los efectos de esta transmision del se-
xismo sobre las nifias y sus niveles educativos? Hemos partido del hecho que los estu-
dios tanto empiricos como tedricos que han tratado sobre la discriminacion ejercida por
los sistemas educativos en funcidn de diversas variables definitorias de los grupos so-
ciales tienden a sefialar, como resultado de la discriminacion, un mayor nivel de fracaso
escolar o por lo menos de titulos académicos conseguidos para los miembros de los
grupos discriminados. Es decir, el paso por el sistema educativo minimiza las posibili-
dades que un individuo pueda tener posteriormente en el mercado de trabajo justamente
en la medida en que pertenece a uno de los grupos sobre los que se ejerce la discrimi-
nacion.

El caso de la discriminacion por género presenta unas caracteristicas un tanto dis-
tintas. Si bien es cierto que, en las primeras etapas, las correspondientes a las escuelas
segregadas, el resultado de la discriminacion era para la mayoria de las mujeres un nivel
educativo mucho mas bajo que el alcanzado por los hombres, esta caracteristica desa-
pareci6 en un lapso de tiempo relativamente corto a partir del momento en que se ge-
neralizo la escuela mixta. Hay que tener presente, por otra parte, que no se trata de un
hecho aislado en Espaia: en todo el mundo occidental la implantacion de la escuela
mixta supuso un inmenso avance en la educacion de las mujeres, de modo que en la
mayoria de paises europeos, por ejemplo, el nimero de universitarias es hoy superior
al de los universitarios. A pesar de asistir a unas instituciones educativas que siguen
impregnadas de sexismo y que transmiten a las mujeres un género devaluado. Es decir,
la discriminacion sexista que se ejerce sobre las mujeres en el sistema educativo no
parece tener efectos sobre sus posibilidades de adquisicion de niveles educativos altos;
pero si, sin embargo, sobre sus posibilidades en el mercado de trabajo, que siguen
siendo inferiores a los de los hombres que alcanzaron niveles educativos similares.

Cabe pues preguntarnos: si la cultura académica nos es ajena y nos ignora, ;coOmo
es posible que, al mismo tiempo, seamos las mujeres mejores estudiantes y obtenga-
mos, en promedio, mejores resultados educativos? Es una situacion totalmente inversa



52 MARINA SUBIRATS MARTORI

a la que describio Bourdieu, por ejemplo, en sus andlisis relativos a la transmision cul-
tural y al éxito escolar. Desde su punto de vista los “herederos” de la cultura académica
son aquellos que ya habian sido educados desde su nacimiento en unas formas cultura-
les similares a las que son caracteristicas de este tipo de cultura. Una cultura “de clase”,
para Bourdieu, y por lo tanto una cultura en la que las personas pertenecientes a esta
clase se mueven con toda libertad, como en un paisaje conocido desde siempre. En las
formas de discriminacion de género, el dispositivo discriminatorio central es la cultura
androcéntrica; en consecuencia, acorde con las formas de socializacion de género mas-
culino que los nifios han internalizado desde su nacimiento y con la cual estan familia-
rizados, de modo que ellos procesan de inmediato las claves que la definen. Mientras
para las nifias se trata de una cultura ajena, cuyas claves les escapan, y que al mismo
tiempo no pueden impugnar. ; Cudl es el mecanismo que transforma este extrafiamiento
de las mujeres respecto de la cultura androcéntrica en una mayor predisposicion a ad-
quirir un saber que no les estaba destinado?

Cabe recordar, por otra parte, las constataciones realizadas a partir de Willis y los
investigadores de las resistencias escolares. Ellos mostraron que no hay pasividad del
sujeto frente a unos saberes prestigiosos que no concuerdan con los estilos de sociali-
zacion de clase en los que fue educado, sino que tiende a oponerles resistencia, una
resistencia que a menudo se hace visible precisamente a través del fracaso escolar, es
decir, del rechazo a entrar en el juego de unas formas culturales que le sitiian en infe-
rioridad de condiciones. ;Podemos hablar de resistencias, en el caso de las nifias? ;Se
manifiesta oposicion a interiorizar una cultura androcéntrica de la que la nifia no parti-
cipa?

Las observaciones empiricas que hemos llevado a cabo durante muchos aflos en
escuelas de todo tipo nos han mostrado que existen resistencias de las nifias a adoptar
ciertos aspectos de la cultura androcéntrica. Por ejemplo, la practica de algunos depor-
tes, especialmente el futbol o aquellos que son mas competitivos y fisicamente mas
duros. No todas las nifias los rechazan, por supuesto, e incluso algunas se quejan si no
pueden practicarlos, pero la mayoria de las nifias prefieren otro tipo de actividad fisica.
Sin embargo, se produce aqui un doble juego: los deportes son cada dia mas valorados,
pero no son, habitualmente, considerados como las actividades de méaximo prestigio en
los centros educativos; son sobre todo los nifios procedentes de la clase baja los que
tratan de utilizarlos como trampolin para ser reconocidos y adquirir prestigio entre sus
compaiieros. Las jerarquias de clase interfieren con las de género, de modo tal que, para
los nifios procedentes de la clase trabajadora, el estudio es a menudo considerado como
algo “femenino”, impropio de un chico, que necesita ser mas activo e imponerse al
entorno a partir de su dominio fisico, no intelectual (Willis, Paul 1978). Mientras en
cambio las chicas presentan a veces resistencia a los deportes o las actividades que im-
plican fuerza o valor, pero ofrecen menos resistencia a las actividades de estudio, que
implican unas formas aparentemente mas adecuadas a las caracteristicas femeninas.
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En este aspecto, el mayor éxito educativo actual de las mujeres no parece expli-
carse ni por una discriminacion hacia los chicos, que no es visible en ninguna de las
précticas educativas, ni por una mayor presencia de las maestras en la escuela primaria,
explicacion que también ha sido invocada, ni por una maduracion mas rapida de las
chicas, que explicaria éxitos tempranos, pero no, por ejemplo, en la etapa universitaria.
Mi hipotesis es que concurren en ella dos tipos de fendomenos: por parte de las chicas,
precisamente el hecho de sentirse “segundo sexo”: en un mundo hostil, o trabajas du-
ramente para ser reconocida, o sers excluida, cuando nada garantiza tu puesto en una
sociedad en la que no esté previsto dartelo. Desde este punto de vista, pertenecer al
segundo sexo seria un elemento de estimulo para realizar un mayor esfuerzo precisa-
mente en uno de los terrenos en los que la competencia parece establecerse de modo
igualitario, puesto que el éxito escolar s6lo se mide por los progresos intelectuales, no
fisicos o deportivos. Sin embargo, esta claro que este éxito educativo no tiene los mis-
mos rendimientos para las mujeres que para los hombres, ni en el terreno econdmico ni
en el acceso al poder. Porque haber sido socializadas como segundo sexo supone para
las mujeres la aceptacion de un papel secundario en la sociedad, en la produccion de
conocimiento, en la jerarquia de mando, etc. Y por lo tanto tiende a impedir o a mini-
mizar sus aportaciones intelectuales y cientificas, modera sus ambiciones personales y
las hace menos aptas para imponerse en una sociedad tan competitiva como la nuestra,
y, sobre todo, las conduce a internalizar posiciones de subordinacion que contintian
siendo un problema social, dado que a menudo dan pie a situaciones de maltrato, debi-
lidad o aceptacion de la dominacion. Es decir, pérdida de talento femenino, por una
parte, y por otra, subordinacion, que a veces acaba requiriendo atencion social externa.

(Hasta qué punto podemos pensar que es precisamente la aceptacion de tal subor-
dinacién la que explica el actual éxito escolar de las mujeres? ;Es su docilidad y acep-
tacion de unas normas que las mujeres no pueden modificar facilmente lo que las lleva
a aceptar las obligaciones que conlleva el trabajo escolar? Probablemente ésta sea una
de las razones; la combinacion de limitacion de las expectativas propias con la docili-
dad y la conciencia mas o menos explicita de dificultad para alcanzar posiciones socia-
les elevadas a través del trabajo constituyen una buena explicacion del éxito escolar
femenino. Se trataria de un fendmeno similar al que describié Bourdieu para explicar
el éxito del “empollon”, el chico de clase baja que hace un stiper esfuerzo en el ambito
académico y obtiene las mejores notas precisamente porque sabe que esa es su tnica
oportunidad, pero cuyo uso de la cultura no es totalmente idoneo, sino que siempre sera
un “parvenu’”, un recién llegado, aceptado en cierto modo a reganadientes porque no
pertenece al ambito en el que trata de insertarse. No es su mundo. Del mismo modo
que el mundo profesional no es aun plenamente el mundo de las mujeres, y casi siem-
pre hay algtin elemento chirriante en nuestra presencia en €l, sobre todo en las profe-
siones en las que hemos entrado desde hace poco tiempo.

Hay atn una segunda hipétesis que permite explicar este mayor éxito educativo
de las mujeres a pesar de hallarnos en una cultura profundamente androcéntrica: los
estereotipos de género masculino que ésta transmite son ya obsoletos respecto de las
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capacidades y actitudes masculinas requeridas por la actual forma de la vida social.
Hay un énfasis excesivo en la figura del guerrero, en la competitividad llevada a cabo
a partir del valor y la fuerza fisica, en una etapa en la que estas caracteristicas ya no
son fundamentales para la conservacion de la vida. Y ello genera un conjunto de pro-
blemas, unos desajustes en el imaginario masculino de los chicos, proyectados para
el triunfo personal en una sociedad que no les ofrece espacio propio, que puede ex-
plicar en gran parte, desde mi punto de vista, el elevado fracaso escolar masculino,
especialmente notable al final de la ESO. La altisima tasa de paro juvenil de nuestro
pais deberia hacer comprender los motivos de fondo de tal fracaso, dado que en otros
paises de nuestro entorno no se producen ni uno ni otro. Pero este es ya otro tema, el
de la relacion entre fracaso escolar y pautas actuales del género masculino, que pode-
mos desarrollar en otra ocasion.



3. EL MODELO DE EDUCACION FEMENINA EN LA ETAPA DE FORMACION
DE LA ESCUELA MODERNA

[Articulo publicado en VV.AA. (1991), Sociedad, Cultura y Educacion. Homenaje a
la memoria de Carlos Lerena Alenson. Madrid, CIDE/Universidad Complutense, pp.
209-228]

Aunque recientemente han aparecido algunos trabajos sobre la historia de la edu-
cacion en Espafia, poco suelen decirnos sobre la escolarizacion femenina. Algunas his-
toriadoras han trabajado sobre el tema, y han aportada datos extremadamente valiosos'.
Sin embargo, a través de algunos trabajos que he realizado sobre la escolarizacion fe-
menina actual surge un interrogante: ;como se ha configurada el desigual tratamiento
que podemos observar en la actualidad, una vez eliminadas las leyes discriminatorias?
(Qué fondo cultural, especifico al sistema escolar, sustenta los prejuicios todavia vi-
gentes? Ciertamente, en una sociedad sexista no podemos esperar encontrar institucio-
nes no sexistas; pero la explicacion por los rasgos culturales generales no basta: creo
que hay que buscar también en la historia educativa los rasgos que explican determina-
das practicas discriminatorias todavia visibles.

1 Sobre la educacion de las mujeres espafiolas existen documentos de gran interés, como las obras de
Concepcion Arenal y Emilia Pardo Bazan. Ahora bien, en términos de investigacion historica, los prime-
ros trabajos que presentan una exploracion relativamente sistematica de las formas de escolarizacion fe-
menina vigentes en la Espaiia del siglo XIX son: Turin (1967) y Scanlon (1976); y, ya en la década actual,
en que se ha incrementada el interés por este tema, hay que destacar los trabajos de Capel (1982) y Lopez-
Cordon (1982), trabajo en el que se exploran, entre otras, las caracteristicas de la educacion de la mujer
en la etapa historica tratada en este articulo; otros dos trabajos de interés son: Scanlon (1982) y Connelly
(1982).
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Es por ello que he buceado en la historia de la educacion, no con la intencion de
rehacer sistematicamente la informacion historica, sino de hallar pautas estables que
permitan entender como se ha desarrollado la educacion de las mujeres, bajo qué su-
puestos educativos y en qué ordenacion escolar. Y estas pautas han aparecido con cla-
ridad, configurando lo que considero como un modelo determinado, lo que podemos
llamar el «modelo de educacion femenina» de una época historica ain muy reciente.

(Qué es lo que preside la variacion de los modelos educativos segin los sexos?
En mi opinion, estos modelos dependen sobre todo de la concepcion que cada sociedad
tiene del papel de los géneros: cuanto mas difieran las pautas atribuidas a uno y otro,
mas se diferencian también las formas de educacion prescritas. Y al mismo tiempo,
menos justificacion necesita esta diferencia de modelos, puesto que suele basarse en la
afirmacion de que el destino de hombres y mujeres es diverso por razones no sociales,
sino naturales y/o sobrenaturales: una educacion distinta no hace sino completar un
destino que la naturaleza, o Dios a través de ella, ha inscrito en los cuerpos. Bellisimo
edificio conceptual que sélo tiene un defecto: el de no poder explicar por qué algunos
individuos acaban rebelandose contra este destino que supuestamente fluye de sus car-
nes; sera necesario, entonces, recurrir a un elemento externo -la tentacion, el diablo-
para explicar esta traicion a la naturaleza y al plan divino.

Para ordenar las distintas formas con las que el sistema educativo moderno se en-
frenta a la cuestion de la educacion de las mujeres he recurrido, en algunos trabajos
anteriores’, a la distincion entre tres grandes tipos de ordenacién escolar, que corres-
ponden, de hecho, a variaciones en la definicion de los roles de género: el modelo de la
escuela separada o segregada, el de la escuela mixta 'y el de la escuela coeducativa’.

2 Especialmente en Subirats (1985).

3 La distincion entre «escuela mixta» y «escuela coeducativa» exige un comentario. En la tradicion an-
glosajona ambos modelos escolares se confunden: la escuela mixta recibe también el nombre de coedu-
cativa, y, por tanto, en la medida en que sigue siendo sexista, es considerada negativamente, hecho que
ha conducido a algunas feministas a proponer nuevas formas de segregacion escolar para las mujeres.
También en Espafia se ha utilizado el término «coeducativo», en el pasado, para designar este tipo de
escuela. Entiendo, sin embargo, que el término «coeducacion» debe ser reservado para otro tipo de es-
cuela, aquel en el que haya desaparecido cualquier rastro de clasificacion sexista. No es el caso de la
escuela que existe hoy en Espafia -ni tampoco en el mundo anglosajon, como muestra una abundantisima
bibliografia. Por ello utilicé, desde mis primeros trabajos sobre esta cuestion, la distincion entre «escuela
mixta» y «escuela coeducativay. Tal vez fue un error reutilizar un término ya marcado histéricamente
para definir un nuevo horizonte utépico desde el que sea posible realizar la critica a la escuela mixta, pera
me parece justo reconocer toda la carga renovadora contenida en este término en los &mbitos en que fue
utilizado en Espaiia, desde la Escuela Moderna basta la etapa republicana: maestros hubo que murieron
por esta causa. Aun cuando los contenidos del momento fueran distintos, como correspondia a los plan-
teamientos de la etapa histdrica del momento, no me parece que la intencion fuera el mantenimiento del
sexismo. Lo cierto es que esta distincion, utilizada por diferentes autores, ya estd bastante enraizada en la
literatura espafiola especializada, de modo que creo que es mejor mantenerla y puntualizar, cuando sea
preciso, en relacion a su utilizacion en otros contextos culturales.
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Por supuesto, la diferencia entre estos tipos de ordenacion no estriba tinicamente
en la posibilidad formal de que nifios y nifias asistan o no a las mismas aulas: un con-
junto de rasgos culturales, apoyado a su vez sobre un determinado tipo de division se-
xual del trabajo, establece en cada caso la logica interna de la atribucion de espacios,
de tiempos, de atenciones, de materias, etc. a cada género. Hablar de tipo supone, cier-
tamente, una simplificacion, porque hay también evolucion histérica en cada uno de
ellos; sin embargo, esta simplificacion nos permite, por lo menos, tratar de restablecer
la logica particular de un periodo, y mostrar, por tanto, que el orden sexista no es un
orden inmutable, sino que sus formas varian por la necesaria articulacion con otros 6r-
denes sociales.

El modelo de escuela separada, en contraposicion con los otros dos, se construye
a partir de la afirmacion de una diferencia radical entre los sexos y sus funciones; por
consiguiente, es aquél en que se producen mayores desigualdades entre los niveles edu-
cativos de hombres y mujeres*. Mientras se afirma la conveniencia de que los nifios
accedan a la maxima escolarizacion posible segin las condiciones de cada momento
historico, la instruccion es considerada perniciosa para las nifias, puesto que es vista
como contraria al destino femenino. No sélo se produce, en la realidad, una desigualdad
de niveles educativos, sino que esta desigualdad es afirmada como necesaria: éste es
precisamente el rasgo que obligara a un cambio de ordenacion de la escuela en el mo-
mento en que haya quedado socialmente deslegitimizada toda desigualdad de oportu-
nidades basada en rasgos personales diferenciales; la mentalidad democratica admite
las diferencias de hecho, no las de derecho.

La escuela separada es la que ha tenido mayor vigencia en la historia de los siste-
mas escolares modernos’.En Espafia ha sido el modelo dominante durante dos siglos,
pero se halla en retroceso en los ultimos quince afios; ello no significa que hayan dejado
de existir las escuelas exclusivas para nifios, o, sobre todo, exclusivas para nifias. En

4 La segmentacion escolar derivada de las segregaciones educativas implica siempre un principio de je-
rarquizacion, dado que obedece a una diferenciacion de los grupos sociales que estan jerarquizados en el
conjunto de la sociedad, y cuyos lugares respectivos quedan justificados a partir del paso por la escuela
y de la sancion de las instituciones educativas. De aqui, por ejemplo, el que uno de los grandes debates
en tomo a la modernizacion de la escuela sea el de su unificacion, todavia objeto de enfrentamiento poli-
tico entre diversos sectores de la sociedad espafiola de la década pasada, en la que la educacion fue so-
metida a reformas importantes. Y de aqui que todo intento de unificacion del sistema educativo genere
inmediatamente nuevas formas de segmentacion interna, destinadas a justificar la reproduccion de las
diferencias sociales.

5 El término «sistema escolar moderno» puede parecer discutible aplicado al sistema educativo de finales
del siglo XVIII, periodo en el que me he basado fundamentalmente en este articulo. El periodo ilustrado
aporta algunos de los materiales con los que se construira el sistema educativo actual. A mi juicio, aporta
algunos de los que podemos considerar fundamentales, corno por ejemplo la creencia en el valor de la
razén y del conocimiento sustentado en ella. Otros materiales seran afiadidos durante el siglo XIX, en el
proceso de revolucion burguesa. En cualquier caso, considero que puede trazarse una linea de ruptura
entre las anteriores formas de educacion escolar y las que surgen hacia finales del XVIII, en las que
embrionariamente se prefigura ya el actual sistema educativo.
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1989, las hay todavia, aunque lamentablemente carecemos de datos sobre su importan-
cia numérica®. Ahora bien, esta claro que hoy ya no constituyen el modelo dominante:
la escuela separada ha sido sustituida por la escuela mixta’.

La organizacion escolar mixta surge como consecuencia de un nuevo concepto
del papel de la mujer y de la division sexual del trabajo: ha sido mayoritariamente ad-
mitido que las mujeres pueden acceder a una serie de papeles sociales anteriormente
reservados a los hombres: los géneros ya no se contraponen radicalmente; la escuela
mixta presupone la igualdad formal de oportunidades para hombres y mujeres, pero no
su igualdad real. Ahora bien, dada la igualdad formal ;cuales son los mecanismos que
producen la diferencia? Se trata, fundamentalmente, de mecanismos culturales que ac-
tan en forma mucho mas sutil que en el pasado, que son menos visibles. No porque
estén ocultos -en realidad, su presencia salta a los 0jos-, sino porque no somos capaces
de verlos. Nuestros ojos han sido educados para ver ciertas cosas e ignorar otras, y, asi,
vemos la igualdad donde se produce la desigualdad. En la escuela separada los meca-
nismos discriminatorios de carcter sexista estan inscritos en la estructura misma del
sistema escolar; en la escuela mixta, han desaparecido de la estructura, y estan solo en
el funcionamiento, es decir, en la ideologia que rige las practicas. Pero ;de donde salen
esta ideologia y estas practicas? O por decirlo de otro modo: el sexismo ha sido barrido
de la estructura y, por tanto, hay aqui una ruptura respecto del modelo anterior. Pero
{qué ha ocurrido en el funcionamiento, en las practicas? ;Cual es el grado de continui-
dad que se ha mantenido, en una sociedad que atn hoy actiia como si cambiar las leyes
fuera suficiente para cambiar las relaciones? En tanto que modelo dominante, la escuela
separada pertenece hoy, en Espafia, al pasado; sus rasgos estructurales mas prominentes
han desaparecido. Pero no por completo: quedan rastros de un modelo de escolariza-
cidn jerarquica, en el que los nifios son los protagonistas de la educacion. Rastros que
no estan en la legislacion, sino en las mentalidades, en las pautas culturales, en los pre-

% En el reciente estudio del Centro Nacional de Investigacion y Documentacion de Educacion (1988), se
recogen multiples datos sobre la situacion de las mujeres en la educacion, y sin embargo, falta este dato
basico. Se sefiala tinicamente la mayor presencia de las nifias en los centros dependientes de la Iglesia
Catolica, mayor presencia que alcanza a casi cinco puntos en comparacion con los nifios, los cuales estan,
obviamente, mas presentes en los centros puiblicos. Atin cuando no todos los centros dependientes de la
Iglesia son separados, este 5 % nos proporciona un cierto indicador del volumen de poblacion infantil
femenina que signe asistiendo a escuelas «de nifiasy. El olvido mismo de la informacion sobre segrega-
cion de los centros en la peticion de datos por parte del MEC a las escuelas muestra ya el caracter no
dominante de la problematica sobre separacion escolar de géneros. La persistencia de centros segregados
desaparece sin mas al carecer de datos sobre ellos.

7 Finalmente, la escuela mixta es aquella en la que nifios y nifias asisten a los mismos centros educativos,
a las mismas aulas, y tienden a compartir los mismos programas educativos; se supone, por tanto, que
hay igualdad de oportunidades y de trato para los individuos de ambos sexos. No voy a entrar aqui en la
descripcion de este modelo, que también esta sometido, por supuesto, a una evolucion interna. Algunas
de sus caracteristicas han sido analizadas en Subirats y Brullet (1988), libro en el que se incluye biblio-
grafia relativa a analisis de las actuales formas de escuela mixta.
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juicios. Y es por ello que me ha parecido util trazar el perfil de lo que fue una concep-
cion de la educacion femenina que ha estado vigente, alin con variaciones, hasta hace
menos de veinte afios. Ahondar en este modelo, en su forma historica, puede parecer
ocioso: los problemas actuales son otros. Pero éstas son nuestras raices culturales, atin
cercanas, ain vivas, presentes, bajo otras formas, en las relaciones que se establecen
entre esta nifa que llega a la escuela a los tres afios y su primera maestra, que ya la
considera «pizpireta», «repipi», «panfilay, «floja». O en las relaciones entre este nifio
de cuatro afios al que le gusta jugar con una cocina y sus compafieros, que le llaman
«Pedra» en lugar de «Pedroy, en tono burlon cargado de desprecio y crueldad.

La escuela separada no fue tnicamente una forma de establecer barreras entre los
nifios y las nifias, ni de promulgar una diferencia técnica entre los aprendizajes de uno
y otro sexo; fue un modelo de funcionamiento escolar construido a partir de una jerar-
quia de valores sociales y culturales, con una perfecta logica interna. Esta logica es la
que he tratado de reconstruir en este trabajo, basandome en algunos indicadores estruc-
turales. Me gustaria pensar que se trata de un modelo obsoleto, ya para siempre inser-
vible para analizar la situacion educativa de las mujeres, y cuyo unico interés es el de
curiosidad histérica. Pero, como he dicho, algo de €l parece arrastrarse todavia en el
fondo de nuestras actitudes y convicciones.

3.1. La configuracion de un modelo escolar sexista en Espaiia

La construccion de una «escuela modernax® tiene su origen, en Espafia, hacia fi-
nales del siglo XVIIL, y queda legalmente terminada en el siglo XIX, por medio de una
legislacion que convierte en obligatoria la escolaridad para todos los nifios’ espafioles.
La consecucion real de este objetivo no se sita, sin embargo, en el XIX, sino en un
momento muy avanzado del siglo XX: habra que esperar a la década de los setenta para
que sea realizada casi exhaustivamente la escolarizacion primaria.

En el ambito del tratamiento dado a niflos y a nifias, las caracteristicas dominantes
en la organizacion escolar se inscriben, desde finales del XVIII hasta 1970 -afio en que

8 Ver nota 5. Es cierto, por otra parte, que muy diversos movimientos escolares se han denominada «mo-
dernosy; asi, por ejemplo, la Escuela Moderna de Ferrer y Guardia a principios del siglo xx, de caracte-
risticas mucho més avanzadas que las que encontramos a finales del XVIII. De hecho, podemos hablar
de «la escuela capitalistay, como han hecho algunos autores en la década pasada, o de la «escuela de
masasy, segun otra terminologia también utilizada en afios recientes. Ambas denominaciones me parecen
discutibles aplicadas a la Espaiia de los siglos XVIII y XIX, Y por ello utilizo el término «escuela mo-
derna», aparentemente menos cargado de connotaciones.

9 El término «nifios» es muy ambiguo en este contexto, puesto que designa a la vez al colectivo genérico
«niflez» y a los menores de sexo masculino. Asi, el que la escolaridad se convierta en obligatoria para
«todos los nifos» no significa forzosamente que las nifias estén incluidas en el grupo, del mismo modo
que la consecucion del sufragio «universal» excluy6 durante mucho tiempo el voto de las mujeres.
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se promulga la Ley General de Educacion-, en un mismo modelo: el de la diferencia-
cion educativa. Solo en algunos periodos historicos de corta duracion surge la posibili-
dad legal de una escuela mixta, que nunca sera generalizada. Los rasgos fundamentales
de esta forma de ordenacion escolar se mantienen a lo largo de casi dos siglos, con un
momento de ruptura interna que puede permitir la division del periodo en dos partes:
en la primera de ellas no existe posibilidad de acceso de las mujeres a la educacion
media y superior, con la tinica excepcion de las Escuelas Normales, a partir de un cierto
momento; en la segunda etapa, en cambio, si existe esa posibilidad, aun cuando el ac-
ceso masivo de las mujeres a la educacion superior se realiza muy lentamente. Pero, si
nos referimos a los rasgos predominantes en la escolarizacion primaria, que es la tnica
que alcanza cierta amplitud en este periodo, hallamos tres elementos diferenciales que
se mantienen con muy pocas variaciones.

3.1.1. La diferencia en el acceso a las instituciones educativas

La primera caracteristica de la etapa de escuela separada es la diferencia de las
posibilidades de acceso de la mujer a la educacion. Esta diferencia es visible a través
de la comparacion de porcentajes de nifios y nifias escolarizados: el porcentaje de nifias
es inferior al de nifios durante todo el siglo XIX, aunque se produce una cierta tendencia
ala igualacion. Las cifras de la tabla I permiten observar unas diferencias notables, que
iran disminuyendo a lo largo de la segunda mitad del XIX; y permiten ver, también, la
mayor tendencia a escolarizar a las nifias en la escuela privada, mayoritariamente reli-
giosa. Asi, ya en/la ensefianza primaria las nifias tienen menores probabilidades de ser
escolarizadas que los nifios; a ello hay que afiadir la imposibilidad de realizar estudios
medios y superiores, a pesar de que desde la Constitucion de Cadiz y a partir del in-
forme Quintana (1812) se afirma la necesidad de que la instruccion sea universal, pu-
blica y libre. Habra que esperar a 1868 para que se abran las puertas de institutos y
universidades a las mujeres, pero sin que les sea posible obtener titulos oficiales; hasta
1910 necesitaran el consentimiento previo de las autoridades para poder matricularse
en instituciones universitarias.

Escuelas putblicas Escuelas privadas Total

Afios Niflos Niflas Niflos Niflas Niflos Niflas
1850 72 28 - - - -
1855 69 31 56 44 68 32
1865 66 31 48 52 64 36
1970 60 40 51 49 59 41
1880 57 43 46 54 55 45
1885 55 45 46 54 54 46

Tabla 1. Porcentaje de nifios y de nifas en las escuelas primarias en Espafia
Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de Cossio (1915)
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3.1.2. La separacion de sexos en las instituciones educativas

Constatadas las diferencias de asistencia a las instituciones educativas, veamos
cuales son los mecanismos intra-escolares que actian en sentido discriminatorio y que
hacen que las mujeres tengan, efectivamente, un nivel cultural inferior al de los hom-
bres, incluso cuando han sido escolarizadas. Los bajos niveles culturales femeninos no
son consecuencia Unicamente de la organizacion escolar, por supuesto; el sistema edu-
cativo no es sino una pieza dentro de un conjunto de normas e instituciones sociales
que tienen como resultado tal efecto. Sin embargo, la escuela refuerza las diferencias
culturales entre hombres y mujeres, y lo hace, precisamente, a partir de una serie de
mecanismos que veremos. El primero de ellos es la separacion de las escuelas de nifios
y de nifias, y la prohibicion de la escolarizacion mixta. Este rasgo va tomando forma en
la legislacion del siglo X VIII, hasta llegar, en 1771, a una prohibicion expresa de que
el profesorado pueda ensefiar a alumnos que no pertenezcan a su mismo grupo sexual.
(Cuales son las razones para esta separacion, y de donde proceden? Cossio sefiala que
en la Antigiiedad existieron escuelas mixtas, y que es con las escuelas eclesiasticas que
se inicia el divorcio entre escuelas de nifios y de nifias. Aparentemente se trataria, por
tanto, de un rasgo coherente con el tratamiento cristiano del sexo y de la importancia
de la virginidad. Sin embargo, las razones invocadas en los diversos documentos son
bastante confusas.

Hay ya un documento de 1695 que explicita la segregacion: las Segundas Orde-
nanzas de la Hermandad de San Casiano. En su apartado XIV estipula: «Que las Maes-
tras de Nifias no puedan admitir Nifios mayores de cuatro afios de edad para ensenarles
cosa alguna, pues en esta confusion se origina el afeminarse las costumbres y la inde-
cencia de estar juntos unos y otros siendo cierto que en las Escuelas Publicas, donde
concurren los otros Nifios, se adelantaran mas con lo que oren en ensefiar a los demas,
y con la emulacion, que suele engendrarse de ver mas adelantados a los de su igual»
(Segundas Ordenanzas de la Hermandad de San Casiano, titulo XIX, 1695, reprodu-
cido por Luzuriaga, 1915: 37)'°.

Esta exposicion muestra razones distintas a las estrictamente sexuales: el acento
no se sitda en las caracteristicas de la educacion femenina sino en las de la masculina;
lo que se prohibe es la convivencia de nifios y nifias para impedir el «afeminarse de las
costumbres» y para provocar la emulacion entre iguales. Lo que preocupa es la educa-
cion de los nifios, y las consecuencias negativas para éstos en una escolarizacion mixta;
es decir, no se trata de impedir situaciones de convivencia, sino de preservar un modelo
de educacion fragil. Este tipo de argumentacion es mucho menos frecuente que la que

10 Lopez-Cordon (1982) en su articulo ya citado nos da algunas precisiones sobre esta época. Segun la
autora, “Desde el siglo X VI las nifias estaban autorizadas a asistir a la Escuelas de Primeras Letras con
los nifios, pero en la practica esto se aceptaba con dificultad. La Hermandad de San Casiano, que agru-
paba a los maestros, se obligd, a finales del siglo X VII, a mantener los peligros morales y espirituales que
suponia la educacion mixta, y exigio establecimientos diferentes para unos y otros. El resultado muestra
que, donde se cumplio este precepto, las nifias se quedaran sin escolarizar” (1982: 92)
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exige la separacion para preservar a las nifias; pero no es exclusiva del siglo XVII:
aparecera de nuevo, con la misma estigmatizacion del afeminamiento, en la legislacion
educativa de 1938.

La Real Provision de 20 de diciembre de 1743 completa la prohibicion: las nifias
no podran asistir a las escuelas de nifios: «Asi mismo acordaran que para obviar los
graves inconvenientes que han experimentado se originan de la agregacion en las Es-
cuelas de nifios las nifias, de que es muy verosimil introducirse perniciosos prejuicios
con la proximidad de uno y otro sexo no obstante la suma vigilancia que para obviarlo
pongan los Maestros, por lo que sera muy conveniente el que no se permita por ningun
motivo (sic) que nuestros Profesores admitan en sus Escuelas nifia alguna para ense-
fiarles a no ser independientes del trato y comunicacion de los nifios sus discipulos»
(Real Provision de 20 de diciembre de 1743, reproducida por Luzuriaga, 1916: 94).

Esta doble prohibicion es resumida posteriormente por la Real Provision de 11 de
julio de 1777, en su titulo XX: «Ni los Maestros ni las Maestras podran ensefar Niflos
de ambos sexos, de modo que las Maestras admitan s6lo Nifias y los Maestros Varones
en las escuelas publicas» (Real Provision de 11 de julio de 1777. titulado XX, reprodu-
cida por Luzuriaga (1916: 129.)

Afios Total escuelas | % escuelasde | % escuelas | % escuelas
publicas nifos de nifias mixtas
1846 12.357 30 8 62
1850 13.103 35 6 59
1855 16.241 36 12 52
1865 20.768 35 26 39
1870 21.006 34 27 39
1880" 21.985 31 27 42
1885 22.996 31 29 40
1903 23.378 36 30 33
1908 24.403 30 29 37

Tabla 2. Porcentaje de escuelas publicas de nifios, de nifas y mixtas. Ensefianza primaria. Espaia
Fuente: Cossio (s.f.)

11 Las cifras no son enteramente fiables. Seglin los datos de Turin (1967: 86) para 1880 -tinica fecha para
la que distingue entre escuelas de nifios y de nifias- serian masculinas, en este afio, un 37,5% de las es-
cuelas publicas; femeninas, un 30,3% y mixtas, un 32.5%. EI niimero total de escuelas difiere también
del que da Cossio, pero se trata probablemente de un error, puesto que la suma de las escuelas de nifios,
niflas y mixtas coincide con la de este autor. En cualquier caso, y a pesar de las diferencias de porcentajes,
se trata de un orden de magnitud similar, hecho que parece confirmar los datos de Cossio.
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La Real Provision de 22 de diciembre de 1780 repite atin la misma prohibicion,
que parece haber llegado a su forma definitiva: la educacion de cada sexo debe ser
impartida por personas pertenecientes a ¢l, sin que puedan admitirse excepciones. En
estos ltimos textos han desaparecido ya, sin embargo, las razones de tal prohibicion.

A pesar de estas normas, hubo escuelas mixtas; pero no por convencimiento de su
necesidad, sino como efecto de la pobreza. Como en tantos otros aspectos del desarrollo
del sistema escolar espafiol, existid una gran distancia entre lo establecido por la legis-
lacion y la realidad; la precariedad misma del sistema educativo del XVIII y del XIX
imposibilita que tal normativa se cumpla. A finales del XVIII, el nimero de nifias que
frecuentaba la escuela debid ser extremadamente reducido, asi como el numero de es-
cuelas de nifias. De hecho, solo en la Cédula de 1783 las escuelas de nifas adquieren
una dignidad oficial, al ser propugnada la creacion de 32 escuelas de nifias, en todos los
distritos de Madrid y a imitacion de la creada en 1780 por la Diputacion de Caridad del
barrio de Mira del Rio, que fue considerada modélica.

En opinion de Luzuriaga, «las escuelas se dividian en escuelas de niflos y de nifias,
aunque la mayoria debian ser mixtas» (Luzuriaga, 1916: XIX).Y, en efecto, los datos
de la tabla II muestran que, a pesar de las prohibiciones, las escuelas mixtas se mantu-
vieron durante la segunda mitad del siglo XIX, de modo tal que el porcentaje de centros
publicos mixtos nunca fue inferior al 39 % de los centros.

Estos datos muestran también que la separacion de escuelas masculinas y feme-
ninas era probablemente muy reducida a principios del siglo XIX. S6lo a medida que
el sistema escolar se desarrolla y alcanza a sectores cada vez mas amplios de la pobla-
cion la separacion de centros escolares va haciéndose efectiva, sin que, a pesar de las
prohibiciones, haya sido totalmente alcanzada'. Ahora bien, las razones por las que se
mantiene la escuela mixta no son de orden ideoldgico, sino econdmico, como he indi-
cado mas arriba. El modelo organizativo esta perfectamente establecido; si no se cum-
ple es porque el escaso nimero de alumnos, especialmente en las zonas rurales, de gran
peso demografico en esta época, no justifica el mantenimiento de dos escuelas; y, sobre
todo, no es materialmente posible para los Ayuntamientos, que hasta 1900 deben cos-
tear los sueldos de los maestros y apenas alcanzan a hacerlo.

12 La separacion de centros escolares no fue totalmente efectiva ni siquiera después de la guerra civil de
1936-39, y ello a pesar del énfasis puesto en su consecucion y de la violencia de las prohibiciones. En la
década de 1940 seguian funcionando algunas escuelas mixtas; no solo escuelas de nifias a las que asistian
parvulos, sino incluso centros en los que se desarrollaba la escolaridad para ambos sexos hasta los catorce
afios. Yo asisti a un centro de este tipo, la Antigua Escuela del Mar, del Ayuntamiento de Barcelona. Por
lo que recuerdo, las aulas eran mixtas basta los ocho afios, aproximadamente, a finales de los afios cua-
renta; a principios de los cincuenta solo la clase de parvulos seguia siendo mixta, y en las edades poste-
riores las clases eran solo de nifios o nifias, aun cuando se mantenia un cierto caracter mixto en actividades
del centro. En mi memoria esta separacion va asociada a las injerencias de un orden externo y hostil,
continuamente transgredido con la complicidad del profesorado: el canto del Cara al Sol, las rigidas mu-
jeres de la Seccion Femenina examinandonos sobre el Libro Verde, etcétera.
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A partir del siglo XIX, la legislacion escolar incorpora plenamente la separacion
de sexos en las escuelas; asi la Ley Moyano, en 1857, ordena la creacion de una escuela
de nifios y una de nifias en todos los municipios mayores de 500 habitantes.

3.1.3. La diferencia de programas escolares

Otro rasgo caracteristico de este modelo educativo es la diferencia entre los curri-
cula destinados a niflos y a nifias. Este rasgo es indisociable del de la separacion de las
escuelas, e incluso llega a ser mas persistente. Veamoslo a través de algunas citas de la
normativa, aunque ello no proporcione la riqueza de situaciones que se producen en la
practica escolar.

La manera como se presentan los curricula masculinos y femeninos en la legisla-
cion y en las normativas ya muestra una gran diferencia; no se produce una definicion
paralela de los objetivos fijados para unos y otras. Las leyes estipulan unos objetivos
generales de la educacion, que son reglamentados en detalle, y parecen tener un caracter
universal; y solo en los tltimos apartados podemos darnos cuenta de que se trata de la
ordenacion de las escuelas de nifios, al hacer su aparicion un capitulo «De las ninasy,
que modifica totalmente las disposiciones anteriores.

La primera referencia expresa a los objetivos de la escuela de nifias que he encon-
trado esta en la Cédula de Carlos IV, de 11 de mayo de 1783. Este documento responde
auna instancia dirigida al Conde de Romanones, pidiendo que se regularicen las escue-
las de nifias. En su articulo primero, que trata del fin y objeto primario de tales escuelas,
dice: «El fin y objeto principal de este establecimiento es fomentar con trascendencia a
todo el Reyno la buena educacion de las jovenes en los rudimentos de la Fe Catdlica,
en las reglas del bien obrar, en el gjercicio de las virtudes, en el manejo de sus casas, y
en las labores que les corresponden, como que es la raiz fundamental de la conservacion
y alimento de la Religion, y el ramo que mas interesa a la politica y gobierno econdmico
del Estado» (Cédula de Carlos Il de 11 de mayo de 1783, reproducida por Luzuriaga,
1916).

De acuerdo con estos objetivos se ordenan las ensefianzas que habran de recibir
las nifias, en el articulo V; programa tan detallado que merece una cita extensa:

“Lo primero que ensefiaran las Maestras a las Nifias seran las oraciones de la Igle-
sia, la Doctrina Christiana (sic) por el método del catecismo, las maximas de pudor y de
buenas costumbres; las obligaran a que vayan limpias y aseadas a la Escuela, y se man-
tengan en ella con modestia y quietud.

2. Todo el tiempo que estén en la Escuela se han de ocupar en sus labores (...)

3. Las labores que las han de ensefiar han de ser las que se acostumbran, empezando
por las mas féciles, como Faxa, Calceta, punto de Red, Dechado, Dobladillo, Costura,
siguiendo después a cosa mas fina, bordar, hacer encages, y en otros ratos que acomodara
la Maestra segun su inteligencia, hacer Cofias y Redecillas, sus Borlas, Bolsillos, sus
diferentes puntos, Cintas caseras de hilo, de hilaza de seda, Galon, Cinta de Cofias y todo
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género de listoneria, o aquella parte de estas labores que sea posible (...) (Luzuriaga,
1916: 226-227).”

Esta lista muestra perfectamente el tipo de educacion reservada a la mujer: ningtin
rastro de disciplinas intelectuales. Sin embargo, no se les niega a las nifias toda posibi-
lidad de desarrollar otras capacidades: en el ultimo articulo de la Cédula, y una vez
tratadas todas las cuestiones sustantivas, hallamos una aclaracion final: «El principal
objeto de estas Escuelas ha de ser la labor de manos; pero si alguna de las muchachas
quisiera aprender a leer tendra igualmente la Maestra obligacion de ensefiarles, y por
consiguiente ha de ser examinada de este arte con la mayor prolixidad» (Luzuriaga,
1916: 230-231).

En una referencia posterior, perteneciente a los Estatutos de la Academia de pri-
mera Educacion y Reglamento de las escuelas, se aduce una nueva razén para educar
a las nifias: el influjo que tendran sobre sus hijos, argumento fundamental gracias al
cual se podra justificar, durante mucho tiempo, la educacién de las mujeres'® .Y para
ello se sefala que «en estas escuelas debe considerarse por una parte la ensefianza de
las labores peculiares del sexo, y por otra, la de los conocimientos comunes a la nifiez
en general, como la religion, costumbres, la lectura, escritura, aritmética, etcéteray (Es-
tatutos de la Real Academia de primera educacion y reglamento de escuelas, 1797,
reproducido por Luzuriaga, 1916).

Podria parecer que la instruccion elemental de las mujeres queda asi aceptada a
finales del XVIII; pues bien, nada menos cierto. El Informe Quintana, pieza programa-
tica liberal de los cambios de la educacion espafiola en el siglo XIX, proclama que la
instruccion «debe ser universal, esto es, extenderse a todos los ciudadanosy; pero ;quié-
nes son los ciudadanos? A lo largo de paginas sigue refiriéndose a «los discipulosy,
«los jovenes» en un sentido exclusivamente masculino. Y, casi a su término, aclara:
«No hemos hablado en esta exposicion, ni dado lugar entre las bases, a la instruccién
particular que debe proporcionarse a las mujeres, contentandonos con indicar que las
diputaciones propongan en esta parte, los establecimientos de ensefianza que conven-
gan. La Junta entiende que, al contrario de la instruccion de los hombres, que conviene
que sea publica, la de las mujeres debe ser privada y doméstica; que su ensefianza tiene
mas relaciones con la educacion que con la instruccion propiamente dicha» (Quintana,
1813). El proyecto liberal no ha progresado, en este terreno, en relacion con el ilustrado,
y las mujeres siguen excluidas de la categoria de los ciudadanos.

13 EI tema de la importancia de la educacién de la mujer por su funcién de madre es extremadamente
interesante, y esta todavia en la base de la actual educacion de las mujeres, tal vez menos en la Espafia
actual, pero sigue vigente, por ejemplo, en Argentina. Se trata de una idea desarrollada con fuerza a finales
del siglo XVIII, y unida a un cambio en la concepcion de la infancia y el papel de la familia respecto a
ella. Covato (1988) en un articulo reciente analiza los cambios en Francia e Italia. Para Espafia no conozco
aun analisis que permitan saber hasta qué punto se produce también un cambio en el papel maternal de
las mujeres en esta época.



66 MARINA SUBIRATS MARTORI

Los planes y Reglamentos escolares de 1821y 1825 citan en forma expresa que se
ensefiard a las ninas a escribir y contar. Pero este ultimo establece algunas precisiones
interesantes: «(...) ademas de la ensefianza cristiana por los libros ya sefialados, la de
leer, por lo menos medianamente, en los catecismos, y escribir medianamente, se en-
sefaran las labores propias del sexo; a saber: hacer calceta, cortar y coser ropas comu-
nes de uso, bordar y hacer encajes u otras que suelen ensefarse a las nifias (...)», y, mas
adelante: «199. La ensefanza precisa de escribir y contar se dara, o por la misma Maes-
tra, o con el auxilio de algiin Maestro o pasante que haya cumplido cuarenta afios (...)»
(Plan y Reglamento de escuelas de primeras letras. de 16 de febrero de 1825, reprodu-
cido por Luzuriaga,1916: 227-228).

Este conjunto de textos legislativos muestra cuales van a ser las bases de diferen-
ciacion de los modelos educativos masculino y femenino que, con algunas modifica-
ciones, seguiran repitiéndose a lo largo del siglo XIX, y, en general, en todos los casos
en que hallamos prohibicion de la escuela mixta. El contenido de los programas varia
con el tiempo, a medida que los aprendizajes de caracter intelectual van ganando te-
rreno en el sistema de valores escolares. Sin embargo, se mantiene la caracteristica di-
ferencial: e/ modelo educativo que se considera propio de las nifias es siempre una
reduccion del modelo masculino, al que se afiaden unos elementos especificos, las «la-
bores propias del sexo» y el énfasis en los rezos.

Teoricamente, la separacion escolar de los sexos no tiene porqué implicar desven-
tajas para las mujeres. En principio, las diferencias de roles sexuales que establece la
sociedad no presuponen jerarquia, sino una mera division del trabajo, y existen multi-
ples textos en los que se ensalza la importancia de la mujer, de su papel de madre,
esposa, etc. Sin embargo, se establece una jerarquia perfectamente visible en el funcio-
namiento de las instituciones, que no hacen sino reflejar las normas sociales, codifican-
dolas en pautas relativamente estables y contribuyendo asi a su reproduccion. La
escuela no es, en el periodo historico al que me he referido, una institucion mas sexista
que otras: se limita a recoger, en su organizacion, las pautas que rigen los roles sexuales
establecidos. Pero al mismo tiempo, el propio funcionamiento educativo incide en la
creacion de diferencias sociales entre los sexos: el tipo de formacion que reciben las
nifias es realmente inferior al que reciben los nifios en todos los aspectos menos en uno,
las famosas labores, que, por definicion, al ser «propias del sexo», pertenecen a un am-
bito socialmente devaluado. El prejuicio sobre la inferioridad intelectual de las mujeres
se ha convertido, por mediacion de las instituciones, en una inferioridad real. Es decir,
el modelo de segregacion escolar no tiene como consecuencia la formacion de dos tipos
de individuos, hombre y mujer, a los que se atribuyen funciones sociales distintas, pero
en los que se han desarrollado al méximo unas capacidades personales para poder cum-
plir tales funciones. La escuela es utilizada para desarrollar unas capacidades masculi-
nas -que por supuesto difieren segun la clase social-, y para dejar en un segundo término
las capacidades femeninas. El elemento de jerarquizacion es, en este sentido, el que
preside el disefio de la educacion femenina, en mayor medida que el elemento de for-
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macion en tareas especificas. Podemos preguntarnos, incluso, por la razon de estas de-
talladas retahilas de labores que aparecen en algunos de los fragmentos citados. Cossio
expreso ya la duda en relacion a la utilidad de estos aprendizajes: «Carecen estas labo-
res, en general, como sucede en casi todas partes, de gusto artistico. Se concede tiempo
excesivo al bordado en blanco, que resulta de poca utilidad en la educacion general,
sobre todo para las nifias de clase obrera, y de bastante influjo antihigiénico, y suele
descuidarse el corte y remiendo de prendas usualesy (Cossio, s.f.: 59-60).

Por otra parte, estd excluida la posibilidad de que las nifias lleguen a adquirir una
formacion solida en alglin sentido. La propia legislacion parece admitir que se trata de
un programa ideal, cuyo cumplimiento no serd jamas exigido. Los fragmentos mas
arriba citados permiten entrever este aspecto de la educacion dada a las mujeres: se trata
de «escribir medianamente», de aprender unas labores «en la medida de lo posibley,
como se tratard, en programas educativos posteriores, de aprender «nociones» de las
distintas disciplinas, nunca las disciplinas mismas. Por contraposicion con el modelo
masculino, en el femenino nunca hay una exigencia formal de esfuerzo, de profundiza-
cion, sino todo lo contrario: es preceptiva una limitacion en los planteamientos cienti-
ficos, una banalizacion de los conocimientos, una huida de cualquier esfuerzo
intelectual. Incluso en los programas educativos destinados a las muchachas de clase
alta, que comportan, generalmente, la adquisicion de conocimientos mas complejos
que los sefialados hasta aqui, -piano, francés, dibujo, etc.-, la ensefianza esta organizada
de modo tal que la muchacha comprenda que resultaria inadecuado tomar en serio el
aprendizaje de estas materias'*. El objetivo de la educacion femenina no es desarrollar
capacidades, sino precisamente frenarlas. O, si se quiere, hay también un intento de
desarrollar capacidades: las de adaptacion y sumision, es decir, las opuestas a las que
se consideran fundamentales en los varones. Se trata precisamente de frenar todas aque-
llas capacidades que podrian convertir a las mujeres en individuos autonomos, diferen-
ciados, y de potenciar en ellas los comportamientos genéricos, la aceptacion de un
destino comun.

Paralelamente a las caracteristicas de los centros escolares y de los curricula, se
desarrolla, en esta etapa historica, otro rasgo diferenciador de la educacion femenina:
la formacion y condicion exigidas a los maestros. Se trata de otro conjunto de elementos
que completa la jerarquia establecida entre la educacion de nifios y de nifias.

14 Los libros de Escuela-Hogar editados por la Seccién Femenina durante los afios cincuenta constituyen
uno de los ejemplos mas perfectos de esta banalidad y superficialidad pretendidas a través de la ense-
fianza. Pretension paraddjica, contrapuesta a todas las demas normas escolares, enfatizadoras del esfuerzo
intelectual como valor en si mismo.
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3.2. Formacion y condicion de las maestras

La comparacion entre la situacion de maestros y maestras, en este periodo de for-
macién de la escuela moderna, muestra cuatro caracteristicas diferenciales.

3.2.1. El nivel de formacion exigido

La Real Provision, de julio de 1777 nos da un ejemplo temprano de la primera
diferencia de exigencias; mientras se establece que al maestro «le examinaran ante Es-
cribano, sobre pericia del arte de Leer, Escribir y Contar, haciéndole escribir en su pre-
sencia diferentes letras y extender ejemplares de las Cinco Cuentas, como esta
prevenido», para las maestras los requisitos son otros: «A las Maestras de Nifias, para
permitirles la ensefianza debera preceder el informe de vida y costumbres, examen de
Doctrina por persona que depute el Ordinario; y licencia de la justicia, oido el Sindico,
y Personero sobre diligencias previasy (Real Provision de 11 de julio de 1777, repro-
ducido por Luzuriaga, 1916).

En los textos anteriores a la Cédula de Carlos III de 1783 no se hace referencia a
la necesidad de que las maestras sepan leer, coherentemente con el hecho que tampoco
se exige la ensefianza de la lectura a las nifias. Hemos visto ya que esta ensefianza queda
incorporada como obligatoria a partir de los textos de 1821 y 1825, pero que incluso en
el Plan y Reglamento de esta fecha parece dudoso que se lleve a cabo en forma siste-
matica. Lo mas probable es que las maestras siguieran sin saber leer, dado que esta
previsto el apoyo de un maestro. El nivel de exigencia de conocimientos es visible-
mente menor que para los maestros: mientras se instituyen las oposiciones para éstos
«que versaran sobre todos los ramos de la ensefianza, y el arte de comunicarlos a los
Nifos» (Plan y Reglamento de las escuelas de primeras letras, de 216 de febrero de
1825, reproducido por Luzuriaga, 1916), las maestras seran examinadas por las Juntas
de las respectivas poblaciones, que nombraran Peritas que las examinen de labores. Y
asi, «sin el estrépito de oposiciones y competencias, las Juntas, oido el voto de las Pe-
ritas, propondran a los Ayuntamientos, y éstos elegiran a las Maestras mas timoratas e
instruidas en las materias cuya ensefianza se les confia» (Luzuriaga, 1916: 228). Es
decir, a diferencia de lo establecido para los maestros, no hay ninguna precision sobre
el nivel de conocimientos necesarios, con la excepcion de las labores.

Esta menor exigencia tendra como consecuencia un menor nivel de titulaciones.
Segun G. N. Scanlon, en 1846 solo 1.241maestras tenian titulo oficial, frente a 5.937
maestros. En 1850, hay 1.871 maestras tituladas, y 2.195 sin titulo, frente a 7.157 maes-
tros titulados y 6.601 sin titulo (Scanlon, 1976)".

15 La misma autora da informacion sobre otra cuestion importante: la creacion y evolucion de las Escuelas
Normales para maestras, que experimentaran una serie de vicisitudes que reflejan la concepcion educa-
tiva de las mujeres ya sefialada.
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Maestros Maestras Total
1855 81% 19% 16.645
1865 66% 34% 20.335
1870 69% 31% 22.618
1880 67% 33% 23.783
1885 66% 34% 25.271

Tabla 3. Evolucién de los porcentajes de maestros y maestras de la escuela publica por sexos. Espaiia
Fuente: Cossio (1915)

3.2.2. La tutela ejercida sobre las maestras

El ejercicio de la docencia por parte de las maestras se realiza siempre bajo la
tutela directa de alguna autoridad masculina. Asi, por ejemplo, el articulo IV de la Cé-
dula de Carlos III establece que «los individuos de las Diputaciones a quienes se encar-
gase por turno el cuidado de las Escuelas deberan visitarlas y auxiliar a las Maestras
(...) con especial carga de que la Maestra nunca se la reprehenda delante de sus Disci-
pulas, y de que estas advertencias se las hagan en términos suaves y discretos» (Cédula
de Carlos Il de 11 de mayo de 1783, reproducida por Luzuriaga, 1916).

Del mismo modo, en todas las normas relativas a examenes de maestras queda regulada
que son grupos masculinos los que deben juzgarlas, con la inica excepcion de las la-
bores, para las que se acude a «Viudas o Damas acreditadasy. Y, posteriormente, una
vez creadas las Normales para maestras, existe en ellas un predominio de profesores:
todavia en fecha tan tardia como 1882, durante el Congrego Pedagdgico Nacional, se
discute la idoneidad del nombramiento de profesoras para la Escuela Normal femenina,
y se dicen cosas como: «Asi como la educacion de los Parvulos debe confiarse exclu-
sivamente a la mujer, considerariamos como desgracia el encomendar la educacion de
las maestras a las profesoras» (Scanlon, 1976).

3.2.3. Menor numero de maestras

Un segundo rasgo diferencial es el menor niimero de maestras que de maestros;
esta diferencia es sorprendente, puesto que es muy superior a la de nifios y nifias esco-
larizados, y he comentado ya la prohibicion de ensefiar a personas de otro sexo. Asi,
por ejemplo, para el aio 1885 tenemos la cifra de 66 % de maestros y 34 % de maestras
en la escuela publica; sabemos que, en la misma fecha y escuelas, las proporciones de
nifios y nifas escolarizados eran de 55 %y 45 %. Es decir, a pesar de las repetidas
prohibiciones, seguia produciéndose la ensefianza mixta, ejercida, sobre todo por maes-
tros. La ensefianza es una de las escasisimas profesiones abiertas a las mujeres en el
siglo XIX, pero atn en ella sus posibilidades se hallan enormemente recortadas.
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3.2.4. El nivel de salarios

Una ultima diferencia resume y manifiesta el distinto valor atribuido a hombres y
mujeres en la docencia. El nivel de salarios suele ser un buen indicador del valor social
que se concede a una profesion. Pues bien, hubo que esperar a la Ley de 6 de julio de
1883 para que se igualaran los salarios entre maestros y maestras. Con anterioridad a
ella, toda la legislacion que he hallado sobre este tema establece diferencias extrema-
damente elevadas. Asi, por ejemplo, el Plan y Reglamento de 1825, al que me he refe-
rido mas arriba, establece un salario de 8.000 reales para los maestros de primera clase,
y de 3.000 reales para las maestras de la misma categoria. En la tercera clase, los suel-
dos seran de 3.000 y 1.000 reales, respectivamente. El trabajo de las maestras vale tan
s6lo por un tercio del de los maestros.

Curiosamente, los efectos cruzados de una distinta distribucion territorial de maes-
tros y maestras y de la existencia de diferencias salariales segin tamafio de poblacién
tienen como consecuencia el que, segun los datos que Cossio publica en 1885 -tan s6lo
dos afios después de la igualacion legal de los salarios-, el sueldo medio de las maestras
sea un 26% mas alto que el de los maestros. Mientras éstos cobraban, en promedio,
660,92 pesetas, aquéllas cobraban 836,18'°. En efecto, los sueldos bajos corresponden
a los maestros de zonas rurales; un 48 % de los maestros de escuelas publicas cobran
menos de 500 pesetas, lo que indica que se hallan en pueblos de menos de 400 habitan-
tes y en cambio, tan solo un 9,3% de las maestras se encuentra en esta franja salarial.
Asi, a diferencia de 1o que ocurre en la actualidad, en los pueblos pequefios era mucho
mas frecuente, a finales del XIX, la presencia de un maestro que la de una maestra.
Probablemente a ello concurre también otro elemento; la diferencia de sector social en
el reclutamiento de maestros y maestras. Cossio opina, en este aspecto, que: «Existe
diferencia digna de notarse entre los normalistas de uno y otro sexo. Los varones per-
tenecen generalmente a la poblacion rural o a la clase menos acomodada, tal como ar-
tesanos, comerciantes muy modestos, empleados de corto sueldo, etc. (...). La
procedencia de las alumnas normalistas es algo mejor, pues pertenecen, en gran parte,
a la clase media acomodada de las capitales de provincia y de las villas» (Cossio,
s.f.:100). En tanto que mujeres, las maestras tienen posiciones inferiores a los maestros;
pero en tanto que pertenecientes a la tinica profesion ilustrada abierta a las mujeres,
proceden de grupos sociales superiores a los de sus colegas masculinos, y ello acaba
beneficiandolas en los promedios salariales.

He sefialado hasta aqui una serie de rasgos caracteristicos de la escuela separada,
destinada no a preservar a las nifias del contacto con los nifios, sino a enfatizar la dife-
rencia de destinos entre ambos géneros y a convertirla en insalvable, al proporcionarles
una formacion distinta. Las razones de fondo para que se haya dado este modelo edu-
cativo son diversas, y exigirian una amplia discusion. Pero no quiero cerrar este articulo
sin aventurar mi propia hipotesis.

16 Elaboracion propia a partir de los datos de Cossio (s.f.: 75)
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La primera interpretacion que acude a la mente es de caracter moral y religioso:
la importancia de la virginidad en nuestra cultura, la represion ejercida por la Iglesia
sobre las mujeres y sobre su sexualidad, el papel mismo de la Iglesia en la creacion de
este modelo escolar, son elementos que parecen explicar suficientemente la construc-
cion de una escuela separada. Sin embargo, ;,como se explica la marcada diferencia en
los curricula? ;Por qué razén el informe Quintana sigue negando a las mujeres el de-
recho a la instruccion, y se refiere a la educacion privada como la mas adecuada para
ellas? ;Por qué privar a las mujeres de conocimiento, incluso de aquéllos aceptados por
la Iglesia y considerados utiles para los hombres? Son preguntas que no parecen tener
una respuesta suficiente desde la explicacion estrictamente moral y religiosa.

A mi modo de ver, el modelo de educacion femenina separada corresponde a una
doble operacion cultural: el reforzamiento de una jerarquia de géneros presente en todos
los ambitos de la vida cultural y social, por una parte. En este aspecto no cabe hablar
de interpretacion, puesto que tal jerarquia estd explicitamente marcada en la estructura
educativa. Y, por otra parte, una forma de educacion de las mujeres que cierre el paso
a su construccién como sujetos con intereses distintos a los del grupo familiar. Este es,
me parece, el nudo de la cuestion.

En efecto jcudl es la funcion del sistema educativo modemo en su etapa inicial?
Bésicamente, la formacion del ciudadano, es decir, del individuo que ha roto sus vincu-
los con unas formas culturales comunitarias y no se define ya como miembro de un
grupo que le transmite derechos y deberes, sino como ser «librey, autor de su propio
destino, en funcion de una «vocaciony». Olvidemos por un momento todos los obstacu-
los existentes para esta libertad, y los condicionamientos de diverso tipo que influyen
en las vocaciones; todo ello sera resuelto en forma de «fracaso escolar», y no pondra
en duda los supuestos de actuacion de la escuela. Ahora bien, esta libertad en la eleccion
del propio destino comporta, precisamente, la posibilidad de negar las obligaciones de
grupo: si se produce una vocacion cientifica, artistica o empresarial, es licito, para el
ciudadano -a diferencia de lo que ocurria con el propietario agrario, por ejemplo- pos-
poner los intereses familiares para dedicarse de lleno al cultivo de su profesion. Y lo
que aparentemente tendra de mas noble el sistema educativo, aquello que constituira su
éxito, es precisamente su capacidad para suscitar tales vocaciones.

Asi pues, la instruccion escolar es, en la fase de construccion de la escuela mo-
derna, un elemento de diferenciacion personal en relacion al grupo, un instrumento que
permite cortar con el pasado, con la tradicion, con los vinculos antiguos, y aventurarse
hacia la innovacion; ser un ciudadano con capacidad decisoria propia. Pero esta actitud
supone una amenaza para la continuidad de los grupos, porque liquida la solidaridad.
Y, por ello, mientras es no solo tolerada sino incluso estimulada para los individuos de
determinados grupos sociales, su adquisicion es negada a otros grupos o individuos, y
muy especificamente a las mujeres, a las que contintia imponiéndose el destino colec-
tivo de atencion a los demas y de renuncia a cualquier «vocacién» personal, con la
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unica excepcion de la vocacion religiosa -que incluso puede ser a veces percibida por
parte de la familia como un acto egoista, de dejacion de deberes filiales.

La ignorancia a la que se conden¢ a las mujeres no es, en definitiva, sino un obs-
taculo mas en el intento de frenar su autonomia para mantenerlas vinculadas al cuidado
y servicio de los hombres. La escuela separada fue un instrumento extremadamente
idéneo para robustecer este obstaculo. La escuela mixta es menos idonea, pero conserva
atn, bajo otras formas y sin explicitarlos, muchos de los rasgos culturales que configu-
raron el sistema educativo moderno en su etapa inicial.



4. COEDUCACION 0 ESCUELA SEGREGADA:
UN VIE]JO Y PERSISTENTE DEBATE

[Este articulo fue publicado en RASE (Revista de Sociologia de la Educacion)
(2010), vol. 3 (1) pp. 143-158]

D esde el punto de vista de la opinidn publica, la educacion tiene una caracteristica

que comparte con otros ambitos de la sociedad, pero que en este caso es espe-
cialmente aguda: todo el mundo se considera preparado para opinar, para sugerir, para
criticar, para decidir la solucion idonea. A diferencia de otros ambitos de la vida social,
que aparecen o como privados, y por lo tanto menos sujetos al debate publico, como
por ejemplo la produccion industrial o el sector bancario, o0 como tan técnicos que se
admite su desconocimiento, como por ejemplo la sanidad, la educacion es un ambito
“blando”. Una gran parte de la poblacion tiene o ha tenido una relacion frecuente con
¢l, sea como estudiantes, como padres y madres, como docentes; y su lenguaje no es
excesivamente especializado. Asi que todo la designa como un campo abierto, de de-
bate permanente y muy sometido a los influjos de opiniones e ideologias, y, de modo
creciente, utilizado también como espacio de debate politico y partidista, arena de en-
frentamiento de intereses de grupo a veces muy distantes de los que se derivan de la
propia actividad educativa.

Esta caracteristica introduce, de inmediato, la dificultad de los debates de fondo,
basados en experiencias contrastadas. No creo que la eficacia de los tratamientos contra
el cancer pueda ser debatidos en las televisiones, en los periddicos, o utilizada como
arma contra un determinado gobierno; pero si lo es el fracaso escolar, por ejemplo, sus
causas y sus posibles remedios. Con lo cual muy a menudo los debates en los que apa-
rentemente se habla de educacion son, conscientemente o no por parte de quienes par-
ticipan en ellos, campos en que se libran otras batallas, otros intereses, otros conflictos.
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4.1. Un debate recurrente: la escuela segregada por sexos

Este es, a mi modo de ver, el caso de un debate recurrente: el de la superioridad
de la escuela segregada por sexos. La forma de escolarizacion segregada, mayoritaria
en el pasado como consecuencia de una concepcion diferenciada de los géneros, es
decir, de los patrones culturales y destinos que debian vivir hombres y mujeres, fue
retrocediendo a medida que avanzaba la idea de la igualdad, entendida, primero, como
igualdad de derechos y rechazo de las discriminaciones, mas tarde como derechos igua-
les de los diferentes. Quedan en el mundo muchas escuelas solo de nifios o sélo de
nifias, sobre todo en los paises en los que las mujeres han accedido en menor medida al
mundo publico, o en los que so6lo han accedido sectores de mujeres de clase alta y me-
dia. Es decir, en paises que estan atin en el trayecto de cambio hacia la consolidacion
del concepto igualitario entre hombres y mujeres. En los paises occidentales se ha im-
puesto hace tiempo la escuela mixta como escuela mayoritaria. Y ello ha implicado
cambios importantisimos en la educacion, y ha tenido como consecuencia evidente el
gran avance educativo que las mujeres han llevado a cabo en los tiltimos afios.

En Espaia, después de numerosos conflictos y avatares a lo largo del siglo XIX y
del primer tercio del XX, la segunda Republica considerd que la forma adecuada de
escolarizar era la escuela mixta, llamada entonces también “coeducacion”, siguiendo la
terminologia inglesa. Se inici6 asi el cambio hacia la construccion de una escuela pu-
blica mixta pensada para llegar a ser mayoritaria: en el afio 1936 aproximadamente un
30% de las escuelas publicas eran ya de nifias y nifios. La guerra impide completar este
proceso y en el franquismo se retrocede de nuevo a la escuela segregada, que sera casi
exclusiva hasta 1970." Y es a partir de la Ley de Educacion de aquel afio y de su pau-
latina aplicacion en los setenta cuando se generaliza la escuela mixta, primero entre las
publicas, después también en la mayoria de las privadas, incluso religiosas. Quedo solo
un reducto de escuelas segregadas, la mayoria de ellas vinculadas al Opus Dei o a al-
guna orden religiosa.

(Cual es el balance que podemos hacer del predominio de la escuela mixta? Las
msuficiencias de la escolarizacion mixta, tanto en relacion a la educacion de las nifias
como de los nifios, han sido puestas de relieve en numerosos trabajos desde los afios
ochenta, y el término “coeducacion” ha sido ampliado de modo que la escuela mixta
como tal, dominada todavia por una concepcion androcéntrica de la cultura, ya no
puede ser entendida como la culminacién de la construccion de un modelo coeducativo.
La escuela mixta es un paso necesario, pero ain insuficiente para llegar a una forma de
educacion que ponga en el mismo plano de importancia a nifios y a nifias, a las pautas
culturales de género femenino y a las de género masculino, y que permita a todos y a

!'La historia de la educacion de las mujeres en Espafia cuenta ya con numerosos trabajos que nos permiten
conocerla con bastante precision, especialmente los de Rosa Maria Capel y Pilar Ballarin. Para una sin-
tesis reciente puede verse: Del Amo, M* Cruz (2009).
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todas adoptarlas en ambos casos, con independencia de su sexo. En este sentido, se ha
realizado una critica de la escuela mixta por insuficiente como forma de coeducacion;
pero al mismo tiempo hay que poner de relieve que la escuela mixta, con las transfor-
maciones culturales que han ido produciéndose, ha sido la forma institucional que ha
permitido el gran avance educativo de la poblacion espafiola en los ltimos 30 afios.
Un avance educativo absolutamente inico respecto a nuestro pasado, tanto para los
hombres como, sobre todo, para las mujeres.

Este avance es conocido, pero quiero apuntar tan so6lo un par de cifras para que
veamos su alcance real: en 1982 habia todavia en Espafia algo mas de 6 millones de
personas analfabetas o sin estudios, de las cuales el 62% aproximadamente eran muje-
res; es decir, unos 3,7 millones de mujeres. 25 afos mas tarde, en 2007, el analfabetismo
0 “sin estudios” afecta a 858.600 personas, de las cuales, casi un 70% de mujeres, es
decir, unas 570.000: la poblacion sin estudios ha quedado dividida por 7, aproximada-
mente, y la mayoria de edades avanzadas. En el nivel educativo mas alto, quienes han
alcanzado un titulo universitario, el porcentaje de personas con estudios terminados se
ha multiplicado, para los hombres, por 3,3, entre 1982 y 2007; para las mujeres, por
5,1. Las tituladas universitarias han pasado de 640.000 en la primera fecha a 3.269.000
en el ano 2007, y a constituir el 53,22% del total de titulados superiores, superando a los
hombres (Instituto de la Mujer, 2008 y elaboracion propia). Desde el punto de vista del au-
mento de los niveles educativos y académicos, el éxito es absolutamente evidente, pero
no solo para las mujeres, que han aumentado mas, pero venian de una situacion de
inferioridad, sino también en el crecimiento de los hombres titulados superiores.

Exito, pues, indiscutible de la escuela mixta. Sobre todo, al nivel de los logros
académicos, que es lo que se estd midiendo a través de los aumentos de niveles educa-
tivos. Menos faciles de medir son los logros en otros aspectos de la educacion, como
puedan ser la interiorizacion de pautas de comportamiento violentas o de actitudes de
competitividad o de cooperacion, y tantos otros aspectos vinculados a actitudes y valo-
res que no medimos y que sin embargo son fundamentales en la regulacion de los com-
portamientos individuales y colectivos. Pero este es ya otro tema.

Pues bien, justo cuando constatamos que con la escuela mixta se ha dado un gran
salto adelante en el rendimiento escolar de chicos y chicas, se inicia de nuevo el debate
sobre la conveniencia de la escuela segregada. Un debate que nunca murié del todo:
durante los afios noventa surgian ya de vez en cuando voces a favor de la segregacion.
En la década actual, algunas escuelas privadas segregadas consiguieron ser concerta-
das®, a partir de un cambio legislativo introducido por el segundo gobierno del PP
(2000-2004) que elimind la segregacion por sexo como uno de los motivos excluyentes

2 CEAPA (Confederacion Espafiola de Asociaciones de Padres de Alumnos) produjo un documento a
principios de 2009 denunciado que unas 60 escuelas vinculadas al Opus Dei, que separan a los alumnos
de las alumnas en las clases, estaban concertadas, es decir, parcialmente financiadas con dinero publico.
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de los conciertos educativos. Y, en los ultimos dos afios, sea en defensa del manteni-
miento de estos conciertos, sea por razones politicas e ideoldgicas, el debate se ha re-
crudecido, y ha ido atravesando Espafa, comunidad por comunidad, en una especie de
ola que reclamaba, hoy aqui, mafiana all4, la atencion de los medios de comunicacion.

Algunas autonomias han considerado que no debian concertar escuelas segrega-
das®. Otras, que mantendrian los conciertos ya existentes. La disparidad de criterios
muestra claramente que las opciones se deben a diferencias en la relacion de fuerzas
politicas y religiosas, mas que a argumentaciones que hayan tenido en cuenta los as-
pectos culturales que implica la educacion mixta o segregada. Una vez mas, los con-
flictos e intereses entre adultos priman sobre el andlisis preciso de las consecuencias
que cada tipo de educacion pueda tener sobre las generaciones nuevas. Pero el debate
no ha terminado: hay en este momento una fuerte corriente subyacente, o por lo menos
relativamente poco visible todavia, que se ha propuesto volver a generalizar la escuela
segregada, y que seguira planteando, probablemente, no sélo el derecho de las familias
a elegir la forma de escolarizacion que prefieren para sus hijos ¢ hijas y a obtener fi-
nanciacion publica para ello, sino la conveniencia de que la mayoria de escuelas vuelva
a la formula de la segregacion por sexos. Asi que, una vez mas, y todas las que haga
falta, habra que volver a analizar y exponer los argumentos del porqué, por lo menos
en una etapa relativamente cercana en el tiempo, en la que podemos prever en alguna
medida las necesidades de la sociedad, hay que mantener la escuela mixta y hacerla
evolucionar hacia formas mas complejas de coeducacion.

4.2. Los argumentos a favor de una “escuela diferenciada™

La argumentacion que, en el pasado, llevaba a la conclusion de que nifios y nifias
debian ser educados por separado era simple y totalmente concordante con la concep-
cion social del papel diferenciado de los hombres y las mujeres en la sociedad. Si el
destino social de hombres y mujeres es distinto, si ellos deben dedicarse a la vida pu-
blica y ellas a la vida privada, su educacion, obviamente, no puede ser la misma. La
educacion estara destinada a desarrollar en los individuos de cada uno de los sexos

3 Cantabria, por ejemplo, una de las primeras autonomias en que se produjo el debate, decidio retirar el
concierto a una escuela segregada que lo habia obtenido anteriormente. Para el debate en Cantabria, ver
El Pais, 14/4/09, Cantabria estudia retivar al Opus la licencia de un colegio. En Catalufia, en cambio, la
LEC, primera ley de educacion aprobada por el Parlamento catalan —julio 2009- opta por mantener los
conciertos educativos a las escuelas segregadas que ya lo habian obtenido con anterioridad.

4 El término “escuela diferenciada” es el que proponen algunas de las personas que trabajan en este sen-
tido para eliminar el término “escuela segregada”, utilizado a menudo para designar la escuela que in-
cluye a un solo sexo. La diferencia esta hoy de moda, esta incluso considerada como un aspecto positivo,
en la medida en que parece apelar al “respeto a la diferencia”. Usaré aqui por lo tanto este término al
referirme a los argumentos que lo proponen, puesto que asi es como suelen presentar esta forma de esco-
larizacion.
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aquellas caracteristicas que favorezcan su destino social, y a combatir las que lo entor-
pezcan. Es decir, la educacion debe contribuir a la construccion de lo que hoy llamamos
el “género”, que no se produce de una manera natural en los individuos, sino que en
gran parte es forzado tanto en hombres como en mujeres, inculcado a veces en contra
de los deseos y aptitudes de los individuos. No voy a entrar en la demostracion de este
punto: hay ya muchisima literatura que lo ha documentado de manera concluyente. Por
si alguien duda de que esta fuera la base argumental para la separacion escolar de sexos,
le remito al capitulo quinto del Emilio de Rousseau, libro pedagogicamente emblema-
tico e influyente en el mundo de la educacion durante largo tiempo, donde en pocas y
muy claras palabras se explica el tratamiento que hay que dar a la desdichada Sofia para
que aprenda a ser mujer y comportarse como tal.

No es hoy ésta la argumentacion de quien defiende el regreso a una escuela segre-
gada. Actualmente, sobre una base ideologica general de aceptacion de la igualdad en-
tre los sexos, este tipo de argumentos serian considerados inaceptables en el mundo
occidental. Si de destinos diferenciados en funcion del sexo se deriva la necesidad de
una educacion diferenciada —que, por supuesto, no se desarrolla en paralelo, porque en
un caso debe conducir al dominio del mundo, en el otro a la sumision-, de destinos
“iguales” —con toda la ambigiiedad del término- hay que derivar una educacion igual.
La argumentacion sobre la necesidad de separar escuelas es hoy mucho menos obvia-
mente misogina, excepto cuando se basa en principios morales destinados a preservar
la pureza de las muchachas y a demonizar la proximidad fisica entre chicos y chicas’.
Pero este tipo de principios morales, que en algunas sociedades pueden ser todavia hoy
muy convincentes, son, por el momento, entre nosotros, considerados represores y an-
ticuados. La permisividad sexual de la sociedad espafiola en los ultimos afios no enca-
jaria este tipo de principios; todo parece indicar que la mayoria de las personas, en
nuestro pais, sobre todo en edades jovenes, considera mas positivas la permisividad y
la experimentacion sexual que la represion sublimizada.

Asi que no se trata de esto, al menos abiertamente. Y entonces las argumentacio-
nes son poco solidas, l6gicamente cojas. Se sustentan en donde pueden; intentan, una
vez mas, naturalizar las diferencias, € invocar ventajas relativas a lo que hoy puede
importar a las familias, el éxito escolar.

No pretendo en absoluto exponer de modo exhaustivo los argumentos que se for-
mulan en relacion a la superioridad de una escuela diferenciada, sino inicamente refe-
rirme a los que de modo mas frecuente se han utilizado. Bésicamente dos tipos de
argumentaciones:

5> A menudo ésta es la razon subyacente, para promover la escuela diferenciada. Asi, por ejemplo, en los
Estados Unidos durante la etapa de presidencia de Bush, ha crecido el niumero de escuelas diferenciadas,
basicamente con argumentos de caracter moralizante, concordantes con la ideologia promovida en esta
etapa. En Espafia hay también un trasfondo de moral catdlica en este mismo sentido, pero la utilizacion
de esta argumentacion es menos frecuente, probablemente por el momento ideologico actual sobre las
préacticas sexuales, mucho mas permisivo que en otros paises y por supuesto que en otras épocas.
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1) Las diferencias en el desarrollo y maduracion del cerebro entre nifios y nifias,
que complican, al educarlos conjuntamente, los procesos educativos de unos y
otras.

2) Las diferencias en los comportamientos y actitudes de nifios y nifas, que im-
plican un elemento negativo —violencia, retraso escolar, falta de estimulos de com-
peticion...- cuando se produce una educacion conjunta.

Veamos el primer aspecto, la referencia al desarrollo y maduracion del cerebro
masculino y femenino. En Espafia, la autora mas conocida por sus escritos teoricos
sobre la superioridad de la escuela diferenciada es Maria Calvo Charro, profesora de
Derecho Administrativo de la Carlos II1. Calvo ha escrito diversos libros sobre el tema.
Su argumentacion basica, muy resumidamente es.

Seria ideal que el modelo mixto huyera del igualitarismo neutralizante de los se-
x0s. Pero es muy dificil. Si se enseria de manera razonada, lenta y analitica, las nifias se
aburren; mientras que, si se enseria de manera explicita y agil, son los nifios los que se
pierden. El ritmo de maduracion y desarrollo en los varones es mucho mas lento que el
de las nifias. Solucionar eso es muy complicado (Calvo Charro, 2006a).

En algunas entrevistas, Calvo insiste en que nifios y nifias son iguales, y que no se
trata de volver a la educacion discriminatoria para las mujeres ni tampoco a ningun
principio religioso. De su razonamiento se deduce que mas bien las nifias son superiores
en rapidez de aprendizaje, y que esto perjudica a los nifios.

Me parece util citar ampliamente una de sus entrevistas, puesto que nos da sucin-
tamente la base de su argumentacion:

Gracias a los avances tecnoldgicos de los ultimos 15 arios, se han podido desarro-
llar nuevos métodos de investigacion de la estructura y del funcionamiento cerebral. Los
scanners y las resonancias magnéticas han permitido a los cientificos analizar un cere-
bro en actividad, comprobar las diferencias entre ellos y como responden a distintos
estimulos, demostrando que existe un dimorfismo cerebral desde el punto de vista sexual.
Hasta entonces se pensaba que eran los roles, las pautas culturales o la educacion que
dabamos a los nifios y nifias los que determinaban que fueran de una manera u otra,
ahora, gracias a estos avances, se puede afirmar que los cerebros de un hombre y de
una mujer son diferentes desde el nacimiento, y que cada sexo sigue un desarrollo cere-
bral distinto, algo que si se hubiera dicho hace 20 arios, se consideraria una aberracion.

¢ Como se manifiestan estas diferencias cerebrales en los niiios en edad escolar?
En Infantil y Primaria se ha demostrado que el ritmo cognitivo de maduracion es mucho
mds rdpido o precoz en las nifias, y que el hemisferio izquierdo, que es el que se dedica
a las defensas verbales y a las habilidades lingiiisticas, madura hasta dos arios antes que
en los varones. De manera que las nivias hablan antes, hacen frases mas completas, uti-
lizan mas calificativos y ademas, escriben mejor y antes, porque la psicomotricidad fina
la tienen también mas desarrollada.

JAfecta esto al rendimiento escolar? Por supuesto. Los nifios se quedan atrds res-
pecto a las nifias en esta etapa educativa. Esto queda demostrado en los recientes infor-
mes sobre resultados educativos, como PISA, que refleja que los nifios en comprension
lectora estan muy por debajo de las chicas. Hay que tener en cuenta que si los nifios van
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retrasados en lectura y escritura en Infantil y Primaria, pasan a Secundaria con un dé-
ficit muy grande.

En Secundaria, ;siguen siendo diferentes los ritmos de maduracion? En Secun-
daria ocurre el efecto contrario. Cuando llegan a la pubertad, el nivel de testosterona
de los chicos se dispara drasticamente, esta subida de testosterona tiene efectos eviden-
tes en el interior del cerebro. Los chicos adquieren una capacidad de razonamiento 1o-
gico-matematico y abstracto y una vision espacial superior a la de las chicas,
aportandoles mayor facilidad para las materias relacionadas con estas capacidades. En
este caso son las chicas las que se quedan atrds.

Si chicos y chicas aprenden de forma diferente, significa entonces que hay que
enseiiarles de modo distinto. Exacto. La educacion diferenciada persigue atender las
distintas cualidades para aprender que tienen tanto los chicos como las chicas. El cu-
rriculo es el mismo, las asignaturas y los objetivos iguales, pero hay que tener en cuenta
siempre los distintos modos de aprendizaje. (Calvo Charro, 2008a)

El segundo tipo de argumentos, aunque procede de la misma base conceptual,
suele ser menos sofisticado. Se basa sobre todo en la afirmacion de que la educacion
diferenciada permite alcanzar un mejor rendimiento escolar y un mejor aprendizaje: de
las matematicas para las nifias, por ejemplo. Y suelen invocarse ejemplos concretos, de
escuelas en las que las nifias han obtenido mejores notas y mejores rendimientos en
matematicas en centros exclusivamente femeninos, o en que se ha rebajado el nivel de
violencia, en centros solo de nifios. Y, de una manera creciente, la argumentacion com-
plementaria: los nifios sufren de la convivencia con las nifias, se les priva de su mascu-
linidad, de los elementos de competitividad que resultan estimulantes para ellos.
Veamos aun una cita de Calvo, que resume este tipo de argumentacion:

Los chicos esparioles son cada vez mas analfabetos que las chicas. Nuestro sistema
educativo esta dando a los muchachos mucho menos de lo que merecen académicamente
hablando. Las soluciones propugnadas desde ambitos gubernamentales sugieren sin
embargo la eliminacion de la masculinidad de los jovenes en el desarrollo de programas
de igualdad de «géneroy y otras medidas «contra el sexismoy en las aulas que no hacen
sino ahondar aun mas en una postura radicalmente erronea que pretende negar unas
caracteristicas propias a los varones, provocandoles una auténtica crisis de identidad.
Los chicos no necesitan que se les «rescate» de su masculinidad, sino que se les com-
prenda y se les apliquen modelos pedagogicos adaptados a su peculiar forma de apren-
der y comportarse. Dejemos a los chicos «ser chicosy y reencontraran su identidad.
Ayudémosles a convertirse en «caballerosy y ellos solos cerraran el abismo educativo
que les separa de las chicas (Calvo Charro, 2006b)

4.3. El analisis de los argumentos sobre una escuela diferenciada

En el tipo de argumentacion que he sefialado hay algunos hechos curiosos, y en
primer lugar la mezcla de conservadurismo profundo con la utilizaciéon de conceptos
actuales, incluso procedentes, en alglin caso, de la literatura feminista. Es esta delibe-
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rada mixtificacion lo que permite que estos argumentos circulen e incluso que encuen-
tren cierto eco en la poblacion y los medios de comunicacion; como he dicho mas
arriba, si se utilizaran los argumentos tradicionales, el choque con las creencias actuales
seria demasiado brusco para permitir convencer a los no convencidos.

Pero si la argumentacion es moderna, el recurso es antiguo; es, podriamos decir,
el de siempre. La naturalizacion de las desigualdades, que permite poner bajo sospecha
el concepto de igualdad, como profundamente injusto y homogeneizador frente a la
diversidad natural. La igualdad aparece entonces como profundamente enemiga de la
libertad —la famosa libertad de los padres y el derecho a la eleccion de centros y de tipos
de educacion-, como reductora de las posibilidades humanas y, en definitiva, como una
imposicion de castracion. Aun en los casos en que todo ello se hace con la mejor vo-
luntad, el resultado es el de abrir de nuevo el camino hacia la justificacion de la de-
sigualdad, al haber apartado los obstaculos tedricos que la convertian en indeseable.

Ahora bien, el ataque a la igualdad no es frontal: antes al contrario, se comienza
por afirmarla como una premisa bésica. Asi pues, ya no hay desigualdad, sino diferen-
cia. Pero una diferencia basada en la naturaleza, y, por lo tanto, inmutable.

A pesar de la voluntad de modernidad de la argumentacion, por tanto, se produce
una necesidad 16gica: la de negar el papel de lo social. Porque en nuestra ideologia
actual lo social aparece ya como algo sobre lo que podemos influir, que podemos mo-
dificar, mientras, en cambio, lo biologico sigue desempefiando el papel de lo dado, lo
eterno, el papel que tuvo la “esencia” en el pasado, cuando este término ha perdido
fuerza en el imaginario moderno. Asi que muy pronto en estas argumentaciones tienen
que aparecer afirmaciones del tipo “hace veinte arios se hubiera considerado una abe-
rracion decir que los cerebros de hombres y mujeres eran distintos, porque entonces
se creia que eran los roles y la educacion”. Por suerte, la ciencia ya nos ha salvado de
tales errores, y hoy sabemos fehacientemente que los individuos estan determinados
por su cerebro desde el momento del nacimiento - ;y por qué no desde la concepcion,
me pregunto, puestos a no dejar ni un cabo suelto? -. Y si el cerebro de los hombres y
las mujeres es diferente, queda claro que no pueden ser educados conjuntamente; tratar
de hacerlo es condenar a los chicos a la violencia, impedirles que asuman y desarrollen
su masculinidad, imponerles un ritmo inadecuado y por lo tanto llevarlos directamente
al fracaso escolar.

No voy a entrar en la discusion sobre las diferencias de desarrollo del cerebro en
hombres y mujeres®. El tema es de suficiente calado para que no lo hagamos de cual-
quier manera y desde personas no especializadas. El que haya diferencias de desarrollo

% Para una sintesis reciente sobre las diferencias en el funcionamiento cerebral entre mujeres y hombres
ver Brizendine, (2007). Brizendine ha estudiado el cerebro femenino precisamente desde la especificidad
de las mujeres. Comienza la introduccion a su libro afirmando: Mads del 99% del codigo genético de los
hombres y las mujeres es exactamente el mismo. Entre treinta mil genes que hay en el genoma humano,
la variacion de menos del 1% entre sexos resulta pequeiia. Pero esta diferencia de porcentaje influye en
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en el cerebro de hombres y mujeres parece, en principio, una afirmacion de Perogrullo;
el que esta diferencia haya de traducirse en distintas formas de educacion no esta claro
en absoluto. Si todas las diferencias encontradas en el desarrollo cerebral tuvieran que
dar lugar a una distinta educacion probablemente deberiamos fragmentar la escuela al
infinito.

Sin entrar por tanto a comentar el caracter de estas diferencias, hay dos observa-
ciones que me parecen adecuadas al tema:

1) En los ultimos tiempos se estan produciendo grandes avances en el
conocimiento del funcionamiento y desarrollo del cerebro, tema importantisimo
para conocer mejor nuestra naturaleza y nuestra dotacion biologica. Como pro-
fana que soy en estos temas que solo sigo de lejos, mi impresion es que se esta
en un momento de avance pero que falta ain mucho para un conocimiento com-
pleto y exhaustivo del funcionamiento y desarrollo cerebral de los humanos. Por
otra parte, todos sabemos ya a estas alturas que todo conocimiento cientifico es
provisional, y que, mas alla de los hechos probados, su interpretacion depende
del ambito ideoldgico, politico y social en el que se instala la investigacion e
incluso mas concretamente la persona que la realiza. En los ultimos aios, el in-
cremento de estudios sobre el cerebro, asi como el aumento del punto de vista
feminista en los ambitos universitarios, han permitido el que muchas investiga-
doras se centraran especialmente en el andlisis de las diferencias entre el cuerpo
femenino y el cuerpo masculino. En efecto, nuestro largo pasado androcéntrico
tuvo como consecuencia el convertir el cuerpo masculino en modelo de referen-
cia universal, mientras el cuerpo femenino recibia menor atencion en su especi-
ficidad. Ello ha implicado un retraso en muchos aspectos, por ejemplo, en el
estudio de aquellas enfermedades que aparecen mas frecuentemente en las mu-
jeres. La adopcion de un punto de vista feminista en la investigacion médica o
bioldgica ha supuesto una mayor atencion a los aspectos especificamente feme-
ninos del desarrollo y funcionamiento corporal, y por lo tanto la acentuacion de
las diferencias respecto del desarrollo y funcionamiento corporal masculino.
Hasta aqui, por lo tanto, el andlisis de las diferencias es totalmente correcto, y
era incluso una necesidad para ir reduciendo el caracter androcéntrico de la me-
dicina y la biologia, y para conocer en profundidad las caracteristicas biologicas
de las mujeres.

Ahora bien, si la insistencia en las diferencias bioldgicas es una necesidad
del conocimiento y no una operacion de caracter ideologico, de ello no tiene por
qué derivarse la afirmacion de destinos sociales diferentes. Recuérdese, como
ejemplo, que en la polémica del XIX sobre la capacidad de las mujeres para

cualquier pequeria célula de nuestro cuerpo, desde los nervios que registran placer y sufrimiento, hasta
las neuronas que transmiten percepcion, pensamientos, sentimientos y emociones (2007: 23).
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estudiar y para aprender, uno de los argumentos centrales para justificar su ex-
clusion era la del menor peso del cerebro femenino —que, como dato, ha sido
confirmado actualmente- que teéricamente suponia la menor inteligencia en las
mujeres y por lo tanto su imposibilidad de aprendizaje de conocimientos acadé-
micos’. Un siglo y medio més tarde estamos asistiendo a la explosién generali-
zada del talento y la capacidad de las mujeres en términos académicos, con
mayor nimero de estudiantes de universidad mujeres e incluso ya de tituladas
superiores. El viejo argumento del peso del cerebro ha demostrado su total fal-
sedad, o, dicho de otra manera, la realidad ha demostrado que tal argumento no
tenia nada que ver con la falta de conocimientos de las mujeres, que simple-
mente estaban excluidas de la posibilidad de acceder a los institutos de ense-
fianza media y a la universidad. Es decir, el estudio del cerebro y la deteccion de
las diferencias de funcionamiento no implican condiciones que hagan imposible
un aprendizaje compartido; por lo menos, no hay evidencia empirica de ello
hasta ahora, sino Gnicamente la constatacion de diferentes ritmos, que por otra
parte habria que comparar con las diferencias individuales, de grupos sociales,
etc. para saber si son realmente las mas decisivas en relacion a las capacidades
de aprendizaje. Ni, por lo tanto, tiene porque convertirse en el elemento central
de ordenacion de un sistema educativo diferenciado: la inferencia de que de las
diferencias de funcionamiento cerebral se deriva una dificultad educativa en la
educacion mixta es un salto en el vacio que no ha sido en absoluto demostrado.
El mayor fracaso masculino actual en la educacion es, desde mi punto de vista,
debido a otras causas bien distintas, que no tienen relacién con el sexo sino pre-
cisamente con el género.

2) Yendo a otro tipo de consideracion: lo que si ha sido ampliamente
demostrado es la importancia de las situaciones sociales para producir o no de-
sigualdad entre los individuos. La eterna discusion sobre qué parte de esta de-
sigualdad procede de una diferencia natural y qué parte es producida
socialmente reposa sobre un falso dilema, puesto que presupone que podemos
separar en cada individuo los efectos de su naturaleza de los efectos de su en-
torno, y asi medir como ha influido cada cosa. Pero, en los individuos concretos,
estos efectos no pueden ser considerados separadamente: la socializacion opera
desde el nacimiento, conformando ya la naturaleza individual. Remitdmonos de
nuevo a la opinion de una especialista:

7 Brizendine (2007: 23): Para el ojo del observador, los cerebros de las mujeres y los hombres no son lo
mismo. Los cerebros de los varones son mas grandes en alrededor de un 9%, incluso después de la
correccion por tamaiio corporal. En el siglo XIX los cientificos interpretaron que esta diferencia demos-
traba que las mujeres tenian menos capacidad mental que los hombres. Las mujeres y los hombres, sin
embargo, tienen el mismo numero de células cerebrales. Las células estan siempre agrupadas con mayor
densidad en las mujeres, como embutidas en un corsé, dentro de un craneo mas pequerio.
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El primer principio de la organizacion del cerebro consiste en la suma de genes y
hormonas, pero no podemos desatender el ulterior esculpido del cerebro que resulta de
nuestras interacciones con otras personas y con nuestro entorno (...). Los cientificos si-
guen sin saber exactamente hasta qué punto puede reformarse el cerebro que nos dio la
naturaleza. Va contra la naturaleza de la intuicion, pero algunos estudios muestran que
los cerebros del hombre y la mujer tienen distinta susceptibilidad genética a las influen-
cias ambientales. En ambos casos, de todos modos, ya sabemos bastante para entender
que deberia dejarse de lado el debate, basicamente mal planteado, de naturaleza contra
educacion, puesto que el desarrollo de los nifios esta intrinsecamente compuesto de am-
bas. (Brizendine, 2007: 56)

Asi pues, en esta cuestion historicamente mal planteada, la inica manera de llegar
a saber, en los individuos humanos, qué parte de naturaleza ha jugado en la produccion
de la desigualdad, es construir una sociedad realmente igualitaria. Si en un momento
histoérico futuro se alcanza una sociedad libre de androcentrismo y patriarcado, una so-
ciedad que haya perdido hasta el recuerdo de la preeminencia masculina y de la espe-
cializacion de funciones segtin los géneros, aquellas desigualdades en los logros, en los
hébitos, en las actitudes, que sigan observandose como diferencias notables y generali-
zadas entre hombres y mujeres podran ser consideradas como derivadas de un distinto
funcionamiento cerebral y fisico. Asi, por ejemplo, es muy probable que sigan pariendo
las mujeres, a menos que se haya producido una intervencion radical sobre la naturaleza
que faculte a los hombres para la concepcion y el parto. Mas alla de la constatacion de
un diferente funcionamiento del sexo masculino y del femenino, parece arriesgado afir-
mar qué es lo que permanecera como diferencia de sexo, una vez eliminado el género
como imposicion social. Dar la preeminencia a las diferencias de funcionamiento del
cerebro masculino y femenino es querer reificarlas -,y qué hay de las similitudes? ;son
mayores 0 menores que las diferencias? ;por qué no basarnos en ellas para predicar la
necesidad de un mismo tipo de educacioén? -. La enorme plasticidad y capacidad de
adaptacion que hemos demostrado hasta aqui los humanos convierte en casi risible la
afirmacion de la necesidad de una escuela segregada basandose simplemente en hechos
como “la necesidad de mayor competitividad entre los nifios” por razones derivadas
del funcionamiento de su cerebro. Hagamos que hombres y mujeres tengan libre acceso
atodas las posibilidades de la vida en igualdad de condiciones y ya veremos, mas tarde,
si persisten o no las diferencias en sus cerebros y qué importancia tienen en el conjunto
de su funcionamiento.

(Cudl es, por tanto, el fondo de esta argumentacion? Negada la importancia del
entorno social en la transmision de los géneros, apoyarse en diferencias biologicas para
postular una educacion diferenciada, que aparentemente responde a una necesidad na-
tural. Y seguir propiciando, con ello, la adquisicion de géneros, es decir, de modelos
culturales y sociales distintos para hombres y para mujeres. Pero ya desde la biologia
ha quedado claro que ésta no es independiente del entorno, y que los estimulos sociales
moldean nuestros comportamientos y habitos favoreciendo o dificultando el desarrollo
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de determinadas capacidades. De modo que, una vez mas, la discusion de fondo que
habria que mantener no es la de la adecuacion a las diferencias cerebrales, sino la de si
queremos una sociedad en que hombres y mujeres tengan caracteristicas, habitos y
emociones distintas, que les encaminen hacia papeles sociales diferentes, o si conside-
ramos que no hay que marcar los destinos y los roles sociales a partir del sexo. Esta es
la verdadera distincion entre quienes estan por la escuela segregada y quienes estan por
la coeducacion. Discusion legitima, por supuesto, pero que tiene que ser abordada en
sus términos propios y no escamoteada tras principios cientificos generales.

Pero antes de analizar qué es lo que supone cada una de estas dos opciones, la del
mantenimiento de los géneros y la de su paulatina desaparicion como modelos impues-
tos, veamos aun algunos otros argumentos esgrimidos en apoyo de una educacion di-
ferenciada.

4.4. Los argumentos no naturalistas: el mayor rendimiento escolar

Las diferencias de funcionamiento cerebral no son los inicos argumentos utiliza-
dos para promover la escuela segregada, aunque subyacen a la mayoria de los argu-
mentos actuales. Hay también otros argumentos: basicamente, el mayor rendimiento
escolar y especialmente matematico de las chicas en escuelas solo de chicas, la dismi-
nucion de la violencia en ambos tipos de centros y el posible mayor rendimiento de los
chicos en escuelas solo de chicos. Mas un ultimo argumento cada vez mas presente: el
crecimiento del mimero de centros educativos de un solo sexo en el mundo, esgrimido
como argumento para mostrar la legitimidad de la formula de educacion segregada.

En relacion al mayor rendimiento y niveles alcanzados por las chicas en determi-
nadas disciplinas, como las matematicas, en escuelas de chicas, hay que tener en cuenta
un hecho: a menudo este tipo de escuelas se ha creado como centros destinados a mu-
jeres de clase alta, y son centros que cuentan con unos recursos y un profesorado por
encima de lo comiin, ademas de unas alumnas procedentes de familias de un nivel cul-
tural muy alto. Los modelos fueron algunos centros educativos de principios del siglo
XX en Inglaterra; el movimiento sufragista, liderado por mujeres pertenecientes a la
burguesia, gener6 unas formas ideologicas especiales: grupos de mujeres capaces de
emular a los hombres de su clase social en el ambito del conocimiento, del deporte, etc.
La educacion mixta era atin impensable, las grandes escuelas y universidades inglesas
en las que se educaban los futuros lores estaban pensadas para la formacion de “gentle-
man” y era inimaginable incluir en ellos a las mujeres. Pero ya las mujeres de estas
familias habian decidido tener acceso a la educacion superior, a la practica deportiva, a
la posibilidad de viajar, etc. y asi fueron creados algunos “college” que les estaban des-
tinados, y en los que alcanzaron un alto nivel de conocimientos. En Espafia apenas hubo
algtin eco de todo ello: en la propia burguesia los grupos ilustrados eran escasos, la
ideologia dominante en relacion a las mujeres consistia aun fundamentalmente en el
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destino exclusivamente maternal y hogarefio. Probablemente el centro que mas se pa-
reci6 a aquellos “college” fue la Residencia de Sefioritas®, en Madrid, creada en para-
lelo a la famosa Residencia de Estudiantes y dirigida por Maria de Maeztu, en la que
convivia una extraiia mezcla de exigencia intelectual y control sobre la vida privada.

Esta tradicion, divulgada basicamente a través del Reino Unido y de algunos cen-
tros de Estados Unidos, ha tenido un caracter totalmente minoritario, pero ideologica-
mente persiste como un modelo posible: las mujeres, educadas fundamentalmente por
mujeres y separadas de los hombres pueden adoptar mas libremente, hasta cierto punto,
actitudes que en tiempos fueron consideradas exclusivamente masculinas, y que, en
cambio, serian dificiles de mantener en centros mixtos, dado que siempre los hombres
resultan mas masculinos que las mujeres, por asi decir. Hoy este tipo de educacion no
tiene ya sentido en el mundo occidental: el acceso al conocimiento, al deporte, a la
emulacion de todo tipo, ha sido abierto a las mujeres en los centros educativos, y por lo
tanto no se necesita separarlas para que puedan ejercitarse en un tipo de actividades que
ya no les estan vedadas. Cuando, en algunos casos, se esgrime el mejor rendimiento
escolar de las mujeres en estos centros, especialmente en materias en las que hasta hace
poco tiempo los resultados de los chicos aventajaban a los de las chicas, como las ma-
tematicas, suele olvidarse que se trata de escuelas de mujeres de clase alta, con dotacio-
nes de nivel superior a la media; la variable explicativa del mayor éxito es por lo tanto
muy probablemente la clase social, no la segregacion por sexos. Sin embargo, nada se
dice de ello, y el éxito aparece como una consecuencia de la segregacion.

Veamos finalmente la cuestion de la mayor violencia que tedricamente se desa-
rrolla en los centros mixtos, y que parece remitir en los segregados. Se trata de un ar-
gumento un tanto erratico, puesto que en algunos casos se afirma que en las escuelas
mixtas los chicos no pueden desarrollar suficientemente su afdn de competitividad —
que en las edades escolares suele implicar un cierto grado de violencia fisica- mientras
en otras argumentaciones se aduce que los centros segregados permiten disminuir la
violencia. Aqui, de nuevo, hay un hecho subyacente que debe ser mencionado: la dife-
rente percepcion que chicos y chicas tienen de la violencia en los centros educativos.
Determinados tipos de gestos y actitudes no son considerados violentos por los chicos:
constituyen, de hecho, su forma normal de relacionarse, casi un juego, dado que los
besos o abrazos estan culturalmente proscritos para ellos, al generar de inmediato la
sospecha de poca virilidad; los mismos gestos son leidos en cambio por las chicas como
violentos: las expresiones de camaraderia o de carifio suelen tomar entre ellas unas for-
mas distintas, y los golpes, patadas, insultos, provocaciones, son interpretados como
formas de agresion, no como expresiones de un vinculo afectivo. Las observaciones
que llevamos a cabo hace aios desde el equipo del ICE de la UAB acerca de la violen-
cia en los centros educativos pusieron de manifiesto que el mayor nlimero de agresiones

8 Rosa Capel (2009) ha estudiado la historia de la Residencia de Sefioritas a través de su archivo.
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se producen de los chicos a los chicos; en segundo lugar y a bastante distancia numé-
rica, de los chicos a las chicas. Sin embargo, el mayor niimero de quejas al profesorado,
por ejemplo, no procede de agresiones recibidas por los chicos, sino por las chicas. Es
decir, unos mismos gestos toman un valor distinto seglin el género de quienes los su-
fren, y originan también una distinta respuesta: en el caso de los chicos, habitualmente,
una respuesta violenta del mismo tipo, fisica o verbal; en el de las chicas una respuesta
verbal, que puede ser una agresion o una queja, pero raramente una respuesta que su-
ponga violencia fisica. Algo semejante ocurre en relacion al profesorado: determinadas
actitudes son interpretadas en mayor medida como agresiones por las maestras y pro-
fesoras, que parten de codigos femeninos en cuanto a la violencia, y que tienen dificul-
tades para responder en el mismo registro; mientras los maestros y profesores,
conocedores del codigo masculino, suelen tener mas medios para responder neutrali-
zando el caracter violento y lo perciben menos como una agresion.

(Como interpretar entonces la supuesta disminucion de la violencia? Solo inves-
tigaciones serias, basadas en la observacion, podrian darnos respuestas concluyentes
sobre si se produce o no en los centros segregados. Puede que en ellos se elimine la
puesta en escena del machito que presume ante las nifias, pero puede también que se
establezca una violencia profunda de desafio entre machos, como la que parece haber
sido habitual en muchas escuelas religiosas masculinas en el pasado, e incluso en las
grandes escuelas productoras de “gentleman’” cuando la formacion de estos suponia el
aprender a matar y a morir en caso necesario, y por supuesto a blindarse contra cual-
quier posible acceso de piedad frente el adversario’. Aunque la violencia instituciona-
lizada ha disminuido mucho en Europa desde la segunda guerra mundial, se ha
producido al mismo tiempo su exportacion a otras partes del mundo. Y, en cualquier
caso, mi hipétesis es que la violencia como exigencia de género masculino ya no res-
ponde a una necesidad de supervivencia, pero sigue produciéndose porque ha quedado
incrustada como una base justificativa del privilegio masculino sobre las mujeres y, por
lo tanto, como caracteristica central de la masculinidad y del acceso al poder; y por ello
sigue inculcandose y reclamandose a los hombres jovenes aun cuando su uso sea hoy
mas pernicioso que beneficioso para la sociedad.'

Un ultimo argumento utilizado en algunos casos: algunas investigadoras feminis-
tas, como Anne Mete Kruse, han experimentado las posibilidades de un aprendizaje
separado por grupos de nifios y nifias en algunas situaciones concretas. Por ejemplo: si

% Algunas novelas y peliculas mostraron magistralmente, hace tiempo, este altisimo nivel de violencia de
los centros educativos masculinos de élite, destinados a formar dirigentes econdmicos y politicos y tam-
bién militares, en unas sociedades todavia colonialistas, que podian exigir un alto grado de crueldad a sus
dirigentes. Por ejemplo, peliculas como IF o Las desventuras del joven Toerless fueron claros ejemplos
de estos distinguidos métodos educativos. Hoy este tipo de educacion parece abandonado, o por lo menos
no es objeto de atencion publica ni considerado como un modelo, aunque es posible que persista en al-
gunos centros educativos masculinos especializados en la formacion de élites.

10 He expuesto ampliamente este punto de vista en Castells y Subirats (2007).
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se quiere construir un equipo mixto de nifios y nifias para jugar a fatbol, probablemente
las nifias necesiten un mayor aprendizaje previo, porque parten de un menor conoci-
miento del juego. Pasar de inmediato a un equipo mixto puede ser traumatico y generar
rechazos, y por lo tanto hay que comenzar con un entrenamiento separado, al menos
para el grupo menos preparado para la actividad que se considere. Lo mismo si se
quiere realizar conjuntamente un juego con la comba, o con las gomas, o un ejercicio
de danza: los chicos necesitan aprender previamente para no quedar en ridiculo, cosa
que supondria que se niegan a participar. Estos momentos de aprendizaje separado no
tienen nada que ver con la escuela segregada: la finalidad es la preparacion previa de
dos grupos desiguales para que luego se pueda proceder con mayor facilidad a la inte-
gracion, en un proceso similar al que se produce cuando se toma un grupo de alum-
nos/as mas retrasado en alguna materia y se trabaja separadamente con €l a fin de
ponerlo al mismo nivel que el resto de la clase. Tomar estos ejemplos como represen-
tativos de las ventajas de la escuela segregada, y apoyarse en su feminismo o moderni-
dad para proclamar su caracter progresista o avanzado, es, de nuevo, utilizar
parcialmente una experiencia escolar y leerla de acuerdo con unas finalidades previas,
distorsionando su sentido o su intencion.

Mas alla de las diversas argumentaciones que he comentado, ;qué sugieren los
intentos de regreso a una escuela segregada? Dicho en términos sintéticos: una reaccion
contra los avances de las mujeres y los cambios que ellos han generado en la sociedad.
Reaccion que vemos aparecer en distintos ambitos en este momento, pero que parece
tener especial virulencia en las grandes religiones, y especialmente en la Iglesia Cato-
lica y en el Islam. Aparentemente, los avances individuales y colectivos de las mujeres,
los pequetios retrocesos que ha experimentado el patriarcado, ponen en peligro el man-
tenimiento de estas grandes construcciones androcéntricas que son las religiones, y es
por ello que sus portavoces se esfuerzan en volver a la plenitud del patriarcado y el
androcentrismo, en un intento renovado por detener los retrocesos de las creencias re-
ligiosas y por afianzarlas. '' Las nuevas argumentaciones que manejan argumentos
cientificos mas o menos contrastados no pueden ocultar totalmente el caracter ideolo-
gico de esta vieja posicion, que, afortunadamente, va perdiendo legitimidad a medida
que pasa el tiempo, y a pesar de involuciones puntuales que van apareciendo.

4.5. Coeducacion, mas que nunca

Hay aun otra razén que nos permite entender por qué este tipo de argumentaciones
y debates tienen cierto eco en nuestra sociedad, porqué atn se les presta atencion,
cuando ya la problematica que preside la educacion de hombres y mujeres y los debates

1 He expuesto mas ampliamente en otros lugares las reiteradas manifestaciones de la actitud misdgina
de estas dos grandes religiones, la acritud a la que pueden llegar y las razones que parecen guiarlas (Subi-
rats, 1998).
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sobre ella son otros. Y es que, en cierta manera, la escuela mixta no ha acabado de
resolver las cuestiones que tenia planteadas. Ha permitido un gran avance en términos
de adquisicion de titulos académicos, pero ha dejado a medias el cambio cultural nece-
sario, especialmente en lo que concierne a la incorporacion de los saberes y valores
tradicionalmente femeninos. Y, por lo tanto, hay aspectos que todavia resultan incomo-
dos, que sugieren modificaciones. Modificaciones que, como en todos los &mbitos de
la vida social, algunos sectores consideran que consisten en un regreso al pasado, sin
comprender que si las formas del pasado fueron abandonadas es porque ya no corres-
pondian a las necesidades sociales mas o menos conscientes.

La asimetria entre la posicion de hombres y mujeres se sigue manteniendo en la
escuela mixta. El saber escolar sigue transmitiendo, basicamente, una cultura andro-
céntrica, que no se ha transformado suficientemente para dar cabida a las aportaciones,
los valores y las practicas culturales tradicionalmente femeninas. Si algo ocurre en
nuestra cultura es que sufrimos un exceso de masculinidad, entendida en su sentido mas
antiguo de valoracion de la capacidad de violencia y riesgo, mientras paralelamente, las
actitudes femeninas de empatia y entrega son cada vez menos valoradas no sélo en
hombres sino incluso en mujeres. Y esto no es una afirmacion abstracta: no se ha con-
seguido modificar los libros de texto, a pesar del esfuerzo de afios; no se ha conseguido
introducir adecuadamente en los curricula los temas relativos a la igualdad entre hom-
bres y mujeres, y el timido intento realizado con la asignatura de educacion para la
ciudadania ha desatado una batalla frontal por parte de la Iglesia y del PP, absoluta-
mente excesiva si consideramos la moderacion de la propuesta inicial y los recortes
posteriores. No solo en Espaiia, desde luego. M. Arnot ha explicado en detalle lo que
ha ocurrido en el Reino Unido con la educacion para la ciudadania, y como los temas
de igualdad han sido olvidados en ella (Arnot, 2009). No se ha conseguido un uso equi-
librado de los espacios (Subirats, y Tomé, 2007) ni de los tiempos, ni un cambio sufi-
cientemente claro en el lenguaje. No se ha conseguido, en fin, entrar a fondo en el
andlisis de la masculinidad tradicional, tan perniciosa hoy para hombres y para mujeres,
y comenzar a reconstruir una forma moderna de masculinidad que vaya abandonando
los vigjos canones del riesgo como medida del ser hombre.

Todo esto esta por hacer, y son las tareas del siglo XXI. Muchas y muchos ense-
fiantes se afanan en ello, aun con poco apoyo institucional, sobre todo teniendo en
cuenta que ya la legislacion exige mayor atencion al tema igualitario en el &mbito edu-
cativo. Este es el debate que debiera plantearse, y de aqui tal vez se derivarian momen-
tos de separacion educativa, cuando ello fuera necesario para un mejor aprendizaje.
Dificilmente una educacion segregada: en la sociedad del siglo XXI hombres y mujeres
conviven intensamente, y necesitan entenderse, partir de unas bases comunes, para no
ser desconocidos unos para otras y viceversa, como sucede aun tan a menudo. Si hemos
roto por fin el viejo pacto de obediencia de las mujeres, las convivencias deben reposar
sobre consensos, y los consensos s6lo son posibles entre personas capaces de enten-
derse mutuamente. De tener codigos en comin, algo tan basico en los procesos educa-
tivos.
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Y este seria un debate precioso, y no tener que volver a remover historias del pa-
sado, que parecen enredarse en los pies de nuestra sociedad para no dejarla progresar y
ser mas libre y mas feliz.






5. LA EDUCACION DE LAS MUJERES EN
UN MUNDO GLOBALIZADO

[Este articulo fue publicado en: Pizarro Cris6stomo (coord.) (2010), Globalizacién
y Educacion. Foro Internacional de Valparaiso]

5.1. Introduccion

La division sexual del trabajo que ha imperado en la humanidad durante milenios
condyjo, en el albor de la modernidad en que comenzo a desarrollarse en el mundo
occidental la idea de que la educacion debia ponerse al alcance de toda la poblacion, a
excluir a las mujeres de esta posibilidad. De modo que el desarrollo de los sistemas
educativos modernos, desde la escuela primaria hasta la universidad, estuvo centrado
en la educacion de los hombres. La educacion de las mujeres constituy6 en el siglo
XVII 'y XIX una cuestion marginal, aunque paulatinamente fue adquiriendo importan-
cia hasta convertirse en uno de los debates clasicos en relacion a los derechos de las
mujeres y a sus posibilidades y condiciones de acceso al conocimiento. Existe asi una
forma de entender la educacion escolar de las nifias, siempre como una imitacion re-
cortada y limitada de la educacion masculina, que estuvo en la base del modelo cultural
transmitido a las mujeres y que es posible rastrear, todavia hoy, en la estructura y la
cultura de muchos de los sistemas educativos actuales'.

! Mas alld de las peculiaridades de la legislacion educativa de cada pais, la clave mas explicita de los
principios que debian presidir —y que presidieron- la educacion de las nifias se encuentra en el Emilio de
Rousseau, cuando, al hablar de la educacion de Sofia, explica literalmente como su educacion debe con-
sistir en contrariarla sistematicamente, para que en ningun momento crea que tiene criterios propios para
decidir sobre lo que es o no adecuado, cosa que daiiaria el papel social al que esta destinada, que es el de
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Sin embargo, la situacion de la educacion de las mujeres ha dado un vuelco im-
presionante en los tltimos afios, hasta el punto que, en la mayoria de paises occidenta-
les, el mimero de estudiantes mujeres es superior al de hombres en las universidades,
que el éxito escolar de las mujeres esta siendo superior al de los hombres y que este
“sorpasso” femenino en la educacion parece destinado a generalizarse e incluso a se-
guir creciendo. Y, dada la rapidez con la que se ha producido este cambio, coexisten
una serie de situaciones contradictorias, puesto que tenemos al mismo tiempo grupos
de mujeres analfabetas —que en determinados paises constituyen la mayoria de la po-
blacion- y grupos de mujeres que estan sobrepasando la educacion de los hombres, y
ambas situaciones pueden producirse simultineamente en un mismo lugar y un mismo
tiempo.

Ello nos sitta por lo tanto ante dos tipos de problemas, a la hora de analizar cual
es la situacion educativa de las mujeres; por una parte, una problematica tradicional: la
del nivel de analfabetismo femenino, de su acceso a la educacion primaria, de sus po-
sibilidades de acceder a la universidad, en comparacioén con los hombres. Estos son los
aspectos que analizaremos en primer lugar, puesto que siguen siendo de gran impor-
tancia a la hora de comprender como se enfrentan las mujeres del mundo a las situacio-
nes derivadas de la globalizacion, y cudl es la funcion que pueden desempefiar en el
ambito laboral en una etapa de migraciones amplias y persistentes.

Pero esta problematica de tipo tradicional, bien conocida, no agota las cuestiones
relativas a la educacion, antes, al contrario. El rapidisimo avance educativo de las mu-
jeres plantea nuevas preguntas: si las mujeres alcanzan niveles educativos superiores a
los hombres ;cudl es la razon? ;se debe a caracteristicas de las mujeres? ;supone ello
que se ha producido ya la igualdad o incluso que se esta produciendo una desigualdad
en el sentido opuesto a la tradicional? ;Ha quedado superada la segregacion histérica
de las mujeres en relacion a la educacion? Preguntas que trataremos también de abordar
en la segunda parte de este capitulo, porque nos permiten plantear las cuestiones que
pueden ser relevantes en las sociedades actuales.

5.2. Las dimensiones de una desigualdad

Asi pues, veremos en primer lugar cuales son las dimensiones de la desigualdad
educativa que reflejan la marginacion secular de las mujeres en relacion a la educacion
escolar. Hay tres indicadores basicos a considerar:

1. Las tasas de alfabetizacion femenina en comparacion con la masculina

2. Las tasas de escolarizacion primaria y secundaria de las mujeres en compara-
cion con los hombres.

ser guiada por los hombres y asumir la superioridad de estos. Dada la gran influencia de Rousseau en la
educacion durante muchos afios, hay que recodar este punto de vista porque nos proporciona un hilo
conductor para entender fendmenos educativos todavia vigentes hoy.
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3. Elacceso de las mujeres a la educacion superior, en comparacion con los hom-
bres.

Veamos la situacion en cada uno de estos apartados

5.2.1. Las tasas de alfabetizacion femenina en comparacion con la masculina

Tal como indica la Tabla 1 y el Gréafico 12, las tasas de alfabetismo femenino son
enormemente diversas segun paises: mientras en el mundo occidental se encuentran ya
cercanas al 100% -y probablemente llegaran a €l en pocos afios, puesto que las caren-
cias se deben basicamente a generaciones ya muy mayores, que dificilmente mejoraran
su nivel- hay otros paises en los que se encuentran todavia por debajo del 30% y aun
del 20%.

Tabla 1. Tasas de alfabetizacion para las mujeres mayores de 15 afios segln orden de posicién en el
indice de desarrollo humano por paises y niveles de alfabetizacion. (1997-2007)

Noruega Kuwait 93,1 Montenegro 94,1
Australia Chipre 96,6 Serbia 94,1
Canada Portugal 93,3 Bielorrusia 99,7
Irlanda Emiratos Arabes 91,5 Albania 98,5
Holanda Republica Checa Rusia 99,4
Suecia Barbados Macedonia 95,4
Francia Malta 93,5 Brasil 90,2
Suiza Estonia 99,8 Bosnia Herzegovina 94.4
Japon Polonia 99 Colombia 92,8
Luxemburgo Eslovaquia Kazajistan 99,5
Finlandia Hungria 98,8 Armenia 99,3
Estados Unidos Chile 96,5 Ucrania 99,6
Austria Croacia 98 Tailandia 92,6
Espafia 97,3 Lituania 99,7 Samoa 98,4
Dinamarca Antigua y Barbudos 99,4 Maldivas 97,1
Bélgica Letonia 99,8 Tonga 99,3
Italia 98,6 | Argentina 97,7 Jamaica 91,1

2 Por supuesto, la fiabilidad de los datos esta sujeta a dudas, especialmente en casos de paises en vias de
desarrollo con grandes dificultades para registrar regularmente datos sobre su poblacion. Pero son los
datos de que disponemos, y con los que trabaja el PNUD para elaborar los Informes sobre Desarrollo
Humano, de modo que no entraremos aqui en la consideracion de su calidad.
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Liechtenstein Uruguay 98,2 Paraguay 93,5
Nueva Zelanda Cuba 99,8 Filipinas 93,7
Reino Unido Bahamas Turkmenistan 99,3
Alemania Meéxico 91,4 Palestina 90,3
Singapur 91,6 | Costa Rica 96,2 Mongolia 97,7
Hong Kong Seychelles 923 Moldavia 98,9
Grecia 96 Venezuela 94,9 Uzbekistan 95,8
Corea Panama 92,8 Kirgiszstan 99,1
Andorra Bulgaria 979 Tajukistan 99,5
Eslovenia 99,6 | Rumania 96,9 Lesoto 99,3
Brunei 93,1 Trinidad Tobago 98,3 Palau 90,5

Paises con tasas de alfabetizacion superiores al 90,1% de las mujeres de 15 afios y mas

Israel 88,7 Honduras 83,5
Bahrein 86,4 Bolivia 86

Libia 78,4 Vietnam 86,9
Oman 71,5 Guinea Ecuatorial 80,5
Arabia Saudi 79,4 Cabo Verde 78,8
Malasia 89,6 Nicaragua 77,9
Pera 84,6 Botswana 82,9
Turquia 81,3 Vainatu 76,1
Ecuador 89,7 Namibia 874
Mauritania 84,7 Sud-Africa 87,2
Libano 86 Santo Tomé 82,7
Iran 77,2 Congo 71,8
Jordania 87 Myanmar 86,4
Rep. Dominicana 89,5 Suazilandia 78,3
China 90 Kenia 70,2
El Salvador 79,7 Zimbawe 88,3
Siria 76,5 Indonesia 88,8

Paises con tasas de alfabetizacion entre el 70,1 y el 90% de las mujeres de 15 afios y mas.
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Tunisia 69

Argelia 66,4
Guatemala 68

Egipto 57,8
Laos 63,6
India 54,5
Cambodia 67,7
Comores 69,8
Angola 54,2
Madagascar 653
Papua N. Guinea 534
Haiti 64

Sudan 51,8
Tanzania 65,9
Ghana 1583
Camerain 59,8
Uganda . 65,5
Nigeria 64,1
Malawi 64,6
Zambia 60,7
Eritrea 53

Rwanda 59,8
Liberia 50,9
Guinea Bissau 544
Burundi 52,2
Congo 54,1
Irak 64

Tunisia 69

Argelia 66,4
Guatemala 68

Egipto 57.8
Laos 63,6
India 54,5
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Cambodia 67,7
Comores 69,8
Angola 54,2
Madagascar 65,3
Papua N. Guinea 534
Haiti 64

Sudan 51,8
Tanzania 65,9
Ghana 58,3
Camerin 59,8
Uganda 65,5
Nigeria 64,1
Malawi 64,6
Zambia 60,7
Eritrea 53

Rwanda 59,8
Liberia 50,9
Guinea Bissau 54,4
Burundi 52,2
Congo 54,1
Irak 64

Paises con tasas de alfabetizacion entre el 50,1 y el 70 % de las mujeres de 15 afios y mds

Marruecos

Rep. Africana central

Paises con tasas de alfabetizacion entre el 30,1 y el 50% de las mujeres de 15 afios y mds
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Benin i 1279 .
Guinea il 181
Etiopia i 1228
Chad i 1208
BurkinaFaso . ;216
Mali iy
Sieraleona 1268
Afganistan 0126
Niger 15,1

Paises con tasas de alfabetizacion entre 10,1 y 30% de las mujeres de 15 afios y mds
Fuente: NN.UU. (2009) y elaboracién propia

En general, se trata de paises con un bajo nivel de desarrollo humano, en los que
la escolarizacion masculina es también deficitaria; sin embargo, el hecho de ser mujer
agrava enormemente la situacion, especialmente en los paises musulmanes, en los que
la tasa de alfabetismo femenino se muestra muy por debajo de la posicion alcanzada en
relacion al indice de desarrollo humano. Asi paises como Libia, Iran o Egipto muestran
una especial carencia en relacion a la alfabetizacion de las mujeres, si se tiene en cuenta
el lugar que ocupan en el ranking relativo al desarrollo humano tomado en su conjunto.
Por el contrario, América Latina no parece especialmente mal situada en este aspecto:
los grandes paises se encuentran por encima del 90% de alfabetismo femenino y el peor
situado, Haiti, con un 64% de mujeres alfabetizadas, corresponde, efectivamente a uno
de los paises mas pobres del continente.

5.2.2. Las tasas de escolarizacion primaria y secundaria de las mujeres en
comparacion con los hombres

Las tasas de alfabetizacion nos dan una imagen de los niveles de educacion que
han recibido las mujeres del mundo a lo largo de sus vidas. Ahora bien, para saber si
existe un progreso en la alfabetizacion y en la escolarizacion de las mujeres, hay que
ver cudl es la dinamica seglin edades, puesto que hasta aqui se consideraban mujeres
de todas las edades a partir de 15 afios, y por tanto, pertenecientes a diversas etapas
histéricas. Pero ;qué ocurre con las nifias? ;Esta progresando la escolarizacion prima-
ria, que es la que nos indica si ha habido acceso a la escuela, en los ultimos afios?

Para responder a esta pregunta analizaremos los datos de Naciones Unidas conte-
nidos en el grafico 1 —y detalles en tabla 2-, que muestra la evolucion en la matricula
de nifias en la educacion primaria, en comparacion con los nifios, para tres momentos
del periodo que va de 1990 a 2006 y para las grandes regiones del mundo.
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El mundo desarrollado ha alcanzado la igualdad entre los sexos en cuanto al ac-
ceso a la educacion primaria: la matricula de nifias representa el 100% de la de nifios,
o se acerca mucho a é1.* No asi en las zonas que consideramos en desarrollo, que en
2006 alcanzaban tan so6lo el 94% de escolarizacion de nifias en primaria en compara-
cion con los nifios. El progreso, sin embargo, en el transcurso de los 15 afios analizados,
es evidente: la matricula de las nifias en primaria aumentd mas rapidamente que la de
los varones en todas las areas entre 2000 y 2006, y se considera que dos de cada tres
paises han logrado la igualdad entre los sexos en este tramo de la educacion. Ahora
bien, quedan todavia muchas situaciones de marcada desigualdad y exclusion de las
nifias: si para el conjunto de los paises en desarrollo se ha alcanzado el 94% de matri-
cula femenina en primaria, en el Africa subsahariana la matricula era solo de 89% en
2006, en Asia occidental no alcanza el 90% y en Oceania se observa un ligero retroceso.
Estamos, pues, lejos de la paridad, de modo que el objetivo niimero 3 dentro de los
objetivos del Milenio de Naciones Unidas, “Promover la igualdad de género y el em-
poderamiento de la mujer”, que se fijaba, entre otras metas, “Eliminar las desigualdades
entre los sexos en la ensefianza primaria y secundaria, preferiblemente hacia el ano
2005 y en todos los niveles de la ensefianza hacia el afio 2015”, no ha sido cumplido.
El 2006 mostraba ciertamente avances, pero también importantisimos déficits en las
zonas del mundo mas atrasadas, de modo que el objetivo no se habia logrado.

Algo semejante ocurre en la ensefianza secundaria, pero en ella las diferencias
entre zonas del mundo son algo mas acusadas (Grafico 2 y detalle en tabla 2).

Globalmente se observa la misma situacion: 100% o superior de matricula de ni-
fias en la secundaria en el mundo desarrollado, con tendencia incluso a superar la ma-
tricula de nifios, puesto que en bastantes casos los nifios comienzan a trabajar antes;
94% de matricula de niflos en relacion a la de nifias en los paises en desarrollo, con tan
s6lo un 80% en el Africa subsahariana, y, lo que es més grave, una cierta tendencia a
la disminucion, que se observa también en Oceania. En el resto de partes del mundo el
progreso entre 1990-91 y 2005-06 ha sido evidente, respecto del crecimiento de la ma-
tricula femenina en comparacion con la masculina.

No hay que olvidar, sin embargo, que en muchos de estos paises, tanto la ense-
fianza primaria como la secundaria siguen siendo reducidas también entre los varones,
de modo que no estamos hablando de una escolarizacion masiva entre las ninas sino
tan solo de un déficit comparativo.

3 Hay que recordar que pueden existir pequefias diferencias debidas al distinto nimero de nacimientos
entre hombres y mujeres, con una superioridad numérica masculina que suele estar en torno a un 2%,
aunque posteriormente quede rapidamente reducida como consecuencia del mayor numero de muertes
de nifios. Sin embargo, a la edad del ingreso en la escuela primaria, el porcentaje de nifios suele superar
al de nifias y puede explicar cierta desviacion en las ciftas.
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Grafico 2. Matricula de nifias en la ensefianza primaria en comparacion con la de nifios, 1990/1991,
1999/2000 y 2005,/2006 (Nifias por cada 100 nifios)
Fuente: NN.UU. (2008)
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El Gréfico 3 nos muestra los niveles de escolarizacion primaria de nifios y nifias
segun niveles de riqueza de los paises: la relacion entre porcentaje escolarizado y nivel
de riqueza es muy evidente, asi como también la menor escolarizacion de las nifas en
todos los quintiles. La discriminacion de género sigue vigente, aunque esté matizada
por los niveles de riqueza y que, de modo general, podamos afirmar que se produce un
progreso de las mujeres en la escolarizacion primaria y secundaria en casi todo el pla-
neta. Las diferencias entre los ambitos rural y urbano son asimismo muy evidentes:
téngase en cuenta que, en los llamados ambitos rurales, trasladarse a la escuela puede
significar caminar durante varias horas en condiciones que pueden ser muy inseguras,
de modo que no siempre las nifias pueden trasladarse sin correr riesgos importantes.

5.2.3. El acceso de las mujeres a la educacion superior, en comparacion con
los hombres

Hasta aqui los datos que muestran, sobre todo, las diferencias entre paises pobres
y paises ricos, y el retraso de la escolarizacion primaria y secundaria en algunas zonas
del mundo, agravado todavia para las mujeres, en comparacion con los hombres. Pero
la gran novedad que se plantea en el siglo XXI esta vinculada al extraordinario avance
de las mujeres en la educacion superior que se ha producido en los paises que el IDH
(Indice de Desarrollo Humano) clasifica como de desarrollo alto, e incluso en bastantes
paises con una tasa de desarrollo medio (Tabla 2). En efecto, en los paises de desarrollo
alto, la situacion generalizada es la de una tasa de matriculacion femenina en la educa-
cion terciaria superior a la masculina para datos de 2005, segun el Informe de Desarro-
llo Humano de 2007-2008. Como al mismo tiempo se trata de paises en los que los
porcentajes de poblacion joven que se inscriben en la educacion superior —aunque no
todos terminen con un titulo académico- son ya muy elevados, ello nos indica que las
mujeres jovenes estan llegando en proporciones muy elevadas a la educacion terciaria
y que han sobrepasado a los hombres en nimero de estudiantes universitarias.

Esta tendencia parece ir generalizandose, aunque por supuesto encontremos dis-
tancias enormes cuando comparamos entre paises segun su nivel de desarrollo. Tam-
bién en muchos paises clasificados como de desarrollo humano medio se observa el
mayor aumento de las estudiantes universitarias, incluso cuando la tasa bruta de matri-
culacion en la ensefianza terciaria sigue siendo todavia baja, como en los casos de Co-
lombia, Armenia, Pert, Filipinas, etc. que, con tasas de matriculacion femenina
situadas en torno a un tercio de la poblacion de la edad correspondiente, sobrepasan ya
el indice de matriculacion masculina. Otros paises, en cambio, y de nuevo hay que re-
ferirse a aquellos vinculados al Islam, mantienen tasas de matriculacion universitaria
femenina mas bajas, como en el caso de Turquia. A medida que disminuye la posicién
de un pais en el ranking de desarrollo humano, disminuye drasticamente el porcentaje
de poblacion que llega a la educacion superior y ello contribuye a mantener a las mu-
jeres en una posicion de casi exclusion de las universidades; en efecto, los paises con
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IDH bajo, que como hemos visto experimentan aun fuertes dificultades para la escola-
rizacion primaria, tienen tasas bajisimas de matriculacion de las mujeres en la educa-
cién superior: del orden del 1% en paises como Togo, Tanzania, Guinea, etc. en los que
el porcentaje de estudiantes universitarias es apenas un 20% del de los universitarios.

Asi pues, el objetivo para los paises en desarrollo que experimentan mas dificul-
tades es conseguir el 100% de alfabetizacion y escolarizacion primaria y secundaria;
pero en los paises desarrollados esta surgiendo una situacion nueva: aquella en la que
las mujeres jovenes tienen, en su conjunto, un mayor nivel educativo que los hombres
de sus mismas generaciones. Este fendmeno crece con rapidez, vinculado sobre todo a
las clases medias urbanas, de modo tal que en algunos paises no se ha completado aun
la escolarizacion primaria de las nifias y al mismo tiempo ha aparecido el fenomeno de
su mayor nivel educativo en educacion superior. Pero es sumamente importante subra-
yar que, frente a una marginacion secular de las mujeres en relacion a la educacion y
en especial a la educacion universitaria, se ha producido un avance extraordinario, que
ha desmentido todas las teorias que atribuian una menor inteligencia a las mujeres, y
que ha transformado por completo el panorama educativo de los paises avanzados, al
establecer una innegable superioridad numérica —y a menudo no s6lo numérica— de las
mujeres en las aulas universitarias y en algunos estudios que siempre fueron vistos
como tipicamente masculinos, como por ejemplo la medicina o la abogacia.

Cabe, por tanto, seguir preguntando: ;ha desaparecido ya en los paises avanzados
la discriminacion de las mujeres en relacion al sistema educativo? Una vez establecido
el panorama general de la educacion de las mujeres en el mundo, veamos con algo mas
de detalle otros aspectos de la educacion: en primer lugar, su valor en el mercado de
trabajo, cuando las mujeres son las portadoras de titulos superiores. En segundo lugar,
los efectos de la socializacion educativa sobre las mujeres, como consecuencia de la
transmision de una cultura androcéntrica.

5.3. El valor econémico de la educacion en el caso de las mujeres

La primera pregunta a formularse, a partir de la constatacion del creciente acceso
de las mujeres a la educacion, es la de cuales son las consecuencias que este acceso
tiene para ellas. Por supuesto, los efectos de la educacion son multiples, y no voy a
entrar aqui en esta discusion que ha sido ampliamente realizada en otros contextos;
tendré en cuenta solamente dos aspectos: el primero se refiere al valor econémico de la
educacion, es decir, a las diferentes posibilidades que tiene una persona en el mercado
de trabajo segun cual sea su nivel educativo, dado el diferente trato econémico que
asumimos que reciben quienes trabajan en funcion de su calificacion académica. El
segundo, que veremos en el apartado siguiente, se refiere a los aspectos socializadores
y de formacion de la personalidad, la mentalidad y los habitos que supone cada nivel
educativo.
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La educacion formal implica un aumento del valor de la fuerza de trabajo en el
mercado laboral; esto es algo bien sabido, que ha sido ampliamente demostrado en todo
el debate sobre el capital humano y los rendimientos de las inversiones realizadas en
educacion. Sin embargo, el grueso de la demostracion se llevo a cabo con trabajadores
varones; cabe pues preguntarse si el valor de la educacion, para un pais y un momento
dados, se mantiene para todas las personas, independientemente de sus caracteristicas
personales. Y cuando se trata de mujeres, en qué medida se mantiene la misma dife-
rencia salarial entre mujeres educadas o no educadas a un determinado nivel que entre
los hombres con las mismas caracteristicas, para unas circunstancias similares.

Pues bien, la evidencia empirica que poseemos hasta el momento muestra dos
cosas: en primer lugar, que las posiciones de las mujeres en el mercado de trabajo me-
joran notablemente cuando tienen educacion de cualquier nivel, y especialmente edu-
cacion universitaria; y, en segundo lugar, la educacion parece ser la variable clave para
conseguir la autonomia econdmica de las mujeres, y por lo tanto suele ser, cuando se
analiza la historia de la evolucion de las mujeres en los afios recientes en paises con
circunstancias muy diversas, la condicion indispensable y primera para generar el pro-
ceso que fue designado como “liberacion de la mujer”, o, lo que viene a ser lo mismo,
capacidad de autonomia respecto de las decisiones que afectan a su propia vida. Dado
que la autonomia tiene como base la existencia de ingresos propios, requiere habitual-
mente de un trabajo pagado; pueden existir dificultades para este trabajo, pero, en cual-
quier caso, el tipo de puesto de trabajo y su nivel de remuneracion dependen en gran
parte del nivel de educacion formal adquirido.

El Grafico 4 muestra los datos de la participacion de las mujeres en el trabajo
remunerado en el sector no agricola, y su evolucion entre 1990 y 2006. El crecimiento
de la participacion de las mujeres en el empleo remunerado es innegable, como tam-
bién las carencias todavia tan visibles en Asia meridional y occidental y en Africa
septentrional y subsahariana, que, como hemos visto, son las areas en las que las
mujeres han alcanzado un menor nivel educativo. La educacion es pues la condicion
necesaria —aunque no suficiente— y habitualmente primera para iniciar los procesos de
liberacion de la mujer y su salida de las situaciones tradicionales de sumision y confi-
namiento al &mbito familiar.

Asi pues, hay que afirmar como primera conclusion el altisimo valor econémico
que la educacion ha tenido y sigue teniendo para las mujeres, como condicién compro-
bada empiricamente de su posibilidad de acceso al trabajo pagado y por tanto a su au-
tonomia. Dicho esto, cabe constatar también el hecho de la devaluacion de los titulos
académicos en el mercado cuando sus portadoras son mujeres, en comparacion con los
mismos titulos en las mismas situaciones cuando sus portadores son hombres. La gran
mayoria de estudios realizados recientemente en el mundo occidental sobre posiciones
relativas de hombres y mujeres en los distintos niveles socio-profesionales y en las es-
calas salariales siguen mostrando la devaluacion de la posicion de las mujeres, incluso
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para aquellas generaciones en las que los niveles educativos masculinos han sido supe-
rados; los niveles de ingresos de las mujeres son todavia en promedio inferiores a los
de los hombres en distancias que suelen estar en torno al 30%, los puestos profesionales
de niveles mas altos son detentados por hombres en unos porcentajes muy superiores
al 50%, etc. Es decir, por el momento, la igualdad en el nivel de estudios universitarios
entre hombres y mujeres, alli donde ha sido alcanzada, ha supuesto una mejora en la
situacion econdmica y profesional de éstas, pero no la igualdad respecto de los hom-
bres. Podria pensarse que se trata de una cuestion de tiempo, y tal vez el tiempo nos
muestre que es asi; pero no es lo que muestra la evidencia empirica actual; antes al
contrario, hay muestras de un cierto estancamiento de las posiciones de las mujeres en
los paises en los que se inici6 el proceso de cambio, como los paises nordicos europeos.
Especialmente en el caso del profesorado universitario, que ha sido estudiado con bas-
tante detalle, muchos informes nacionales han tendido a mostrar un estancamiento en
el progreso de los porcentajes de catedraticas, después de una entrada y un impulso
inicial que se produjeron hace ya algunos afios. Y este es so6lo un caso, aunque simbo-
lico, dado el alto nimero de mujeres en el mundo académico; no parece tratarse de una
pauta especifica, sino de una tendencia comprobable en este momento en ambitos pro-
fesionales muy diversos.
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5.4. El androcentrismo de la cultura académica: el aprendizaje de la
subordinacion

La educacion no es solamente el instrumento mas eficaz para entrar en buenas
condiciones en el mercado de trabajo y conseguir la autonomia personal. Es también el
medio a través del cual se produce la socializacion secundaria de las personas, se ad-
quieren habitos, autoestima, formas de relacion, se moldea la personalidad humana y
sus formas de actuar en relacion al grupo. Y se adquieren las nociones basicas de lo que
es el grupo humano al que se pertenece en la forma codificada de la cultura legitima.

En el momento actual se tiende a olvidar esta dimension de la educacion. El ab-
soluto dominio de la ideologia capitalista como ideologia dominante ha conducido a
situaciones grotescas: la consideracion de los individuos unicamente desde el punto de
vista de su capacidad de producir riqueza —o incluso, para ser mas exacta, de producir
beneficio- ha supuesto una focalizacion de las cuestiones educativas centrada de forma
cada vez mas exclusiva en los rendimientos académicos, medidos a través de examenes
y calificaciones referidas basicamente al control de la capacidad de manejo de determi-
nados saberes instrumentales. Este punto de vista, que puede ser considerado adecuado
en la ensefnanza terciaria e incluso en la ensefianza secundaria no obligatoria, puesto
que se trata de adquirir capacidades que posteriormente suponen el manejo de ambitos
profesionales en una situacion de especialista, en general sometida a escasos controles,
se ha extendido, en tanto que forma parte de la manera dominante de entender la edu-
cacion, a la primaria y a la secundaria, provocando que, de modo creciente, el debate
sobre los rendimientos, medido ya por indicadores considerados comparables a nivel
mundial, ocupe el centro de la atencion de politicos y gestores de la educacion, y, en
consecuencia, también, cada vez mas, del propio profesorado y de las familias, grupos
que saben que en gran parte seran juzgados en funcion de los resultados académicos
obtenidos por el alumnado.

A partir de esta consideracion, el problema de la desigualdad de hombres y muje-
res en la educacion parece haber desaparecido; y, por otra parte, es hoy mucho menos
tratado que hace veinte afios, en sus aspectos analiticos, puesto que aparece como uno
de los temas que, si bien no han sido totalmente resueltos tal como hemos visto en el
apartado 2, se halla en vias de resolucion, condicionado sobre todo por razones econo-
micas mas que por consideraciones de caracter machista. El que las mujeres superen a
los hombres en éxito educativo en los paises avanzados ha llevado incluso a algunos
autores a plantear si lo que se esta produciendo no es una discriminacion de los nifios,
atribuida en algunos casos a la feminizacion del profesorado en los niveles de primaria
y secundaria o incluso a la escuela mixta.*

4 Es conocida la ofensiva que se ha producido en los tltimos afios en relacion a la escuela mixta, dentro
del mundo occidental y, notablemente, en los Estados Unidos en la etapa Bush; pero no sélo en los Esta-
dos Unidos. También en paises como Espaiia se esta produciendo desde hace algiin tiempo una campafia
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Pues bien, el problema no ha desaparecido, sino que se ha invisibilizado. Como
suele ocurrir en tantos aspectos de nuestra sociedad, las normas que rigen las desigual-
dades han dejado de ser visibles: sobre la base de una igualdad formal, se asume que
las desigualdades proceden de caracteristicas individuales, no de una organizacion so-
cial que reproduzca la desigualdad. Y, sin embargo, esa organizacion sigue vigente,
so6lo que en lugar de ser manifiesta y legitimada, ha pasado a ser negada e invisible.

Ahora bien, los comportamientos sociales son los que son, y nos muestran la per-
sistencia de la inferioridad de las mujeres en la vida social, incluso en aquellas condi-
ciones en las que su nivel educativo, en comparacion con el de sus compaieros
similares en edad y posicion social, son superiores. Asi que habra que buscar alguna
explicacion para saber por qué razon el capital cultural es devaluado cuando sus porta-
doras son mujeres, y porqué supone un menor rendimiento econdémico y un menor
prestigio social.

Esta explicacion hay que buscarla, por una parte, en la devaluacion sistematica de
las mujeres en el mundo publico. Incluso en casos de actuacion individual relativa-
mente competitiva y agresiva, comportamiento considerado correcto para un hombre,
una mujer suele obtener menor rendimiento o a veces rechazo, puesto que tales com-
portamientos son considerados inadecuados para las mujeres. Pero, ademas de los li-
mites sociales que imponen aun una devaluacion de su fuerza de trabajo y de su
calificacion a las mujeres, hay también limites psiquicos. Limites derivados de una so-
cializacion de las mujeres que hace que, todavia hoy, configuren una personalidad
adaptada a ocupar puestos secundarios en la sociedad, a temer el protagonismo como
algo inadecuado y que puede comportar castigos, y a no exigir el tipo de gratificaciones
econdmicas, de prestigio, etc., que podrian esperar recibir segiin los estandares mascu-
linos para sus mismas calificaciones.

La configuracion de este “segundo sexo” que sefialara ya Simone de Beauvoir
exige un largo trabajo social, igual que la configuracion de individuos masculinos dis-
puestos a la confrontacion en cualquier momento; y una parte de este trabajo social es
realizado por la educacion formal, a todos los niveles. En los paises en que nifios y
nifias acuden a escuelas diferentes, el mayor prestigio de las escuelas masculinas es ya
una forma de diferenciacion en la interiorizacion del papel social futuro por parte de
hombres y mujeres. Acudir a una escuela mixta fue un primer paso de aumento de la
autoestima para las mujeres; también la unificacion curricular, en los casos en que se
ha producido. Sin embargo, un gran nimero de investigaciones empiricas han seguido
demostrando el caracter androcéntrico de la cultura académica, en cualesquiera de los
niveles educativos. Las nifias tienen éxito escolar a pesar de ser sometidas a una cultura
androcéntrica; pero esta cultura las excluye, y por lo tanto afecta la construccion de su

sistematica contra la escuela mixta, impulsada por los sectores mas conservadores de la Iglesia Catdlica.
He expuesto en otro lugar los argumentos principales usados en Espaiia, asi como los contrargumentos
opuestos (Subirats, 2010).
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personalidad haciendo que adquieran conciencia de su “‘ser para otro”, por una parte, y
de su insignificancia social, por otra. De modo que, a pesar de sus éxitos en la obtencion
de titulos académicos, sus posiciones sociales siguen siendo inferiores a las de los hom-
bres de su misma generacion y nivel educativo.

Este fendmeno comienza a ser ampliamente sefialado, aunque su constatacion no
es directamente visible en los resultados académicos obtenidos, sino en el manteni-
miento de distintas actitudes entre mujeres y hombres con similares niveles educativos.
Santos Guerra, un profesor e investigador que se ha ocupado largamente del estudio de
la educacion de hombres y mujeres, lo ha sefialado en diversos textos: A través de las
practicas cotidianas de la escuela, se van aprendiendo y transmitiendo los estereotipos
de la cultura, una cultura en la que la mujer ha sido y sigue siendo una perdedora. La
escuela es un eslabon mas de esta cadena que nos sujeta a los mitos y a los errores
sociales. (Santos Guerra, 1996: 7).

Ahora bien, el androcentrismo de la cultura académica es tan exacerbado que so-
lamente a través del analisis se muestra como tal. Normalmente es invisible, porque
tenemos el habito de considerar la cultura existente como “saber universal”. Recorde-
mos de nuevo que el “sufragio universal” excluyd durante muchos aiios a las mujeres
sin que ello supusiera, aparentemente, ninguna contradiccion, y que lo mismo sucede
en el lenguaje con el empleo del masculino como universal, etc. De modo que habitual-
mente no podemos observar el androcentrismo en la cultura ni sus consecuencias. La
investigacion, sin embargo, aun con dispositivos extremadamente sencillos, nos per-
mite identificarlo con toda claridad.

Mencionaré simplemente algunas de las dimensiones en las que el androcentrismo
del conocimiento y el sexismo de los habitos escolares han sido ampliamente compro-
bados:

4.1 Comenzando por los niveles mas altos de la cultura y la elaboracion cultural:
toda la cultura occidental, generalizada como “cultura universal”, tiene
un profundo sesgo androcéntrico. Probablemente ocurre lo mismo con
culturas no occidentales, pero no las conozco suficientemente para opinar
sobre ellas. En cualquier caso, el androcentrismo y el sexismo se inician ya
en el ambito de la filosofia griega clasica’ y han seguido vigentes en la cons-
truccion del conocimiento filoséfico y cientifico en el mundo occidental,
hasta nuestros dias.

5 No puedo consignar aqui el conjunto de la critica androcéntrica a diversos aspectos de la filosofia o de
otros saberes que ha podido completarse ya, y que comienza a constituir un notable corpus. Para dar un
ejemplo del tipo de critica al que me refiero pueden verse, por ejemplo, los trabajos de Celia Amoros
sobre Aristoteles, Kierkegaard, Nietzsche, etc. que constituyen un muy valioso ejemplo de relecturas
criticas de la filosofia clasica desde una vision no androcéntrica, que pone de inmediato al descubierto el
gran nimero de prejuicios sexistas que durante siglos han pasado como pensamiento puro.
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Dado que los esquemas culturales académicos y legitimados como tales es-
tan en la base de los conocimientos que figuran en el curriculum abierto, que
son trasladados y adaptados a los diversos niveles escolares manteniendo el
concepto inicial —aunque sea enormemente simplificado— soélo si es posible
hacer en su totalidad la critica al androcentrismo de la cultura legitima
podemos tener la seguridad de operar una modificacion de fondo en las
formas culturales transmitidas en el sistema educativo.

Por supuesto, esta pretension puede parecer excesiva, pero el trabajo se ha
iniciado ya. En Espafia Celia Amor6s fue una de las pioneras, con un libro
temprano sobre el androcentrismo en la filosofia. Otros libros y otras autoras
la han seguido, y hoy hay muchas investigadoras en el mundo que estan tra-
bajando sobre distintos &mbitos cientificos para rastrear, detectar y modificar
el gran nimero de estereotipos sexistas que a lo largo de milenios han ido
impregnando el conocimiento y que distorsionan los conceptos y las ideas
que siguen transmitiéndose a las nuevas generaciones. Por supuesto se trata
de un trabajo ingente, que necesitara mucho esfuerzo y mucho tiempo, pero
lo esencial es que se comprenda su necesidad y que se haya iniciado su co-
rreccion, a la que la Union Europea esta contribuyendo con un notable es-
fuerzo de financiacion de la investigacion. En cualquier caso, hay que
avanzar coordinando los diversos trabajos que van en este sentido para hacer
mas efectivos los hallazgos de las diversas investigadoras en cada dmbito
cientifico y extender su conocimiento a las materias que se imparten en las
universidades. Y, paralelamente, hay que comenzar a trasladar las modifica-
ciones propuestas a los textos y a los curricula usados en la ensefianza pri-
maria y secundaria.’

4.2. Unsegundo aspecto a considerar es el ejercicio del protagonismo y del po-
der, inscritos no so6lo en los contenidos académicos, sino también en los ha-
bitos, desde los niveles macro a los niveles micro. En este sentido hay varias
dimensiones a considerar y a corregir.

¢ Lamentablemente esta siendo muy dificil avanzar en el cambio de los libros de texto de primaria y
secundaria. Las editoriales que se ocupan de este tipo de materiales son enormemente conservadoras y
renuentes a cambios, sea por razones economicas, sea por las rutinas que suelen acompaiiar la preparacion
de textos escolares. Mi experiencia en Espafia ha sido precisamente ésta: la gran dificultad para motivar
a la mayoria de las editoriales. La politica del Instituto de la Mujer fue desde los afios ochenta incentivar
estos cambios con diversas medidas, y veinticinco afios después constatamos que se sigue manteniendo
un elevado nivel de androcentrismo en los textos, con muy escasas excepciones. Y ello parece ser no solo
una caracteristica espaiiola, sino muy generalizada. Madeleine Arnot (2009) explica ampliamente en un
texto reciente como en la materia de “Educacion para la ciudadania” disefiada en el Reino Unido no se
ha incluido ninguna referencia a las desigualdades de género ni a las diferencias culturales entre hombres
y mujeres.
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Una primera dimension es la del poder explicito, expresado a través de las
jerarquias visibles en el sistema educativo: la distribucion de cargos directi-
vos entre hombres y mujeres, la resolucion de pequefas tareas, la toma de
decisiones, etc. A medida que aumentan los observatorios que permiten co-
nocer las distribuciones jerarquicas entre hombres y mujeres en los distintos
niveles educativos y en distintos paises, se confirma la misma pauta: en los
niveles primeros del sistema educativo predominan las mujeres, a veces en
proporciones superiores al 90%, sobre todo cuando se trata de tramos de
preescolar. Pero aun en estos casos, si hay algtin hombre en el centro, ocupa
el cargo de director. A medida que nos acercamos a la educacion superior
disminuye el porcentaje de mujeres docentes, hasta llegar a la universidad en
la que estas suelen ser minoritarias, cuando, no se olvide, en muchos paises
las estudiantes son ya una mayoria del alumnado. Y cuando se contempla la
distribucion de cargos y niveles docentes en la educacion superior entre hom-
bres y mujeres, se constata la gran dificultad de las mujeres para llegar a la
paridad, incluso en los paises que fueron pioneros en el avance de las mujeres
en el mundo publico. Ello constituye un ejemplo evidente para nifios y para
ninas, de modo que aun cuando los contenidos curriculares incluyeran cono-
cimientos sobre la igualdad de sexos, la realidad les ensefiaria que los hom-
bres estan en posiciones de mayor poder que las mujeres, no sélo en el
conjunto del mundo publico, sino también en el propio sistema educativo.

Pero el ejercicio del protagonismo y del poder no se agota en la ocupacion
de cargos y de posiciones decisorias: de hecho, impregna todos los aspectos
de la vida cotidiana, incluso aquellos en los que dificilmente lo detectariamos
si no fuera a través de la investigacion. Existe, por ejemplo, un conjunto de
diferencias en la forma de uso de espacio y tiempo en los centros educativos
por parte de hombres y de mujeres. El manejo de espacio y tiempo, dimen-
siones basicas en las que se inscribe nuestra vida, implican también niveles
de poder habitualmente no conscientes, de modo que los habitos diferencia-
les son considerados como “naturales”, aun cuando supongan desigualdades
notables en cuanto al uso de estas dos dimensiones. Los hombres —o los ni-
fios- tienden a monopolizar estos recursos, mientras las nifias, por el contra-
rio, tienden a usarlos con tal discrecion que suelen minimizar su presencia.
Los analisis que hemos realizado durante afios relativos al uso del espacio y
del tiempo en el ambito educativo nos han mostrado de manera indiscutible
el uso extensivo que hacen de ellos los hombres, frente a la inhibicion de las
mujeres. Ello es patente a través del microanalisis, por ejemplo, en el caso de
la medicion de la atencion del profesorado —el tiempo dedicado a atender a
los nifios y a las nifias, medido en cantidad de palabras dirigidas a individuos
de uno u otro sexo (Subirats y Brullet, 1988). Lo mismo ocurre en relacion
al espacio: la observacion en las aulas y en los patios nos ha mostrado la
diferencia de comportamientos de nifios y nifias, y como aquellos tienden a
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monopolizar el espacio comin, dado que son empujados e incluso forzados
a actuar como protagonistas, mientras las nifias minimizan su presencia, se
mueven con finalidades explicitas y no como una necesidad de protago-
nismo, y aprenden su “no lugar” en el espacio publico (Subirats y Tomé,
2007).

4.3. El uso del lenguaje, marcado también por el androcentrismo. No voy a ex-
tenderme sobre esta dimension sobre la que tanto se ha escrito ya. El mascu-
lino universal constituye un espacio de ambigiliedades en el que las mujeres
nunca saben si deben reconocerse o no, y que, en cualquier caso, oculta su
identidad y su diferencia. Constituyendo, en consecuencia, un elemento mas
de construccion de una identidad siempre centrada en el otro, en un punto de
referencia externo, que niega al sujeto como protagonista, y establece cons-
tantemente la duda sobre si debe o no considerarse incluida en cualquier pre-
dicado que se presente con pretensiones de universalidad.

Los analisis del sistema educativo, cuando se realizan de modo pormenorizado y
atendiendo a lo que Foucault llamo la “microfisica del poder”, revelan el caracter an-
drocéntrico que mantiene la educacion, asi como la reproduccion diferencial de las po-
siciones de hombre y mujer, como posiciones diferenciales, para las nuevas
generaciones. Si bien las mujeres hemos sido “autorizadas™ a acceder a la educacion, y
a partir de aqui a muchos de los puestos que una educacion superior abre, la cultura no
ha cambiado, y lo que transmite el sistema educativo es una cultura que enfatiza la
posicion de los hombres, los valores, intereses y habitos de los hombres y los hechos
de los hombres en la historia. Las mujeres los aprenden, los adquieren, los usan. Pero
sintiéndose todavia como unas convidadas de piedra en el mundo publico. Probable-
mente es esta sensacion de ser “el segundo sexo”, lo que explica el mayor éxito actual
de las mujeres en la educacion: en un mundo cultural hostil, o trabajas duro o eres ex-
cluida, en un movimiento similar al que ha llevado a menudo a los hijos de familias
pobres a convertirse en “empollones” y buenos alumnos cuando han podido acceder a
instituciones educativas que hasta aquel momento les habian excluido. Desde este
punto de vista ser “el segundo sexo” podria constituir una ventaja. Desde otros, sigue
siendo un gran inconveniente: impide el pleno desarrollo de las aportaciones intelec-
tuales y cientificas de las mujeres, modera sus ambiciones personales hasta limitar sus
posibilidades de acceso a puestos de decision, y sobre todo, las lleva a internalizar po-
siciones de subordinacion que siguen constituyendo un problema social, al admitir si-
tuaciones de maltrato, de desamparo, de dominacion.

Frente a esta situacion, es necesario desarrollar, como he dicho, la critica al andro-
centrismo de la ciencia y el impulso a la coeducacion, entendida como un modelo cul-
tural que va mucho mas alla de la escuela mixta.



6. CONSTRUIR UNA ESCUELA COEDUCATIVA:
LA EXPERIENCIA ESPANOLA

[Este articulo fue publicado por primera vez en Pineda, Magali (1997) (Comp.),
Mujer y género: potencial alternativo para los retos del nuevo milenio, Managua,
UCA, Universidad Centroamericana. Posteriormente fue publicado en: Feminis-
mus in Spanien. Feministische Studien, Mai 2011 29. Jahrgang Heft 1. Pero habia
permanecido inédito en Espafa. Aunque fue escrito en 1997, y por lo tanto habla
de una etapa y una experiencia que hoy podemos considerar ya antiguos, creo que
tiene interés reproducirlo, puesto que no ha habido, con posterioridad a 1996,
ningun intento sistematico de los diversos gobiernos de Espafia para implemen-
tar la coeducacion en nuestro pais, de modo que aquella experiencia vinculada a
la LOGSE, la ley educativa mas ambiciosa de la etapa democratica, merece ser co-
nocida.]

E n octubre de 1996 se dio a conocer en Catalufia un estudio sobre los resultados
escolares del alumnado de la nueva ensenanza media obligatoria, que este afio se
habia puesto en marcha en Espafia de forma generalizada, tras varios afios de experi-
mentacion en un niimero reducido de centros (Fundacio CIREM, 1996). Sus datos cau-
saron sensacion, y desde entonces no han cesado de ser corroborados en todos los
estudios que han ido realizdndose tanto a niveles autonémicos como generales para
Espafia. Lo que llamo ya la atencion hasta aquel momento, hasta el punto de llegar a
eclipsar el tema que origind el estudio, fueron las diferencias de actitudes entre chicos
y chicas. En todos los aspectos analizados las chicas daban mejores resultados acadé-
micos y respuestas que los chicos y en todos eran mejor valoradas por los tutores. Y
mientras el 45,3% de los chicos preveia ir a la Universidad, este porcentaje se elevaba
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a66,1% entre las chicas. Pero no se trataba s6lo de una diferencia de proyectos, sino de
realidades, puesto que ya a partir de mediados de los ochenta el porcentaje de alumnas
superd al de alumnos en la ensefianza universitaria y se detectaron comportamientos
que muestran la excelencia de las muchachas: los tiempos medios de realizacion de los
estudios son mas bajos entre ellas, y, en la primera década del siglo XXI, en la distri-
bucion del alumnado universitario segiin sexos, las mujeres han superado el 60% en las
distintas carreras superiores, de modo que tan sélo se observa una neta inferioridad nu-
mérica femenina en los estudios de ingenieria: en las Escuelas Técnicas Superiores el
porcentaje de mujeres esta en torno al 25%, lo cual es un notable avance en relacion a
una etapa anterior en la que estuvieron totalmente ausentes.

Estos datos estan reflejando un cambio drastico en la situacion educativa de hom-
bres y mujeres en Espaiia. Dada la vigencia de prejuicios relativos a los quehaceres
propios de hombres y mujeres, causan cierta sorpresa. Mas todavia, parece como si
empezaran a preocupar: ;qué esta ocurriendo con los chicos, que fueron desde siempre
los sujetos privilegiados de la educacion? ;Habra algo en el sistema educativo actual
que resulte nocivo para ellos y que pueda explicar esta relativa falta de protagonismo?

La realidad es que las mujeres espafiolas han pasado, en un tiempo récord de dos
generaciones, del semi-analfabetismo a la Universidad. Hay que recordar cual era la
situacion educativa de las espafiolas en la etapa predemocratica para calibrar la magni-
tud del salto que se ha producido. Las leyes educativas de la etapa franquista (1938-
1975) prohibieron la escuela mixta, hasta 1970; la presencia de las mujeres en el sistema
educativo fue, sobre todo en los primeros afios, muy escasa: entre 1940 y 1945 el por-
centaje de chicas en los estudios de bachillerato era del 34,9%, en las Facultades uni-
versitarias del 13,0% (Centro Nacional de Investigacion y Documentacion Educativa,
1988). En 1960 no habian llegado todavia al 20%, Y ademas estaban todas concentra-
das en los estudios de Letras y de Farmacia. Tampoco la ensefianza primaria era igua-
litaria, de modo que todavia hoy el nimero de mujeres analfabetas -que se sitian casi
exclusivamente en edades avanzadas- supera en mas del doble al de los hombres anal-
fabetos. Y, ademas, las mujeres de mas edad carecen de formacion profesional, dado
que estuvieron casi totalmente excluidas de ella. La ideologia franquista concebia el
papel de la mujer como ama de casa, a la que se trataba de "liberar" del trabajo produc-
tivo, y por consiguiente la educacion de las mujeres estuvo fundamentalmente orien-
tada al aprendizaje de labores, rezos y actividades consideradas femeninas. Es decir,
programada para quedar al margen, "protegidas" frente al mundo publico, y por tanto
excluidas de él.

6.1. Las etapas del cambio en la situacién educativa de las mujeres

Este cambio tan rapido que se ha producido en los niveles educativos alcanzados
por las espafiolas constituye la base fundamental para otros cambios mas globales en
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su posicion en la sociedad. A pesar de las muchas criticas que podamos formular al
sistema educativo, a su caracter meritocratico y a su funcion reproductora de las jerar-
quias sociales, la experiencia espafiola nos ha mostrado que el acceso a la educacion es
la base indispensable y fundamental para la transformacion del estatus de las mujeres
en la sociedad, y que, al mismo tiempo, este sistema es probablemente el menos de-
sigualitario de los subsistemas sociales, o, dicho en otros términos, el mas susceptible
de introducir cambios en pro de la igualdad, y por lo tanto el primero que incide de
modo decisivo en la transformacion de las posibilidades de igualdad para las mujeres.

Ahora bien, estos cambios no han sucedido de forma espontanea, dado que no
estan inscritos, a priori, en la ldgica educativa; antes al contrario, el sistema educativo,
como toda la sociedad, esta regido por una logica androcéntrica que tiende a reprodu-
cirse sin fisuras si no se interviene fuertemente en sentido contrario, y que esta instau-
rada a todos los niveles, desde la formulacion de politicas educativas y disefios
curriculares hasta los textos utilizados o las relaciones que se establecen en los centros
y en las aulas. En el caso espaiol —sefialando muy claramente desde ahora que la trans-
formacion que se ha conseguido es todavia parcial e incompleta- han concurrido, por
una parte, una serie de factores econémicos y politicos que han creado las condiciones
para que el cambio fuera posible, y por otra parte se ha producido la acciéon conjugada
de una serie de mujeres que tomaron conciencia de la necesidad de modificar las con-
diciones de escolarizacion femenina y pudieron actuar a través de las instituciones pu-
blicas para hacer efectivo este cambio. Trataré de exponer aqui, en forma sucinta,
cudles han sido las etapas de este proceso, quienes han actuado en €l y a través de qué
mecanismos y como se han producido los avances, asi como también las resistencias.

Hay una primera etapa que cabe situar entre 1970 y 1978, aproximadamente, que
corresponde a la consolidacion de una escuela mixta y que permite un primer avance
de la escolarizacion femenina, sin que se plantearan todavia objetivos especificos de las
mujeres relativos al cambio del funcionamiento del sistema educativo.

Una segunda etapa, que podriamos situar entre 1979 y 1985, en que surge, en un
movimiento que inicialmente apuntaba a otros objetivos, una reflexion concreta acerca
de las condiciones y caracteristicas de la educacion de nifias y nifios y de los efectos
que tienen sobre las mujeres, a la vez que se inician una serie de analisis y experimen-
taciones y se definen objetivos de cambio para eliminar los mecanismos androcéntricos
que siguen operando en la escuela mixta, objetivos que se agrupan en los conceptos de
"educacion no sexista" y "coeducacion" .

Una tercera etapa, que discurre entre 1986 y 1996, aproximadamente, en la que se
mantiene y amplia el movimiento de maestras y profesoras dispuestas a un cambio
educativo y a la vez se construye una politica institucional a través de los mecanismos
creados por la administracion para impulsar las politicas de igualdad, del MEC (Minis-
terio de Educacion y Ciencia) y de las administraciones educativas de ambito autono-
mico, de modo que la accion coeducativa ya no es unicamente una alternativa difundida
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desde los sectores de vanguardia del profesorado, sino que es una transformacion pro-
movida institucionalmente, y en el marco de la Reforma Educativa global. Posterior-
mente, y hasta 2004, se produce una cierta reversion, con los gobiernos del PP', y los
cambios quedan reducidos a lo que una parte del profesorado modifique en sus escue-
las, con algunas excepciones, como la de Andalucia, que parte de la implicacion de la
Consejeria de Educacion de aquella comunidad para dar un impulso institucional a la
coeducacion.

Y una cuarta etapa a partir del afio 2004, en que la idea de la igualdad a través de
la educacion queda incluida en una serie de textos legislativos, y comienza a incorpo-
rarse también institucionalmente a las universidades.

Evidentemente las etapas sefaladas no pueden ser consideradas en forma rigida,
puesto que el proceso de cambio educativo es relativamente lento y no estd marcado
por acontecimientos espectaculares ni se produce de manera uniforme en todo el pais;
sin embargo, creo que responde basicamente a los periodos del avance hacia la coedu-
cacion en Espafia, y por ello voy a tomarlas como hilo conductor para describirlo.

6.2. 1970-1978: la consolidacion de la escuela mixta

La primera etapa del proceso corresponde al tiltimo periodo del franquismo y a la
instauracion de la democracia, y en ella, los agentes del cambio no son todavia las mu-
jeres actuando en forma especifica, sino que las transformaciones educativas son con-
secuencia de un proceso econdmico y politico complejo. En la década de los sesenta
Espafia entra ya en una evolucion econdémica rapida: crece la industrializacion, se in-
crementa la inmigracion hacia las ciudades, aumentan los servicios. El nivel de cualifi-
cacion exigido a las personas para entrar en los puestos de trabajo tiende a aumentar
rapidamente, y con ello se produce un fuerte crecimiento de la demanda educativa, so-
bre todo por parte de las clases medias, que van comprendiendo que la educacion es la
mejor inversion frente al tipo de sociedad que comienza a imponerse. El sistema edu-
cativo espaiiol de la época, creado para un pais sin industria, es sumamente esquema-
tico y responde solo a las necesidades de una élite minoritaria. Es por ello que, en 1970,
y todavia en pleno franquismo, se plantea una nueva concepcion de la educacion y se
aprueba la Ley General de Educacion, que en aquel momento fue entendida como un
cambio politico, dado que utilizaba la terminologia y los principios surgidos una década

! El Partido Popular abarca un espectro politico que va desde la extrema derecha hasta el centro. Una
ligera ventaja de votos sobre los obtenidos por el PSOE le dio el triunfo en 1996, de modo que su primer
gobierno se constituyd en mayo de este aflo. Mantiene por el momento el Instituto de la Mujer, pero se
han producido cambios importantes en el Ministerio de Educacion, de modo que gran parte de la politica
educativa anterior podria quedar abandonada. El cambio politico es todavia demasiado reciente para pre-
ver con exactitud cuales pueden ser sus consecuencias sobre el acceso de las mujeres a la educacion y los
logros de caracter coeducativo.



EDUCAR A LAS MUJERES. LA CONSTRUCCION DE LA MIRADA COEDUCATIVA 117

antes en los Estados Unidos en torno a la teoria del capital humano y suponia una aper-
tura del sistema educativo hacia sectores que hasta el momento habian estado casi ex-
cluidos de él.

Esta Ley de Educacion de 1970 no hace una mencion expresa de la escolarizacion
de las mujeres. Sin embargo, introduce el principio de igualdad y no discriminacién
respecto de la educacion, y define el ciclo de la Educacion General Basica, de ocho
afios, como obligatorio para toda la poblacion de los 6 a los 14 afios. Este ciclo debe ser
impartido en centros educativos integrados en que puedan realizarse los ocho cursos y
en los que no puede haber discriminacion. Tomando esta idea como base es posible
proceder a la integracion de nifias y nifios en los mismos centros educativos en la edu-
cacion primaria y a la homogeneizacion de los curricula para ambos sexos, posibilida-
des inexistentes anteriormente, dado que los centros escolares mixtos estaban
prohibidos.

Comienza asi un proceso de unificacion de centros que se prolonga a lo largo de
toda la década de los setenta y que abarca fundamentalmente a la escuela publica, pero
a la que se suma también una parte de la escuela privada e incluso algunos centros
pertenecientes a drdenes religiosas -aunque no todos: todavia hoy hay en Espafia es-
cuelas religiosas exclusivamente masculinas y sobre todo exclusivamente femeninas-.
Ello supone un avance importante, tanto por la unificacion real de las ensefianzas que
reciben chicos y chicas, y por lo tanto la homogeneizacion de sus conocimientos a la
hora de realizar estudios secundarios y superiores, como por la legitimacion simbolica
que implica el que no pueda haber discriminaciones y que las elecciones de estudios
puedan ser las mismas, en un pais en el que durante treinta afios nifios y nifias habian
estado rigurosamente separados, por ley, en centros educativos distintos, y en el que
ademas se habia teorizado profusamente la necesidad de tal separacion. Pero en una
Espafia que comenzaba a desarrollarse y a ofrecer empleos como secretarias y admi-
nistrativas a las mujeres jévenes en las ciudades, las familias apostaron decididamente
por hacer que sus hijas tuvieran las mismas oportunidades que sus hijos, dejando de
lado todo el discurso tradicional y moralizador que habia servido de base a la escolari-
zacion separada.

Muy pronto se inicié también la mixidad en la ensefianza media de titularidad
publica, especialmente para los estudios de bachillerato, que permiten el paso a la Uni-
versidad. Asi, yaen 1976, el porcentaje de alumnas matriculadas en bachillerato supera
por primera vez en Espafia al porcentaje de alumnos, habiéndose mantenido desde en-
tonces esta caracteristica, aun cuando el volumen global de hombres y mujeres en la
ensefianza media sigue siendo desfavorable para éstas, dado que contintian estando en
minoria en la formacion profesional, nivel educativo en el que ha sido mucho mas di-
ficil lograr una transformacion curricular y abrir el acceso a las mujeres. Paralelamente
al incremento en el bachillerato, se produce también un aumento en el numero de mu-
jeres que acceden a los estudios superiores, a la vez que comienzan a diversificarse sus
opciones profesionales.
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6.3. 1979-1985: la pregunta sobre igualdad en la escuela mixta y el inicio del
movimiento coeducativo

En 1975 muere Franco y el pais inicia, al afio siguiente, un proceso de transfor-
maciones democraticas profundas. Ello sucede porque ya anteriormente, desde los se-
senta y especialmente en los primeros setenta, se ha creado un movimiento muy fuerte
de lucha por la democracia y por la modernizacion de la vida social.

La educacion no esta al margen de este movimiento, antes al contrario, una parte
importante del profesorado, desde la primaria hasta la Universidad, toma parte activa
en ¢él, tanto con reivindicaciones profesionales como tratando de definir las lineas fun-
damentales para la construccion de una educacion igualitaria, democratica y de calidad,
que renueve en profundidad las bases culturales del sistema educativo. Asi, la educa-
cion es vista por el profesorado como algo que puede y debe cambiar; pero debe hacerlo
desde la base, desde las necesidades reales de la poblacion. Por ello, el propio profeso-
rado, o por lo menos una muy amplia vanguardia, se moviliza para definir este nuevo
tipo de educacion y para lograr convertirlo en realidad.

La educacion de las mujeres no fue, sin embargo, un tema prioritario en los deba-
tes de los movimientos de renovacion pedagogica (M.R.P.). Estaba en marcha el pro-
ceso de consolidacion de la escuela mixta y, por ello, parecia que se habia logrado la
reivindicacion histdrica de "coeducacion”, consistente en lograr que nifios y nifias asis-
tieran a los mismos centros y compartieran los mismos curricula, de modo que se es-
peraba que la igualdad entre los sexos quedara lograda ya por este camino. Tampoco
fue un tema prioritario en la primera etapa de creacién del movimiento feminista con-
temporaneo en Espaiia, iniciada en los primeros setenta y que toma su auge a partir de
1975; los debates se centraron entonces fundamentalmente en otras cuestiones, que pa-
recian mas urgentes y mas graves que la situacion educativa: la violencia sobre las mu-
jeres, los cambios legales necesarios, la lucha por obtener la posibilidad de divorcio y
de aborto, por el derecho a los anticonceptivos, etc.

Sin embargo, a partir de 1979 y 1980 comienza, en distintos puntos, la reflexion
sobre la situacion educativa de las mujeres, y el analisis de lo que ocurre en las escuelas.
Es el momento en que las ideas feministas han logrado ya un cierto calado entre muchas
mujeres profesionales, y especialmente entre maestras y profesoras, y é€stas, al plan-
tearse alglin tipo de actuaciones, comienzan a pensar que su campo de accion puede ser
su lugar de trabajo. En este aspecto creo que hay que tener en cuenta lo dicho anterior-
mente respecto de la movilizacion del profesorado: el movimiento coeducativo surge
como continuacion del movimiento de renovacion pedagogica que se ha opuesto a la
escuela franquista, y en un contexto de profesorado progresista, que, por supuesto, no
abarca mas que a una parte relativamente reducida de los y las docentes, pero que es
también el sector mas activo.
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Asi, en distintos puntos de Espafia, y en forma inicialmente poco coordinada, sur-
gen, a lo largo de los afios ochenta y sobre todo en la escuela primaria, grupos de pro-
fesoras que analizan los libros de texto, hacen la critica del sexismo en ellos, de la falta
de figuras femeninas, adquieren conciencia de la ocultacion que las mujeres sufren en
el lenguaje, en la historia, en la ciencia. Experimentan en sus clases, ensayan formas
nuevas, inventan pequefios materiales alternativos, se retinen en seminarios y reflexio-
nan sobre la posibilidad de un cambio educativo.

Paralelamente también algunas profesoras, en las Universidades, comienzan a tra-
bajar sobre temas de mujeres, tratando de rescatar la figura de aquellas que quedaron
olvidadas o la accion de las mujeres a través de la historia, o modificando los paradig-
mas utilizados en las distintas disciplinas académicas para poder dar cuenta de la situa-
cion y la vida de las mujeres. Y también, en algunas Universidades, comienza la
recopilacion de datos y el analisis socioldgico de lo que ocurre en el &mbito educativo
en relacion a las mujeres, para tratar de dar una respuesta a la pregunta de si la educa-
cidn era ya realmente igualitaria respecto de los individuos de ambos sexos.

Es asi como comienza a formularse la critica a la escuela mixta, y se crea la con-
ciencia de su insuficiencia como instrumento de escolarizacion de las nifias. Aparecen
algunas ideas clave, en parte inducidas por la produccion de autoras extranjeras, funda-
mentalmente inglesas: el caracter androcéntrico de la educacion, el escaso papel de las
nifias en el sistema educativo, su utilizacion como apoyo a las maestras en la educacion
de los varones, la interiorizacion de un lugar secundario en la sociedad por parte de las
chicas, aun a pesar de su brillantez y su éxito académico, etc. Y surge la voluntad de
cambiar el sistema educativo, y de crear lo que en Espafia se ha llamado una "escuela
coeducativa", que no equivale ya a una escuela mixta sino precisamente a la superacion
del modelo de escuela mixta %.

2 Creo que es necesario aclarar aqui la utilizacion del término "escuela coeducativa” en este contexto;
este término a veces ha parecido inadecuado, dado que en el mundo anglosajon ha sido utilizado como
sinonimo de lo que en Espaiia se ha llamado la "escuela mixta". La utilizacion de la palabra "coeduca-
cion" para designar una forma de escuela igualitaria y no sexista se debe a dos motivos: en primer lugar
a la necesidad de hallar un término positivo, y no timicamente basado en una negacion, para identificar
un modelo distinto de la escuela mixta, y que sirviera para unificar los intentos que en esta etapa se esta-
ban produciendo, en un contexto, como el del feminismo espaiiol, con bastante tendencia a las divisiones
por razones terminoldgicas; en este sentido siempre me ha parecido negativo que en el ambito anglosajon
haya sido tan lenta la aparicion de un término para designar un nuevo modelo de educacion, y que este
se definiera mas por negacion de lo anterior que por afirmacion de nuevos contenidos. Ahora bien, pues-
tos a hallar un término, el de "coeducacion" era el mas adecuado. Habia sido utilizado en Espafia en el
periodo republicano para designar la educacion conjunta de nifios y nifias, que en aquel momento tenia
como objetivo inmediato la consecucion de la escuela mixta -que es, indudablemente, el primer paso para
la coeducacion-. Muchos hombres y mujeres lucharon por esta idea, algunos incluso hasta perder la vida,
pues durante la guerra se llego a fusilar a maestros y maestras por haber sido partidarios de la coeduca-
cion. Si hubieran podido experimentarla en forma de escuela mixta, probablemente hubieran llegado a la
critica a la que nosotras llegamos; es decir, creo que la coeducacion que hoy propugnamos es heredera
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(En qué consiste la idea de una escuela coeducativa? De hecho, no existe una
formulacion unica ni programatica aceptada por todas las personas que trabajan en esta
linea, pero si una serie de rasgos y propuestas razonablemente compartidas. De una
manera sucinta cabria enunciarlas asi:

1) El actual sistema educativo facilita el acceso igualitario de nifios y nifias
a la educacion, en lo relativo a la diferencia de sexos; pero quedan alin rasgos
discriminatorios generalmente no visibles en relacion a otras caracteristicas, como
la clase social, la raza o el lugar de residencia. Y, concretamente, en relacion a los
géneros, que son tratados en modo muy diferente en el &mbito escolar. Asi pues,
no se trata de una escuela realmente igualitaria, puesto que toda la cultura que se
transmite a través del sistema educativo ha sido construida sobre una base andro-
céntrica. Por consiguiente, las mujeres son casi invisibles en la educacion, tanto
en su dimension historica como en su dimension de docentes y alumnas. Las mu-
jeres y sus creaciones a lo largo del tiempo no son sujeto de la cultura, y ello queda
patente en los contenidos del sistema educativo, en su ordenacion, en los textos y
en el lenguaje utilizados e incluso en las relaciones establecidas entre hombres y
mujeres en el marco de la docencia. La escuela mixta ha consistido en una inclu-
sion de las mujeres en el &mbito educativo construido anteriormente para los va-
rones, pero no en una fusion y generalizacion de modelos culturales anteriormente
separados.

2) La invisibilidad de las mujeres en el ambito educativo tiene conse-
cuencias absolutamente negativas para éstas. Si bien la construccion de una
escuela mixta ha permitido un notable avance de las mujeres en la obtencion
de titulos académicos, y se observa incluso un mayor éxito académico medio
de las chicas que de los chicos, la obtencion de dichos titulos no tiene los mis-
mos efectos para unas y otros, puesto que ellas, al no tener protagonismo en el
sistema educativo, interiorizan la inferioridad social, a pesar de su éxito esco-
lar, y por lo tanto no rentabilizan posteriormente, en el mercado laboral y en
el conjunto del mundo publico, sus capacidades y credenciales del mismo
modo que lo hacen los hombres.

3) Para construir una educacion no sexista que sea verdaderamente igualita-
ria en relacion a hombres y mujeres no basta con la inclusion de las mujeres en un
sistema educativo construido por y para los hombres, que tiene en cuenta basica-
mente las necesidades culturales y psiquicas funcionales para la produccioén y no
para la reproduccion. Por ello es indispensable que se produzca un cambio en el

de la que se propugné entonces, aunque por supuesto deba superarla y modificarla. Por otra parte, cual-
quier otro nombre puesto en circulacion a finales de los afios setenta, que es cuando empezamos a hablar
de coeducacion, hubiera sido totalmente artificial. Lo que ocurri6 fue que el término "coeducacion" pren-
di6 en las maestras y profesoras que estaban analizando el sistema educativo y se consolido en Espafia
en su utilizacion actual, de modo que tratar de cambiado para no generar la confusion con su significado
anglosajon hubiera generado confusiones entre nosotras.
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sistema educativo, de modo que se elimine de ¢él la referencia y la vivencia de la
division sexual del trabajo, que la base cultural sea modificada para hacer visibles
a las mujeres en su experiencia historica y actual y para que sean tenidas en cuenta,
como necesidades sociales, las derivadas de la produccion y de la reproduccion,
de modo que todos los individuos, mujeres y hombres, alcancen las cualificacio-
nes y capacidades necesarias para poder actuar en ambos ordenes de la vida so-
cial’. Ello supone universalizar los valores y habitos que anteriormente eran
atribuidos a cada uno de los grupos sexuales, de modo que las nifias tengan acceso
a las capacidades y tareas anteriormente consideradas masculinas y los nifios ten-
gan acceso a las capacidades y tareas anteriormente consideradas femeninas, y
ello en igualdad de condiciones y no como la invasion de un terreno ajeno.

Como puede verse, se trata de un programa muy ambicioso, cuya consecucion
so6lo puede lograrse a largo plazo, dado que no solo incluye el cambio de hébitos, sino
la revision de toda la cultura. Obviamente la construccion de un sistema coeducativo
no puede realizarse sin una serie de cambios en toda la sociedad, es decir, en definitiva,
sin la desaparicion de la division sexual del trabajo a todos los niveles y la integracion
de los perfiles de ambos géneros en una cultura no sexista. El sistema educativo slo
puede llevar a cabo parte de esta tarea, pero es notoria su importancia en la socializacion
e incluso el destacado papel que ha tenido la educacion en el cambio global de la posi-
cion de las mujeres, y, por consiguiente, hay que trabajar en él, aunque ello no excluye
el que paralelamente haya que trabajar también en otros ambitos de la vida social.

6.4. 1986-1995: la construccion de una politica institucional

Hay que subrayar, en todo lo que precede, la importancia de maestras y profesoras
en la construccion de un proyecto coeducativo, que se crea desde la base y con la doble
premisa apuntada: el cambio econdmico, que genera una mayor demanda educativa
también para las mujeres, y el cambio politico, de construccion de una sociedad demo-
cratica, que establece unas condiciones en las que, de modo general, toda discrimina-
cion es considerada ilegitima, y al mismo tiempo el profesorado se siente motivado
para intervenir activamente en la construccion de un sistema escolar distinto del ante-
rior. Creo que estos son los elementos fundamentales que han provocado los cambios

3 A lo largo de los afios ochenta fueron apareciendo los primeros libros escritos en Espaiia sobre la situa-
cion de las mujeres y sobre lo que ocurria en la educacion, de modo que fue posible elaborar un primer
diagnostico. Estos trabajos pretendian sobre todo analizar las formas de opresion patriarcal, mas que in-
troducir elementos de cambio. Cito algunos de ellos en la bibliografia porque constituyeron una referen-
cia en su momento. Se publicaron también, en esta etapa, materiales elaborados por maestras con un
caracter alternativo, que tuvieron bastante difusion en las escuelas.
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en la educacion de las mujeres en Espaiia, y que sin ellos toda intervencion "desde
arriba" hubiera tenido un muy limitado alcance.

Sin embargo, los cambios econdmicos y politicos son solo los marcos generales
que permiten que determinadas acciones puedan llevarse a cabo. El que estas ocurran
depende en muchos casos de personas concretas situadas en puestos diversos y de la
posibilidad de llegar a acuerdos entre ellas*. En un cierto momento se consiguio, en
Espaiia, crear otra pieza esencial para el avance de la coeducacion: una politica institu-
cional, que ha sido decisiva para acelerar los cambios y los avances.

Una politica institucional que se construyo a partir de los diversos mecanismos
creados por la administracion central y autondmica para impulsar y desarrollar las po-
liticas de igualdad y de la colaboracion de éstos con la administracion educativa central
y autonomica. Me referiré fundamentalmente a la puesta en marcha de una politica
institucional de &mbito estatal, a través del Instituto de la Mujer’ y en colaboracion con
el Ministerio de Educacion y Ciencia, pero también en los ambitos autonémicos ha
habido acciones en este sentido, aunque con diferencias segiin las autonomias y la
fuerza relativa que en cada una de ellas haya tenido el mecanismo para la igualdad®.

4 El movimiento de mujeres parte, en toda esta etapa, de la conviccion de la necesidad de una accion
especifica para conseguir la igualdad entre hombres y mujeres, y de la insuficiencia de los cambios es-
tructurales para conseguir por si mismos la instauracion de una sociedad igualitaria y la desaparicion del
patriarcado. Este debate se habia producido ya en la etapa de lucha contra el franquismo y por la demo-
cracia, en la que los partidos politicos en la clandestinidad subordinaban la igualdad entre los sexos a la
consecucion de la democracia y por lo tanto se negaban a dar a la lucha feminista un estatuto especifico.
Hacia mediados de los setenta queda zanjada esta cuestion y prevalece entre las mujeres la conviccion de
que se trata de un objetivo que requiere acciones y reivindicaciones adecuadas, aunque ello no suponga,
en muchos casos, la ruptura con las organizaciones politicas democraticas, sino lo que se llamo¢ la "doble
militancia". Es evidente, sin embargo, que determinadas condiciones econdmicas y politicas no constitu-
yen condiciones suficientes, pero si en gran parte necesarias, para cambiar la posicion social de las mu-
jeres, o por lo menos para facilitar este cambio. La rapidez de la evolucion en la posicion de las mujeres
en Espafia no puede ser explicada de otro modo, aun cuando no se hubiera producido sin el desarrollo del
movimiento de mujeres y sus luchas concretas. Pero estas acciones han tenido una repercusion a veces
superior incluso a la capacidad real de movilizacion de las mujeres, precisamente porque se trataba de
una coyuntura en que habia pocas resistencias al cambio social y el principio general de derecho a la
igualdad y contra cualquier tipo de discriminacion era ampliamente compartido por la sociedad espaiiola.
3 El Instituto de la Mujer es el mecanismo para la igualdad de hombres y mujeres de que dispone el
gobierno espafiol para promover las politicas igualitarias y la presencia de las mujeres a todos los niveles
de la vida publica. Creado por el Partido Socialista Obrero Espailol en 1983, pocos meses después de la
formacion del primer gobierno socialista, tiene rango de Direccion General y estructura de organismo
auténomo, con presupuesto propio. A partir de su creacion suscitd la aparicion de organismos semejantes,
aunque con rangos diversos, dentro de la administracion, en las distintas Comunidades Auténomas. Por
ello se trata también de organismos auténomos y no dependientes del Instituto de la Mujer, cada uno de
los cuales establece su politica en funcion de las opciones del gobierno del que forma parte, aun cuando
ha habido un constante esfuerzo de intercambio de informacién y coordinacion entre ambos tipos de
organismos.

¢ Destaca especialmente el esfuerzo realizado por el Institut Valencia de la Dona en el &mbito de la coedu-
cacion, con la institucionalizacion de unas jornadas anuales que en 1996 han llegado a su doceava edicion,
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El Instituto de la Mujer fue creado por el primer gobiemo socialista en 1983 como
instrumento para la construccion y desarrollo de las politicas de igualdad en Espaiia.
Desde el comienzo el Instituto fij6 varios objetivos a su accion: el cambio legislativo,
esencial en aquel periodo para conseguir la igualdad formal y la legitimacion de la lucha
de las mujeres por alcanzar otras posiciones; el incremento del nivel educativo entre las
mujeres, como base para la igualdad real; el incremento de presencia de las mujeres en
el ambito laboral, y la creacion de programas destinados especificamente a la salud de
las mujeres. El Instituto trabajo también en otros campos, como los de violencia, mar-
ginacion, cooperacion internacional, etc., pero manteniendo durante mucho tiempo las
prioridades sefialadas.

La accion del Instituto de la Mujer en el ambito educativo comienza casi desde su
creacion. Hay que sefialar, en este sentido, algo que me parece esencial para compren-
der la forma en que se desarrolla en estos afios la accion institucional: desde sus inicios
el Instituto se plantea, de hecho, como el lugar de articulacion entre el movimiento de
mujeres y la administracion. Es decir, a pesar de tratarse de un organismo de la admi-
nistracion, el Instituto esta atento a las reivindicaciones de las mujeres, y de las mujeres
que se han movilizado por las reivindicaciones feministas ’. Ello supone, en la préctica,

asi como la labor realizada por el Instituto Andaluz de la Mujer, Emakunde -Instituto Vasco de la Mujer-
y la Viceconsejeria de Castllla-La Mancha. Todos estos organismos, de ambito regional, han realizado
jornadas de coeducacion y edicion y distribucion de materiales. Practicamente en todos los ambitos au-
tondmicos se han producido acciones de los organismos de igualdad en algin momento, desde su crea-
cion, que fue escalonada en el tiempo, hasta 1995, en que muchos de ellos pasan a ser dirigidos por el
Partido Popular que hasta ahora no ha impulsado la accion especifica en relacion a la igualdad en la
educacion.

7 Evidentemente esta articulacion entre un organismo de la administracién y un movimiento social no es
nada facil, y ha habido criticas hacia el Instituto de la Mujer en diversas ocasiones. Sin embargo, mi
impresion es que la colaboracion alcanzada ha sido excepcionalmente buena, en comparacion con las
relaciones que suelen establecerse entre organismos administrativos y movimientos sociales, e incluso en
comparacion con lo que ha ocurrido en otros &mbitos, como por ejemplo el propio Ministerio de Educa-
cion y Ciencia. A ello han contribuido probablemente factores coyunturales, como el hecho de que se
tratara del primer gobierno socialista de la historia de Espafia y de una institucion recién creada, en la que
las rigideces venian inicamente del propio sistema administrativo, pero no de los habitos consolidados
en la casa; y han contribuido también factores personales, como la actitud y personalidad de la mujer que
creo el Instituto, Carlota Bustelo, socialista y feminista, que estuvo en estrecho contacto con las feministas
desde antes de ser directora y era reconocida como tal. Asi, el Instituto de la Mujer se apoy6 desde el
inicio sobre dos bases, algunas mujeres del PSOE, que lograron su creacion y la aceptacion e impulso de
las politicas de igualdad por parte de este partido y las mujeres feministas, muchas de ellas situadas tam-
bién en el ambito de la izquierda o en alguno de los grupos que constituyeron el movimiento de mujeres,
que globalmente lo consideraron como un espacio en el que tenian cabida. Ello permitio, al mismo
tiempo, que feministas procedentes de diversos grupos entraran a trabajar o colaboraran estrechamente
con el Instituto, con lo que la formulacion de las politicas institucionales pudo contar con los conocimien-
tos y los contactos que éstas ya habian establecido anteriormente. Esta actuacion solidaria entre mujeres
diversamente situadas desde el punto de vista institucional fue especialmente importante en el ambito
educativo. Una dindmica parecida se instalo en algunos de los organismos por la igualdad creados en las
autonomias, en los que, mas alla de las discrepancias politicas y de los conflictos, se mantuvo una cierta
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que las mujeres que trabajan en el Instituto de la Mujer en el ambito de las politicas
educativas proceden de la ensefianza y del feminismo, conocen la problematica exis-
tente y siguen muy de cerca lo que se estd haciendo por parte de diversos colectivos de
maestras. De modo que desde el inicio los objetivos de la coeducacion van a orientar
las politicas institucionales disefiadas por el Instituto de la Mujer.

(Cuales son estas politicas? Desde 1983 hasta 1986, aproximadamente, el Insti-
tuto de la Mujer lanza algunas iniciativas propias: financia estudios para conocer la
situacion educativa de las mujeres y realiza dos encuentros en los que se presentan po-
nencias relativas a la critica de la escuela mixta y las alternativas posibles. Pero ya en
los afios siguientes aparece la necesidad de una accion transversal, y el trabajo del Ins-
tituto se establece sobre dos pilares; acciones propias, de difusion de las ideas sobre
coeducacion, organizacion de seminarios, produccion de materiales, etc., y trabajo con-
junto con el Ministerio de Educacion y Ciencia, para ejercer una influencia directa en
todos los niveles educativos y conseguir que la cuestion de la educacion de las mujeres
sea tenida en cuenta en todos los programas.

La relacion con el MEC es uno de los puntos fundamentales en la construccion de
una politica institucional, puesto que, de otro modo, la accidén de un organismo como
el Instituto de 1a Mujer no puede sobrepasar un alcance muy limitado, marginal incluso
respecto del conjunto del sistema educativo. Y esta relacion, que se ha mantenido en
forma intensa hasta 1996 -es dificil predecir como va a seguir a partir de ahora- se apoya
en una coyuntura favorable a las innovaciones. En efecto, también en el ambito educa-
tivo la llegada de un gobierno socialista implico una serie de cambios en profundidad,
que se plasmaron en el disefio de una Reforma Educativa, puesta en marcha desde
1983-84, aproximadamente, y que culmina con la aprobacion, en 1990, de la LOGSE
-Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo- que modifica tanto la estructura
como la concepcion general de la educacion, desde la etapa de preescolar hasta la en-
sefianza secundaria.

Hay varios aspectos que merecen ser puestos de relieve en la accion conjunta entre
Instituto de la Mujer y el MEC: en primer lugar, el encaje entre las propuestas de la
Reforma Educativa y las propuestas del movimiento coeducativo; en segundo lugar,
los instrumentos utilizados para establecer una colaboracion estable; y, finalmente, los
obstaculos que tienden a dificultar la consecucion de los objetivos coeducativos. Creo
que, dada la novedad de una experiencia de este tipo, merece la pena detenerse breve-
mente en estos diversos aspectos de la colaboracion institucional, porque nos da pistas
acerca de como proceder para hacer realidad la "transversalidad" reclamada por la Pla-
taforma de Accion aprobada en Beijing, asi como de las dificultades reales que la ac-
cion transversal presenta.

complicidad entre las mujeres mas activas en el movimiento o en las Universidades y las dirigentes de
tales organismos, que en algunos casos procedian también de estos grupos.
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6.5. La colaboracién MEC-Instituto de la Mujer

La filosofia general en la que se basa la Reforma Educativa de los afios ochenta
oftrece, en principio, grandes ventajas para plantear la posibilidad de la coeducacion, si
bien inicialmente la educacion de las mujeres no constituia un objetivo especifico. La
Reforma parte de la voluntad de democratizar la educacion y de tender a disminuir su
caracter académico y meritocratico para acercarla en mayor medida a las necesidades
reales de conocimiento de los individuos jovenes. Para ello se le plantea una dificultad
conocida: es sabido que la utilizacion, en la educacion primaria y secundaria, de una
estructura curricular dividida en disciplinas académicas conlleva una logica que tiende
a redundar tanto en la exclusion de los individuos procedentes de grupos social y cul-
turalmente desfavorecidos como en el énfasis en el conocimiento abstracto y alejado
de la realidad, que adquiere un alto valor de cambio como medida del saber y filtro en
el acceso a la ensefianza superior, aun cuando su valor de uso para una gran parte de
los individuos que pasan por el sistema educativo sea cercano a cero. Sin embargo, es
impensable, en la sociedad espafiola de los afios ochenta, en la que se plantea una lucha
feroz de los y las jovenes por el empleo, eliminar los conocimientos abstractos como
eje central de la educacion, puesto que éste es el modelo general de escuela capitalista
y es también el reconocido en Espaiia como el mas valioso. Y, por otra parte, es el que
ha servido para organizar todo el sistema de ensefianza, desde la cualificacion y titula-
cion del profesorado hasta la organizacion curricular.

Ante esta dificultad, la Reforma Educativa intenta jugar con una doble 16gica. Si
bien mantiene como eje de la educacion los ambitos del saber basados en disciplinas
académicas -aunque con una cierta reagrupacion-, introduce la posibilidad de tratar otro
tipo de temas en forma transversal, de modo que sean tenidos en cuenta en el conjunto
de la accion educativa, dado que su forma de organizacion no corresponde a la division
tradicional entre lenguaje, matematicas y ciencias sociales, es decir, de conocimientos
que podemos considerar instrumentales, sino que se trata de conocimientos vinculados
a sistemas de valores. Para ello se requiere una delicada operacion: la de vincular y
combinar los conocimientos instrumentales y los conocimientos basados en valores,
que, de todos modos, se encuentran menos legitimados, tanto en la sociedad como entre
el profesorado, para ser incluidos en el sistema educativo.

Pues bien, la coeducacion, aunque no inicialmente prevista por el MEC como una
materia de tipo transversal, encaja perfectamente en esta logica, dado que no se trata de
convertirla en una asignatura, sino en un principio basico de la educacion, en un "prin-
cipio filos6fico", por asi decir, pero que para ser eficaz no puede limitarse a ser un prin-
cipio general, sino que debe materializarse posteriormente en contenidos concretos. El
objetivo fundamental a conseguir desde el Instituto de la Mujer, por tanto, era el que la
igualdad entre los géneros fuera aceptada por el MEC como uno de los principios ba-
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sicos a inscribir en la Reforma y a tener en cuenta tanto en la nueva organizacion curri-
cular como en la formacion y reciclaje del profesorado que se puso en marcha para que
éste fuera capaz de asumir los objetivos de la Reforma y desarrollarlos.

Veamos ahora cuales fueron los instrumentos a través de los que pudo desarro-
llarse esta colaboracion. La necesidad de que las politicas del Instituto de la Mujer tu-
vieran un caracter transversal en toda la administracion del Estado surgio desde las
primeras etapas de funcionamiento de este organismo, y ello dio lugar a la creacion del
Consejo Rector, pieza fundamental para la difusion horizontal de las politicas de igual-
dad. El Consejo Rector es el organismo central de coordinacion entre el Instituto de la
Mujer y los distintos Ministerios, que participan en él a nivel de directores generales®;
la funcion central del Consejo Rector es la de pactar la colaboracion entre Instituto y
Ministerios, de modo que en las diversas acciones realizadas por estos se tengan en
cuenta los objetivos de igualdad. Hay dos instrumentos a través de los cuales se con-
creta la accion comun: los Planes para la Igualdad de Oportunidades de las Mujeres y
los Convenios bilaterales.

Los Planes para la Igualdad han seguido en gran parte el modelo de los Programas
para la Igualdad de la Unién Europea, pero con una mayor concrecion en sus propues-
tas y en los niveles de realizacion de las medidas. El primer Plan para la Igualdad se
desarroll6 entre 1988 y 1990 y el segundo entre 1993 y 1995. Son aprobados por el
Consejo de Ministros y por tanto tienen el caracter de un compromiso del gobierno
respecto de las politicas de igualdad, pero no un compromiso genérico sino concretado
en una serie de medidas a llevar a cabo. Respecto del ambito de la educacion, ambos
planes comprenden un conjunto de medidas desarrolladas con bastante detalle, que
contemplan tanto el impulso a la coeducacion, a través de la revision de los libros de
texto y materiales escolares, la revision curricular, la difusion de un lenguaje no sexista,
etc., como la atencion a la formacion profesional y a la alfabetizacion de adultas’.

8 EI Consejo Rector, creado por ley, esté presidido por el ministro o ministra responsable del Instituto de
la Mujer, y, en la préctica, por la directora del Instituto. Forman parte de ¢l representantes de la mayoria
de los Ministerios y seis mujeres nombradas por la directora del Instituto que fueron inicialmente elegidas
por su condicion de expertas y posteriormente sustituidas por representantes de colectivos de mujeres -
areas de la mujer de los grandes sindicatos y asociaciones de mujeres. Se reune dos veces al afio y su
funcién fue decisiva en la etapa de definicion de las acciones a llevar a cabo en el periodo de vigencia de
los planes de igualdad. Posteriormente, en la medida en que se establece una colaboracion bilateral entre
Instituto y Ministerios, su accion es menos decisiva, dado que existe también una comision especifica
entre el Instituto y cada Ministerio para desarrollar el convenio correspondiente. En la etapa posterior a
la Conferencia de Beijing hubiera sido conveniente modificar su composicion e incluir en ¢l a represen-
tantes de organismos de la sociedad civil, para poder ampliar la accion transversal prevista. De hecho,
ésta fue mi propuesta como directora del Instituto y existia ya un proyecto en este sentido, que no pudo
materializarse dado que la legislatura termind poco tiempo después.

9 Las medidas relativas a la educacion comprendidas en los Planes para la Igualdad obtuvieron un elevado
grado de cumplimiento en ambos casos (Ver Instituto de la Mujer,1988 y 1993). Hay que tener en cuenta
que se trata de medidas que apuntan al largo plazo, dado que hubiera sido totalmente ingenuo pensar que
el sistema educativo podia cambiar en unos pocos afios. En uno de los objetivos, sin embargo, no se



EDUCAR A LAS MUJERES. LA CONSTRUCCION DE LA MIRADA COEDUCATIVA 127

El acuerdo logrado entre el MEC y el Instituto de la Mujer para impulsar la coedu-
cacion en el marco de la Reforma Educativa cristaliz6 en una serie de medidas concre-
tas. En 1986 se firma el primer Convenio de colaboracion entre ambas instituciones,
que fija las acciones anuales a llevar a cabo, asi como sus asignaciones presupuestarias;
este convenio ha sido renovado cada afio. Fruto de este convenio fue la realizacion, en
1987 y 1988, de cursos de formacion del profesorado en educacion no sexista y de la
puesta en marcha de medidas diversas, entre las cuales tal vez la mas decisiva fue la
creacion de un dispositivo mas complejo: la formacion permanente del profesorado, y
la difusion de las innovaciones educativas quedaba asegurada, por parte del MEC, a
través de la creacion de los centros de Profesorado (CEPs) destinados a conseguir el
contacto entre la administracion y el profesorado de la escuela publica en todas las zo-
nas geograficas, por medio de un sistema de formacion permanente pensado para la
penetracion paulatina de la nueva concepcion educativa.

El nombramiento de responsables de coeducacion en algunos CEPs fue, por tanto,
una medida esencial para asegurar que el tema de la educacion no sexista lograra una
presencia continuada y normalizada en toda la actualizacion de conocimientos del pro-
fesorado y un primer paso para llegar hasta la base de la educacion. Las personas res-
ponsables de coeducacion participaron en un curso de formacién especifico,
organizado conjuntamente por el Instituto de la Mujer, el MEC, la Universidad de Bar-
celona y el Grupo de Trabajo para la Igualdad de Chicas y Chicos en Educacion de la
Comision Europea, curso que permitié poner a su disposicion los objetivos, métodos y
materiales que en aquel momento se hallaban disponibles para poder avanzar hacia la
igualdad educativa.

Posteriormente los responsables de coeducacion de los CEPs fueron sustituidos
por responsables provinciales de coeducacion, con un nivel mas alto dentro de la es-
tructura jerarquica de la administracion educativa. Este aumento del nivel de las perso-
nas encargadas de llevar adelante la difusién de los materiales y objetivos de la
coeducacion tuvo indudables ventajas, al dar mayor visibilidad a este propdsito, pero
introdujo también algunas dificultades dado que en cierto modo lo alejo de la base del

obtuvieron avances; fue el que hace referencia a igualar el poder de hombres y mujeres en el sistema
educativo, favoreciendo el acceso de las mujeres a puestos de direccion, tanto en los centros escolares
como en [os organismos de direccion provinciales y ministeriales. Estas medidas, que no fueron acepta-
das en el Primer Plan, fueron incluidas en el segundo, pero no llegaron a ponerse en marcha, en gran parte
por el rechazo de las propias profesoras a cualquier forma de accion positiva. Hay que tener en cuenta
que en aquel momento se habia desarrollado ya un intenso debate sobre la oportunidad del uso de cuotas
destinadas a las mujeres en partidos y puestos politicos, y se habia difundido la idea que las mujeres-
cuotas eran incompetentes, de modo que se establecié un cierto rechazo respecto de la accion positiva.
Con todo, habria que ver cuales son los condicionantes que actuan frente a esta medida y como llegar a
promocionar a las mujeres a las posiciones de poder, dado que me parece extraordinariamente significa-
tivo que el MEC estuviera dispuesto a introducir modificaciones en los contenidos culturales y que, en
cambio, no se haya podido hacer nada en lo que es el reparto de poder real, y se siga invocando que las
mujeres prefieren no asumir responsabilidades.
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profesorado. El estatuto de las responsables territoriales de coeducacion ha ido variando
en el tiempo para tratar de encontrar el encaje mas adecuado para esta figura, hasta 1996
en que han sido suprimidas por el nuevo gobierno. Es indudable, de todos modos, que
se trata de una figura indispensable para el avance de la coeducacion, y que habra que
analizar con mayor detalle y perspectiva temporal los logros que han conseguido, asi
como las dificultades a las que han tenido que enfrentarse.

En 1988, con la puesta en marcha del primer Plan para la Igualdad de Oportuni-
dades del Instituto de la Mujer, la politica educativa relativa a la igualdad se sistematiza
a varios niveles. Los diversos Institutos u organismos autonémicos para la igualdad
redactan y aprueban también sus planes'’. El Instituto de la Mujer participa en los de-
bates sobre el Proyecto de Ley preparatorio de la LOGSE, introduciendo en él lo que
le parece esencial para conseguir los objetivos coeducativos. Para ello se basa en las
aportaciones de diversos colectivos de mujeres, que han analizado y realizado una cri-
tica de los primeros borradores del proyecto, y en la redaccion de una serie de propues-
tas encargadas a un equipo de expertas en educacion. Gracias a todo ello los objetivos
coeducativos quedan inscritos, aunque sea a grandes trazos, en la LOGSE, que sefala
en forma explicita que se debera respetar "la efectiva igualdad de derechos entre los
sexos, el rechazo de todo tipo de discriminacion y el respeto de todas las culturas”. Este
reconocimiento es indispensable para que tales objetivos puedan seguir sistematizan-
dose y teniéndose en cuenta en la elaboracion curricular y especialmente en el desarro-
llo de las directrices relativas a las materias transversales que constituyen una de las
mayores innovaciones de la Reforma Educativa''.

Las acciones desarrolladas institucionalmente hasta 1995 han sido muy numero-
sas. La puesta en marcha del Plan Pepa, de alfabetizacion de mujeres adultas; la intensa
accion de reciclaje del profesorado, a través de cursos, seminarios, encuentros, etc.; la
elaboracion de materiales para el trabajo de alfabetizacion de adultas, para la difusion
de una educacion sexual no sexista, para el conocimiento del medio a través de una
vision coeducativa y para un uso no sexista de la lengua'?; el trabajo de investigacion y
de experimentacion de una metodologia coeducativa para los centros educativos, que
permitiera una sistematizacion de las experiencias y de los métodos a utilizar por parte

10 La peculiar estructura del Estado Espafiol como Estado de las Autonomias implica que el MEC no
tiene las mismas competencias en todas las regiones, de modo que sdlo ejerce una accion directa en
algunas de ellas, las que se han llamado" territorio MEC" que comprenden a las autonomias en las que
las competencias educativas no han sido transferidas al gobierno regional. Sin embargo, el MEC tiene
competencias en la ordenacion educativa de todo el pais, de modo que la estructura y objetivos generales
de la educacion son las mismas en todas partes, aunque luego se materialicen en cada zona segln los
criterios del gobierno autondémico local. De aqui la importancia de que los organismos de igualdad de
ambito autonomico, especialmente en los casos en que existen competencias exclusivas respecto de la
educacion, asuman también la accion coeducativa.

1 Ver, como ejemplo de la programacién transversal, Mafieru y Rubio (1992).

12 Entre los materiales de mayor interés cabe citar: Autores Varios (1992-1995); Colectivo "Harima-
guada" (1991); Moreno y Sastre (1994); Autores Varios (1995).
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del profesorado'?; las reuniones anuales con el profesorado de las Escuelas de Magis-
terio y Facultades de Pedagogia, en las que se forma el profesorado; la revision de libros
de texto'* y las reuniones con las editoriales que los producen, para tratar de introducir
un punto de vista no sexista. Todas ellas quedaron sistematizadas en los objetivos del
I Plan de Igualdad de Oportunidades, vigente entre 1993 y 1995.

Todas estas acciones se han desarrollado en estrecho contacto con las maestras y
profesoras que habian iniciado el movimiento coeducativo o que han ido sumandose a
¢l a través del tiempo, de modo que los avances logrados no pueden entenderse mas
que como fruto de la articulacion entre un movimiento que surge de la base y una poli-
tica institucional que permite abrir y organizar los cauces para la accion y la difusion
de los objetivos promovidos por el propio movimiento '*, al incluirla en los principios
y acciones que configuran la Reforma Educativa. Sin embargo, no todo ha sido facil en
esta colaboracion.

Aunque no existen todavia analisis pormenorizados de lo que se ha conseguido y
de lo que ha quedado por el camino, creo que es necesaria una breve referencia a los

13 Desde el Grupo de Coeducacion del ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona y con el apoyo
del Instituto de la Mujer hemos intentado, desde hace afios, la puesta a punto, experimentacion y difusion
de una metodologia coeducativa. Para ello se cre6 la coleccion "Cuadernos para la Coeducacion”, de los
que han sido publicados ya once, que aportan elementos practicos para el trabajo del profesorado en las
aulas. También la serie de "Cuadernos de Educacion no sexista" publicados por el Instituto de la Mujer
han permitido difundir, en forma simple y operativa, ideas para el trabajo en las aulas.

14 Para un balance de la situacion actual en los libros disefiados para la Reforma educativa ver: Elige
bien: un libro sexista no tiene calidad, en "Cuadernos de Educacion no sexista", n. 4, Madrid, Ministerio
de Trabajo y Asuntos Sociales-Instituto de la Mujer, 1996

15 Creo que no es excesivo utilizar el término "movimiento coeducativo"”, aunque no existe una organi-
zacion especifica que retna a todas las personas que han participado en él. De hecho, lo que han existido
son pequeflos niicleos, organizados como seminarios o constituidos a partir de los CEPs, y algunas aso-
ciaciones, de implantacion desigual segun las zonas geograficas. Tampoco existe un ideario definido mas
alla de unos principios basicos que he tratado de resumir més arriba. Sin embargo, ha habido muchos
encuentros y un contacto intenso entre grupos de personas con planteamientos bastante cercanos y com-
partidos, de modo que, como he dicho, creo que puede hablarse de un movimiento, que se apoya en los
principios politicos y pedagogicos generales de los antiguos MRPs y los aplica al tema de la coeducacion.
Hacia 1995 no me parece excesivo decir que los objetivos coeducativos son los mas movilizadores que
han subsistido entre los ensefiantes de los antiguos movimientos de renovacion pedagogica, que han que-
dado bastante desarticulados en los ultimos afios, aunque es posible que la defensa de la escuela publica,
en la posterior etapa conservadora, vuelva a ponerlos en marcha. Entre las asociaciones de mujeres que
han desarrollado actividades relativas a la educacion no sexista en los ultimos afios cabe citar a los colec-
tivos "A favor de las nifias", "Hypatia", "Ada Byron" y "Asociacion de mujeres en la enseflanza" en
Madrid; "lambroa" en Bilbao; "Feminario" en Alicante; "Por una escuela no sexista" de Oviedo, Palencia
y Murcia; "Una escola altra" de Valencia, asi como diversos grupos en Catalufia, Andalucia y Galicia y
la Confederacion de Asociaciones de Mujeres "Emilia Pardo Bazan", de ambito estatal. También diversos
colectivos mixtos han trabajado por la coeducacion; entre ellos los sindicatos Comisiones Obreras, FETE
y Sindicato de Trabajadores de la Ensefianza.
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obstaculos y dificultades que he podido observar, y que explican que, a pesar de hallar-
nos en un momento tan propicio, la penetracion del cambio cultural en una direccion
no sexista sea aun tan parcial en el sistema educativo.

Las dificultades son de varios tipos. Hay una primera, de caracter general, casi
obvia, pero que por ello puede pasamos desapercibida. La ideologia androcéntrica es
tan profunda en nuestra cultura, en nuestro lenguaje, en nuestras costumbres, que luchar
contra ella es enfrentarse incluso a lo que somos hoy hombres y mujeres, a lo que ha-
cemos y a lo que tendemos a reproducir. Adquirir conciencia de que incurrimos en
discriminaciones y en una forma de sexismo que tiende a clasificar y dar diversas opor-
tunidades a las personas en funcion de su sexo y tratar de corregirlo en nuestra forma
de actuar, significa que adquirimos conciencia de algunos de nuestros comportamien-
tos, los mas groseramente sexistas, y que, a base de atencion y esfuerzo, conseguimos
variarlos ligeramente. Pero que por debajo de lo que llega a nuestra conciencia quedan
capas y capas de habitos y actitudes que han sido formados en los habitos sexistas, y
que no podemos corregir de una vez por todas. Antes al contrario, aparecen una y otra
vez, y s6lo en un largo proceso podemos ir descubriendo, identificando y, en el mejor
de los casos, modificando nuestros habitos mentales y de relacion, nuestros comporta-
mientos. Y ello es asi incluso entre las personas, mujeres u hombres, mas dispuestos e
interesados en realizar este cambio.

Pero no sélo estos limites son de orden personal; son, sobre todo, de orden colec-
tivo, de modo que el avance hacia una escuela coeducativa supone conflictos, enfren-
tamientos, choques. Supone incluso retrocesos, puesto que aun no se ha llegado al
punto critico en que una nueva forma de pensar esta ya suficientemente instalada para
reproducirse por el mero funcionamiento institucional y tender a desplazar la forma
anterior sin que se aplique a ello un esfuerzo constante. Asi, por ejemplo, hemos podido
constatar que incluso en escuelas en las que se ha trabajado durante varios cursos en
forma experimental, y en las que una parte importante del profesorado ha participado
en forma entusiasta en la experiencia, ésta no llega a consolidarse definitivamente, sino
que las practicas educativas tienden a retroceder al punto de partida desde el momento
en que cesa la atencion especifica, las reuniones, los debates. Ello no significa que todo
sea inttil y no quede nada de la accion realizada; siempre se avanza algo, pero la ten-
dencia predominante es que, de continuo, las aguas vuelvan a su cauce, o por lo menos
que no se mantenga un nivel de innovacion superior a la media en la misma zona geo-
grafica. Esta misma dificultad se reproduce no so6lo en los centros escolares, sino tam-
bién en el conjunto del sistema educativo, partiendo de sus maximas instancias. Y ello
ni siquiera ocurre por falta de conviccion o por mala voluntad, sino porque todo proceso
de cambio profundo es sumamente costoso y exige una tension; si ésta desaparece o
rebaja su nivel, el sistema educativo retorna a su orden de siempre, todavia inscrito en
sus bases mismas.
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La complejidad inherente a todo intento de cambio es a su vez causa de numerosos
problemas concretos: uno de ellos es la adecuacion de las personas a los ritmos de cam-
bio posibles, de modo que no pretendan modificarlo todo en unos dias ni abandonen
ante la aparente esterilidad de su esfuerzo. La irritacion frente a las deserciones, la cri-
tica feroz frente a la tibieza de las actuaciones individuales o colectivas o ante las con-
tradicciones en la accion de la administracion, son tentaciones constantes para las
personas que tratan de modificar las formas educativas y ponen en ello un gran empefio.
Se trata de actitudes perfectamente comprensibles, pero que pueden llegar a tensar y
complicar mas las relaciones tanto en los centros como con las instituciones, en lugar
de crear complicidades.

La tendencia a los retrocesos es visible, como he dicho, en el trabajo en los centros
educativos, pero también en el trabajo con los expertos que hacen la programacion de
la Reforma. Cuando el objetivo igualitario es asumido por la propia Reforma educativa,
como ha ocurrido en Espaiia, hay mucho terreno ganado, porque frente a los olvidos se
puede invocar la propia LOGSE; la igualdad esta legitimada y el trabajo para conse-
guirla queda reflejado en un organigrama, en comisiones especificas, en el presupuesto,
es decir, en los engranajes dispuestos para la Reforma. Sin embargo, aun asi, el mante-
nimiento de los principios de igualdad exige un constante esfuerzo y relanzamiento,
que solo es posible si se dispone de organismos especificos cuya finalidad es la impul-
sion de las politicas igualitarias.

Un segundo tipo de dificultades procede de los desfases entre el ritmo de las po-
sibilidades politicas y el de los avances técnicos. En Espaia la construccion de un sis-
tema coeducativo no se ha hecho -y ello ha sido parte de su éxito- en forma centralizada,
sino que ha surgido de la voluntad de una parte del profesorado, sobre todo del profe-
sorado femenino. Ahora bien, ello supone una construccion lenta, un proceso de ensayo
y error y de difusion de los logros e instrumentos metodoldgicos que depende en gran
parte del azar y del esfuerzo de un profesorado disperso. Incluso teniendo la posibilidad,
como hemos tenido, de creacion de instrumentos de difusion, de que hubiera investiga-
ciones y publicaciones financiadas desde las instituciones, de que se programara un
reciclaje del profesorado en forma relativamente sistematica, los instrumentos técnicos
y metodologicos ttiles para producir los cambios se disefian con lentitud; el control de
los resultados es casi inexistente y los errores tanto de planteamiento como de método
pueden ser numerosos. Hay que tener en cuenta que se trata de un modelo educativo
todavia hoy inexistente en el mundo, aun cuando ya contamos con mucha experimen-
tacion sobre él. Tratar de formar de manera sistematica al profesorado y de crear agen-
tes para la igualdad que puedan llegar a la base de todo el sistema educativo cuando los
mensajes a difundir y los métodos para hacerlo estan todavia en una fase relativamente
incipiente de construccion puede tener algunos efectos negativos, y de hecho creo que
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en Espafia los ha tenido en algunas ocasiones'®. Y, sin embargo, dificilmente se puede
renunciar a plantear la posibilidad de tal sistematizacion de la accion en el momento en
que politicamente aparece, sobre todo sabiendo cuan fragil suele ser la voluntad politica
en este terreno y cuan sometida se encuentra a cambios coyunturales.

6.6. La contribucion de las Universidades

A diferencia de lo que ha ocurrido en otros paises, como por ejemplo los Estados
Unidos, en que el intento de introduccion de una educacion no sexista ha cuajado sobre
todo en la educacion superior, en Espafia el esfuerzo se ha concentrado basicamente en
la educacion primaria, ha penetrado mas débilmente en la secundaria y ha tenido un
caracter muy distinto en la educacion universitaria. El proceso narrado hasta aqui se ha
desarrollado fundamentalmente en los centros de primaria; quiero referirme muy bre-
vemente, para cerrar este recorrido, a lo que ha ocurrido en las Universidades.

El proceso seguido en las Universidades ha ido por otro camino. El esfuerzo para
realizar un cambio se ha centrado menos en las formas educativas y mas en los conte-
nidos y en la investigacion. Desde finales de los afios setenta fueron surgiendo nticleos
de profesoras de distintas especialidades académicas, y especialmente de historia, so-
ciologia, antropologia y filosofia, que plantearon investigaciones en torno a temas rela-
tivos a las mujeres, tanto en el sentido de recuperacion de la memoria perdida como de
critica de los paradigmas clésicos en cada especialidad y de introduccion de nuevas
problematicas. Desde mediados de los afios ochenta estas investigaciones contaron, en
muchos casos, con financiacion publica, tanto del Instituto de la Mujer como de otros
organismos autonomicos paralelos. Ello ha permitido la creacion de Seminarios de Es-
tudios de la Mujer -con éste u otro nombre- en la mayoria de las Universidades, asi
como la consolidacion de una serie de campos de investigacion y la acumulacion de
trabajos que permiten que hoy dispongamos de una panoramica muy amplia en relacion

16 Aunque el principio de igualdad es hoy en Espafia muy compartido por la poblacién, y hay pocas voces
que lo ataquen frontalmente, seria ingenuo creer que es totalmente aceptado, y de hecho se producen
numerosos ataques contra €l, no siempre sutiles, por otra parte. Por ello, los errores en los avances pro-
puestos pueden implicar retrocesos importantes. Asi, por ejemplo, hace unos dos afios se dio enorme
audiencia en los medios de comunicacion a la idea de que es mejor la separacion de escuelas de nifios y
de nifias, y ello en nombre de una mayor eficacia educativa y de una rabiosa modernidad, puesto que ha
sido utilizada sobre todo en los paises nordicos. Esta idea, que suele partir de la necesidad de contar con
espacios o momentos de separacion de nifios y nifias -necesidad real en determinados aprendizajes aun
marcados por una distinta socializacion primaria- fue rapidamente distorsionada y utilizada como princi-
pio general, que conduciria de nuevo a una escolarizacion separada, cosa que, en Espafia, en que la tra-
dicién de una escolaridad femenina devaluada es atn tan cercana, seria hoy totalmente negativa. De aqui
el que haya que proceder con precaucion en la aceptacion de las innovaciones, y que haya que analizar
de continuo los objetivos que persiguen, asi como sus consecuencias inesperadas.
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a la situacion de las mujeres en Espafa y a la mayoria de temas afines'’. El estableci-
miento de un Convenio entre el Instituto de la Mujer y la Comision Interministerial que
gestiona el Plan de Investigacion mas Desarrollo (I+D) en 1995 ha permitido crear un
Programa Sectorial de Estudios de la Mujer y del Género en el I Plan Nacional de In-
vestigacion y Desarrollo para el periodo 1996-1999. Este programa tiene como objetivo
la consolidacion de la investigacion sobre temas que interesan especialmente a las mu-
jeres, desde los aspectos relativos a mercado de trabajo hasta los relativos a nuevas
tecnologias en la reproduccion o a temas de salud especificamente femeninos. Todavia
queda mucho por hacer al respecto: construccion de equipos de investigacion estables,
interuniversitarios, continuidad en las lineas y equipos de investigacion, etc., pero in-
dudablemente la institucionalizacion de este programa puede ser la ocasion para que la
investigacion en este campo realice un salto cualitativo.

Ello es esencial para seguir avanzando. Tanto en el campo educativo, desde el
estrictamente universitario hasta la primaria, -dado que la modificacion de los textos y
programas so6lo puede hacerse desde la legitimacion de una vision diferente de la cul-
tura que proceda de las instituciones mas prestigiadas para ello- como, en general, en
el avance de la igualdad entre hombres y mujeres en Espafia. El punto alcanzado hoy,
la creciente complejidad de nuestra sociedad y de los problemas que plantea la vida
colectiva, hacen que los objetivos de la igualdad entre hombres y mujeres, asi como el
conjunto de transformaciones que las mujeres necesitan introducir en la vida social, no
puedan depender unicamente de la espontaneidad y la voluntad de cambio de la socie-
dad, aun cuando, en tltimo término, éste es siempre el tnico motor real. Pero es esen-
cial que utilicemos todos los recursos disponibles, y todas las instituciones que tienen
capacidad de accion y de reflexion, para ir allanando el camino de la consecucion de la
igualdad, de la normalizacion de la presencia de las mujeres en la vida ptblica y de la
toma en consideracion de nuestros problemas especificos, que, hoy por hoy, son toda-
via numerosos.

6.7. Un balance provisional

Como siempre, el balance que puede establecerse después de este recorrido tiene
luces y sombras. Cada afio, al llegar las Navidades y aparecer en la television los anun-
cios de juguetes nos decimos que nada ha cambiado: aqui siguen las nifias jugando a
las mufiecas, con sus vocecitas y sus lacitos rosa, exponentes de una gazmofieria bien

17 Para un balance de las investigaciones realizadas por los Seminarios de Estudios de la Mujer puede
consultarse el Libro Blanco de la investigacion sobre estudios de las mujeres y de los géneros (1995).
Este Libro Blanco reune la informacion de lo hecho hasta 1992, y en ¢l puede apreciarse la diversa im-
portancia de las contribuciones por especialidades y Universidades. Esta ya en marcha un nuevo proyecto
de puesta al dia del Libro Blanco, dado que en los ultimos aflos se ha incrementado ampliamente la
produccion investigadora en estos temas.
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alejada de la realidad; y aqui siguen los nifios manejando armas y coches, con su pre-
potencia e incluso su brutalidad. La television nos muestra una caricatura de los com-
portamientos de género, la exageracion de unos estereotipos. Segtin los anunciantes, lo
hace asi porque es la forma mas eficaz de estimular la compra. ;Sera cierto que madres
y padres siguen buscando esta separacion de roles? Después llegan otros datos, como
el comentado al principio de este articulo; y comprobamos entonces que el trabajo por
construir una escuela coeducativa ha tenido éxito, mas éxito incluso del que cabia es-
perar, dadas las dificultades y el poco tiempo transcurrido, y que los comportamientos
de las nifias ya estan muy lejos de los que conocimos en nuestra infancia. Algunos
avances, algunos retrocesos, muchas incognitas no resueltas.

Muchas incognitas porque la educacion no es un mundo aislado, y lo que se trata
de construir es una forma de socializacion que responda a las necesidades de una so-
ciedad cambiante, en la que hombres y mujeres comparten los roles tradicionalmente
separados. Y ello exige un cambio extraordinariamente profundo en la cultura y en los
perfiles de los géneros, y no inicamente la posibilidad de que las nifias por fin puedan
ser ingenieras. Es, incluso, la socializacion de los nifios la que hoy comienza a aparecer
como mas problematica, dado que ha habido un menor cambio en las caracteristicas
del género masculino y los cambios de personalidad femenina parecen originar el des-
concierto entre ellos.

Por ello, nos queda por delante mucho trabajo de investigacion, experimentacion
y reflexion. Pero creo que es importante no olvidar que las transformaciones, para ser
reales, tienen que producirse al nivel del conjunto de la sociedad, y que es mejor un
avance pequefio pero amplio en cuanto al nimero de personas que un gran avance en
grupos muy reducidos de poblacion. De aqui que se deban cuidar no soélo los modelos
de socializacion y escolarizacion sino también la manera de difundirlos y generalizarlos
dentro del sistema educativo, y, en la medida de lo posible, mas alla de €I, llegando
incluso a las formas de socializacion familiar, tan importantes en la transmision de los
géneros.

A mi modo de ver es importante que las personas de distintos paises que estamos
trabajando en el ambito de la coeducacion intercambiemos nuestras ideas y experien-
cias sobre el modelo a difundir; pero también, ciertamente, que intercambiemos nues-
tras experiencias sobre como movernos en los &mbitos institucionales y penetrar en el
conjunto del sistema educativo, sabiendo que, por el momento, esta penetracion y cam-
bio requiere todavia un esfuerzo continuado y que la légica cultural dominante tiende
aun, si no tratamos de evitarlo, a reproducir la invisibilidad y la inferioridad de las mu-
jeres. Como siempre, seguimos necesitando ocupar posiciones de mayor poder, para
construir desde ellas una sociedad mas igualitaria y habitable.



7. LA PROGRESION DE LAS MUJERES EN EL AMBITO
ACADEMICO EUROPEO:
EL CASO ESPANOL

[Este articulo fue publicado en: Rivera-Vargas, Pablo y Morales-Olivares, Rommy
(2017) Conocimiento para la equidad social. Pensando en Chile globalmente.
Barcelona: Universidad de Barcelona]

7.1. Los progresos de las mujeres en el ambito académico y las lineas de
trabajo pendientes

En Europa, el progreso de las mujeres en el ambito académico es evidente: anali-
zaré el caso de Espafia, uno de los paises que, por razones politicas —la dictadura fran-
quista, duramente misogina, no acaba hasta 1977- las mujeres se incorporan
masivamente a las universidades mas tarde que en la mayoria de paises vecinos. La
primera constatacion que hay que realizar es el gran progreso educativo de las mujeres,
que hoy parece irreversible, aunque, como sabemos, nada esta conseguido para siempre
en la vida social. Ahora bien, partiendo de este éxito de las mujeres, que ha sido suma-
mente importante para lograr nuestra autonomia econoémica y nuestra participacion en
otros ambitos de la sociedad, cabe preguntarse cudles son los obstaculos que todavia
existen, cudles son las amenazas, especialmente en esta etapa de crisis econdmica, po-
litica y cultural, y cuales son las estrategias que debiéramos utilizar para seguir avan-
zando y hacerlo mas rapidamente, al mismo tiempo que consolidamos la posicion de
las mujeres en el &mbito del conocimiento y de las universidades.

Veamos, en primer lugar, qué ha ocurrido y donde nos encontramos ahora.
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Podemos distinguir tres tipos de cuestiones que se plantearon en las universidades
en relacion a la igualdad de las mujeres, ya desde los afios ochenta.

1) Una primera cuestion es la referida a la violencia de género que se
ejerce en las universidades sobre las mujeres, especialmente sobre las alumnas,
aunque en algunos casos también sobre las profesoras. Se trata, en este caso, de
un tema relativamente reducido desde el punto de vista numérico, pero que puede
llegar a tener unas consecuencias altamente destructivas para las mujeres que se
encuentran sometidas a ella.

En Espafia la violencia ejercida sobre las mujeres en las universidades ha
sido poco estudiada, pero tenemos algunos datos que muestran que puede alcanzar
un nivel alto. En el periodo 2009-2011 se realiz6 un estudio en las universidades
catalanas para conocer el grado de violencia que habian experimentado las
estudiantes. Los resultados mostraron que un 14% de las estudiantes conocia
alguna situacion de violencia de género que se habia producido en la universidad
o entre personas de la comunidad universitaria. Y, sin embargo, 98% de las
encuestadas desconocia la existencia de servicios de atencion en su universidad
en caso de que fuera victima de violencia de género. (Valls, Flecha y Melgar,
2008)'

2) Un segundo aspecto, que es probablemente aquel que ha dado lugar a
un mayor numero de trabajos es el que se refiere a las posiciones de las mujeres
en el ambito académico: acceso de las mujeres a los estudios universitarios,
elecciones de carrera, posiciones en el profesorado y en la direccion de las
instituciones universitarias, como investigadoras, etc. Es decir, el acceso de las
mujeres al mundo del conocimiento y de la ciencia, y al mismo tiempo a la
academia, que durante milenios nos habia sido negado.

Este es indudablemente el aspecto en el que mas hemos avanzado. Sin
embargo, hay dos elementos a tener en cuenta. En primer lugar, los avances no
siempre se consolidan: hay periodos en los que se retrocede y, en cualquier caso,
no hemos llegado a la igualdad, puesto que las cifras, por ejemplo, en el caso de
Espaia, como veremos en seguida, muestran que las mujeres nos encontramos
aun muy por debajo de la paridad, sobre todo en las disciplinas y en las posiciones
mas prestigiosas del &mbito académico. En segundo lugar, la no consolidacion de
estas posiciones se deriva de una debilidad general de la posicion de las mujeres,
llamémosla o no “techo de cristal”. Esta debilidad tiene relacion con la tercera
dimension problematica que citaré en seguida, y que, de un modo un tanto
abstracto, podemos definir como “la creciente desigualdad de los géneros” en
nuestra sociedad.

! Informe «Violéncies de génere en I’ambit universitari? Realitats, formes i superacio» 1.P. Rosa Valls.
Disponible: http://creaub.info/cat/wp-content/uploads/1009/11/Violencia-de-Genere-Universitats-
Catalanes.pdf
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3) Eltercer aspecto es, a mi modo de ver, el mas importante, pero al mismo
tiempo el mas dificil de abordar: el androcentrismo de la ciencia y del
conocimiento. En efecto, el ingreso de las mujeres en el mundo académico, sea
como estudiantes o como docentes, muestra un avance; pero un avance que hay
que considerar como una creciente “igualdad de sexo”. La academia no admite
otra forma de feminizacion que la admision de mujeres, pero no los cambios
culturales que tal admision podria suponer. Es decir, hemos avanzado en la
“igualdad de sexos” en la medida en que el ser mujer no impide ya el acceso a los
estudios superiores o a su docencia. Pero no hemos avanzado en un cambio
cultural que suponga la misma consideracion para los dos géneros, es decir para
los modelos culturales que las sociedades han definido como propios de los
individuos de sexo masculino y de sexo femenino.

Sabemos que el conocimiento, y especialmente el conocimiento académico, se ha
construido fundamentalmente desde una Optica masculina, que se considera universal,
pero que realmente corresponde a una vision parcial de la realidad, puesto que se
estructura desde la vision caracteristica del género masculino, aun cuando vaya
evolucionando segun las épocas. Ello ha implicado que tanto las mujeres como sus
producciones sean poco tenidas en cuenta en el mundo académico, incluso en la
actualidad. Pero no sélo no son tenidos en cuenta los trabajos de las mujeres, sus
aportaciones a la ciencia y a la cultura, sino que sigue vigente, en la tradicion
académica, la transmision de un conjunto de saberes que siguen afirmando la
inferioridad de las mujeres, su lugar secundario en el mundo y en la sociedad, la
necesidad de su subordinacion a los hombres, de una educacion que haga de las mujeres
seres pasivos, su insignificancia en la historia, y asi sucesivamente.

En efecto, desde el punto de vista de la igualdad entre los géneros, es decir, de la
importancia social y cultural concedida a las producciones que parten de una vision
masculina, o para decirlo mas exactamente, acorde con los canones de género
masculino y los que parten de unos canones afines a los canones correspondientes a
una vision de género femenino, la desigualdad aparece hoy como un fenomeno
creciente. No s6lo no se ha producido una mayor valoracion de las producciones
derivadas de codigos del género femenino, sino que este parece estar aun en retroceso,
dada la aceptacion —ciertamente necesaria- por parte de las mujeres de las formas de
entender el conocimiento desde su construccion mas acabada, que hasta ahora fue la
que se hizo desde el punto de vista masculino. No me refiero, naturalmente, a la
polémica posible de si hay una ciencia distinta para hombres y para mujeres. Hay una
ciencia y un saber, pero en este momento son incompletos, tanto por los temas elegidos
como por su manera de tratarlos. La plena inclusion de las mujeres europeas en la
academia no se producira hasta el momento en que nuestra aportacion sea totalmente
indiscutible, precisamente porque aporta unas dimensiones del saber que hasta ahora
no han sido contempladas. En este sentido, repensar la posicion de las mujeres en el
ambito académico supone ser capaces de realizar una critica en profundidad de la
cultura académica en sus diversos aspectos. Mas adelante volveré sobre ello.
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7.2. Un caso de progreso académico de las mujeres: el caso espaiiol

En relacion a la educacion de las mujeres, la gran novedad que se plantea en el
siglo XXI esta vinculada al extraordinario avance en la educacion superior que se ha
producido en los paises clasificados, segun el IDH del PNUD, como de desarrollo alto,
e incluso en bastantes paises con una tasa de desarrollo medio. En efecto, en los paises
de desarrollo alto, la situacion generalizada es la de una tasa de matriculacion femenina
en la educacion terciaria superior a la masculina para datos de 2005, segun el Informe
de Desarrollo Humano de 2007-2008. Como al mismo tiempo se trata de paises en los
que los porcentajes de poblacion joven que se inscriben en la educacion superior —
aunque no todos terminen con un titulo académico- son ya muy elevados, ello nos
indica que las mujeres jovenes estan llegando a la educacion terciaria en proporciones
muy superiores a las que se habian producido hasta mediados del siglo XX y que han
sobrepasado a los hombres en numero de estudiantes universitarias.

Veamos como se ha desarrollado todo ello en un caso concreto, el caso espafiol.
Lo que ha ocurrido en Espafia es interesante porque, debido a la larga duracion de la
dictadura franquista, el pais no experimenta la modernizacion que se produce en otros
paises europeos a partir del final de la segunda guerra mundial. La situacion de las
mujeres, como tantas otras dimensiones de la vida social, queda estancada en Espafia
durante décadas, cuando ya en otros paises europeos las mujeres se estan incorporando
masivamente a las universidades. Y, sin embargo, a partir de la transicion a la
democracia iniciada a finales de los afios setenta y consolidada en los ochenta, el
progreso educativo de las mujeres es notable, no s6lo como estudiantes, sino también
como profesoras en las universidades.

Como estudiantes, el porcentaje de mujeres ha sobrepasado, a partir de la década
de los noventa, al porcentaje de hombres, en el conjunto de la universidad, y ha
seguido creciendo hasta fechas mas recientes —los ultimos datos disponibles son de
2011. (Tabla 1)

En efecto, la tabla 1 muestra claramente el salto conseguido en los 37 afios que
transcurren entre 1975-76 y 2012-2013: casi 18 puntos porcentuales ganan las
estudiantes espafiolas, y, a partir de los afios noventa, sobrepasan por primera vez en la
historia el nimero de alumnos matriculados en las universidades, en un momento,
ademas, en que la propia expansion universitaria implica un gran crecimiento numérico
del estudiantado®. Todos los datos de esta etapa muestran la eclosion de una nueva
época para las espafiolas en los estudios superiores: el tiempo medio de realizacion es
inferior para las mujeres que para los hombres y los abandonos son menos frecuentes.
Hay, sin embargo, una diferencia importante en la distribucién de mujeres y hombres

2 La tasa neta de escolarizacion superior fue, en el curso 2012-2013, de 28,8%, es decir, 28,8% de toda
la poblacion comprendida entre las edades de 18 a 24 afios estaba matriculada en la educacion superior.
4 afios antes, en el curso 2008-2009 la tasa neta era de 23,8%.
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por tipo de estudios: mientras las mujeres son ampliamente mayoritarias en ciencias de
la salud, ciencias sociales y juridicas y humanidades, siguen siendo minoritarias en dos
carreras de gran prestigio, arquitectura ¢ ingenieria. Disciplinas en que nunca se ha
superado el 30% de matricula femenina.

1975-76 1982-1983 1994-95 2006-2007 | 2012-2013*

Total 36,7 46,79 52,52 54,31 54,3
Humanidades 62,96 64,93 62,15 61,6
CC Sociales y jurid. 49,90 59,34 62,95 60,9
CC.Experimentales 46,82 51,47 59,18 52,6
CC.de la Salud 54,20 69,41 73,75 70,1
Arquitec. e Ing Téc 49,04 24.87 24,69 -
Arquitec e Ingeni. 6,2 11,06 28,71 30,80 26,1

Tabla 1. Porcentaje de mujeres sobre el total de alumnado matriculado en las universidades espafiolas
publicas y privadas en distintos cursos. Totales y por especialidades
Fuente: Instituto de la Mujer (1988) y (2008)
*Para el curso 2012-2013 se trata aun de cifras provisionales.

El dato preocupante es el que se refiere al curso 2012-2013. Se trata de datos
provisionales, en los que se observa alguna irregularidad, y por lo tanto es dificil
pronunciarse sobre cual es la tendencia actual. Si bien el porcentaje de alumnas
matriculadas no disminuye respecto del curso de referencia anterior, 2006-2007, si
disminuye en todas las ramas académicas. El efecto de la crisis econdmica es atn dificil
de dibujar con nitidez, pero es de temer que el empobrecimiento de las familias
espanolas, incluidas las de clase media, las lleve a decidir financiar los estudios de sus
hijos varones frente a los de sus hijas, si en algin momento deben elegir quien puede
acceder a la universidad y excluir a alguien.

Hay que considerar, por otra parte, que el acceso de las espafiolas a la educacion
superior se ha hecho por etapas, comenzando siempre por los niveles mas bajos, de
modo que, a pesar del crecimiento de la presencia de mujeres, no se ha llegado atn a
un numero igualitario de tesis de doctorado. (Tabla 2).

Las estudiantes, que ya en la década de los ochenta eran mayoritarias en las
diplomaturas (primer ciclo de universidad) y casi paritarias en las licenciaturas
(segundo ciclo), han tardado 25 afios mas en llegar a la paridad en la culminacion de
los doctorados.
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1982-83 1994-95 2006-07 2012-13
Diplomaturas 65,12 -— 70,02 51,2
Licenciaturas 49,43 — 60,59 55,5
Doctory Mast. 4048 50,19 51,80 54,2
Tesis doc. aprobadas 28,20 43,95 47,62 494

Tabla 2. Porcentaje de mujeres sobre total de alumnado matriculado en los distintos niveles
universitarios en las universidades espafiolas publicas y privadas. Distintos cursos.
Fuente: Elaboracion propia a partir de Instituto de la Mujer (2008)

Veamos ahora lo que ha sucedido con el acceso de las mujeres al profesorado
universitario.

El acceso de las espafiolas al profesorado universitario fue mas tardio que su
inclusion como estudiantes en las universidades, si bien, como hemos visto, no llegaron
a ser mayoritarias hasta los afios noventa del pasado siglo. En los afios sesenta apenas
habia alguna profesora en la universidad espafiola, nunca como catedratica, inicamente
como ayudante. A partir de los setenta comienza la incorporacion de las mujeres,
inicialmente, también, en los puestos de nivel mas bajo, como ayudantes o como
profesoras contratadas, con sueldos muy reducidos y sin ninguna posibilidad de
influencia o decision. De todos modos, los afios setenta fueron extremadamente
complicados en la universidad en Espafia, dado que las protestas contra la dictadura se
multiplicaron y eran ya incontenibles, acompafiadas de entradas de la policia en la
universidad, de detenciones, etc.

A partir de los afios 80 comienza a normalizarse la presencia de mujeres entre el
profesorado universitario. Naturalmente, también a partir de los niveles mas bajos. La
tabla 3 muestra los elementos basicos de esta progresion.

Los cambios en las categorias y las denominaciones del profesorado dificultan
hasta cierto punto la comparacion en el tiempo. Pero es evidente que la progresion de
las mujeres como docentes ha sido mucho mas lenta que la incorporacion de las
estudiantes. Por supuesto hay una cuestion de edad: si las estudiantes universitarias
fueron mayoria hacia mitad de los afios noventa, las profesoras debieran serlo también
unos quince afios despugs, una etapa en que se ha alcanzado ya el nivel profesional si
no maximo, al menos en el cauce para llegar a serlo. Pues bien, en 30 afios —del curso
1982-83 al curso 2012-2913- el aumento de mujeres en la universidad ha sido tan s6lo
de 14 puntos, pasando de 24,07% del profesorado a 38,8%, mientras en cambio las
estudiantes llegaban a ser mayoritarias. Y la comparacion es todavia mas desfavorable
si consideramos los diversos niveles del profesorado: el progreso numérico relativo de
las catedraticas de universidad ha sido especialmente lento, y todavia en el curso 2012-
2013 es de tan solo un 20% del total del conjunto de catedraticos. Lo cual es
especialmente grave si tenemos en cuenta que en Espafia la figura del catedratico tiene
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todavia un prestigio considerable y un cierto grado de poder en los departamentos y
facultades.

1979-80 1982-1983 2006-2007 2009-2010 | 2012-2013
Catedraticas Univ. 14,36 18,60 20,3
Catedraticas EU. 42 15,24 33,28 29,32
Agregadas y titulares 83 26,76 38,12 38,90 39,7
Adjuntas 18,1 21.01 -—- - -—-
Encargadas de curso 19,0 21,32 49,49 -— -—
Ayudantes 30,4 34,10 43,78 484 -
Profesoras visitantes 32,86 41,52 441 -—
Total 24,07 36,89 36,30 388

Tabla 3. Porcentaje de mujeres sobre total de profesorado de las universidades publicas. Total y por
categorias docentes en Espafia. Distintos cursos?.
Fuente: Elaboracidn propia a partir de: Instituto de la Mujer (1988)

Ahora bien, en las universidades las mujeres no hemos alcanzado aun una
posicion paritaria, pero nos acercamos al 40%, aun cuando con la crisis es de temer
también que se produzcan retrocesos, al haber aumentado la competitividad para
ocupar las plazas funcionariales y haberse reducido el nimero de puestos —el personal
docente e investigador de las universidades ptiblicas ha disminuido mas de un 4% entre
2009 -10 y 2012-13* Pero lo que ocurre tanto en la investigacion como en los organis-
mos rectores de las universidades es atin mucho mas grave. En ambos tipos de centros
las mujeres estamos en franca minoria. Apenas un tercio entre los investigadores prin-
cipales en los organismos de investigacion publicos mas importantes de Espafia y me-
nos de un 15% entre las rectoras de las universidades, aunque los porcentajes aumentan
en los niveles secundarios como vicerrectorados y vicedecanatos, con menos poder de
decision y mucho mas trabajo de apoyo. (Tablas 4 y 5)

Los resultados que hemos visto hasta aqui muestran que en Espafia se ha
producido una progresion relativamente rapida de las mujeres en el ambito
universitario, pero que, si bien como estudiantes las mujeres son mayoritarias, como
profesoras e investigadoras siguen siendo minoritarias, y tienen un escaso poder en la
direccion de las universidades. El problema que se plantea, en este momento, es la
posibilidad de un retroceso en estas posiciones, como consecuencia de la crisis

3 Los cambios en las categorias del profesorado implican que los porcentajes no son totalmente compa-
rables a través del tiempo.

4Un analisis de la evolucion de los estudios de la mujer en las universidades espafiolas en los afios ochenta
puede verse en Ballarin, Gallego y Martinez Belloch (1995).
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econdmica y el alto nivel de paro del pais. Este retroceso no es aun claramente visible,
pero algunos sintomas parecen ya apuntar hacia ello.

Universidades 29,8
Fundaciones universitarias 333
CSIC 32,7
Otros centros 27,1

Tabla 4. Porcentaje de mujeres entre los IP en el Plan Nacional de Proyectos
de Investigacion fundamental por tipos de centros (curso 2012-2013)
Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura 'y Deporte (2014)

2001-02 2010-11
Rectoras 5,79 13,51
Vicerrectoras 21,00 39,56
Decanas (univ. public.) 19,36 24,72
Vicedecanas (univ. Ptblic) 32,18 49,05

Tabla 5. Porcentaje de mujeres sobre total de cargos académicos de las
universidades publicas y privadas en Espafia. Distintos cursos.
Fuente: CNIIE/Instituto de la Mujer (2012)

7.3. Estrategias para la igualdad en las universidades espafiolas

Las estrategias utilizadas en Espafia para conseguir la igualdad en las
universidades espafiolas se iniciaron, aun muy timidamente, en la década de los
ochenta, en la etapa en que fue creado por el gobierno el Instituto de la Mujer,
organismo del gobierno nacional, cuya mision era precisamente conocer la situacion
de las mujeres y desarrollar politicas de igualdad que permitieran superar la larga etapa
de discriminacion que habiamos experimentado las espafiolas bajo el franquismo.

Inicialmente fue una estrategia un tanto erratica: desde 1980 surgieron en algunas
universidades grupos de investigadoras y profesoras que se propusieron investigar
sobre la condicion de las mujeres e incorporar estos nuevos conocimientos a su
docencia. Asi, por ejemplo, ya en el afio 1980 surgen el SED en el departamento de
sociologia de la Universidad Autonoma de Barcelona, el SEM en la Universidad
Auténoma de Madrid y el Seminario de Estudios de la Mujer en la Universidad del
Pais Vasco; en 1982 el Centre d’Investigacié Historica de la Dona en la Universidad
de Barcelona. Se trataba de grupos de profesoras que disponian de escasos recursos,
pero que comenzaron a realizar investigaciones para ir conociendo la situacion de las
mujeres en diversos d&mbitos de la vida social y cultural, y que dieron origen, en los
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afios siguientes, a la institucionalizacion de diversos institutos y seminarios que han
continuado trabajando, en la mayoria de los casos, durante todos estos afios, con altos
niveles de produccion cientifica y de difusion a través de cursos, mdsters y doctorados.

Desde finales de la década de los ochenta el Instituto de la Mujer inici6 una linea
de subvenciones a la investigacion para impulsar el trabajo de las académicas en este
ambito. En esta primera etapa, el trabajo de investigacion sobre el género femenino y
las relaciones de género no estaba todavia reconocido por las instituciones, y se nutria
casi exclusivamente de este tipo de recursos econdmicos, muy limitados. Sin embargo,
se hace necesario constituir un cuerpo de conocimientos antes de poder reivindicar un
espacio mas amplio en el ambito académico, dado que hasta aquel momento los
estudios de género no existian y no tenian aun legitimidad para optar a financiaciones
mas amplias.

Ya en los afios noventa se consigue un nuevo avance para financiar las
investigaciones sobre la situacion de las mujeres: el Instituto de la Mujer consigue que
el Ministerio de Educacion incluya una linea de investigacion sobre temas relativos a
la situacion de las mujeres en el Plan Nacional I+D, el programa mas amplio de
investigacion cientifica financiado con dinero publico en aquel momento en Espana.
Ello suponia una inyeccion de recursos importante para progresar en la investigacion
historica, socioldgica, econdmica, psicologica, etc. desde el punto de vista del género.

Todo ello permiti6é avanzar rapidamente en el conocimiento y en la difusion de la
situacion de las mujeres. Paralelamente, la propia sociedad espafiola fue cambiando su
misoginia tradicional: hubo un gran debate sobre el uso de cuotas en las listas
electorales de los partidos politicos, y algunos de ellos las utilizaron, de modo que a
partir de los afios 90 fue normalizandose la presencia de las mujeres en los parlamentos,
ayuntamientos, etc. En las universidades nunca se utilizaron cuotas de modo explicito,
pero si, en muchas de ellas, se hizo patente la ausencia de mujeres y se tuvo en cuenta
la necesidad de su inclusion en los momentos de promocion del profesorado.

Desde el punto de vista legal, sin embargo, no ha existido una legislacion
vinculada a la consecucion de la igualdad en las universidades hasta la década del 2000,
y ha sido enormemente dificil incorporar con total normalidad los estudios de género o
llevar a cabo lo que podemos denominar como transversalizacion de género en las
diversas disciplinas universitarias. Ya en los noventa se realizaron algunos intentos de
poner sobre la mesa la cuestion de las agresiones sexuales que algunas veces ocurren
en los campus, y, sobre todo, el tema del acoso sexual que sufren algunas estudiantes —
y tal vez incluso algunas profesoras. Pero en aquel momento no se consiguio trabajar
seriamente sobre el tema: las autoridades universitarias negaron la existencia de tales
casos, a pesar de que algunos de ellos eran conocidos en algiin campus.

Posteriormente, en la década del 2000, se aprueban algunas leyes que permiten
encuadrar el tema de la igualdad en las universidades espafolas, y que, aunque en
muchos de sus apartados no se han cumplido, han dado lugar, por lo menos, a la
creacion de Observatorios de Igualdad en las diversas universidades.
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La primera de estas leyes fue la LEY ORGANICA 6/2001 de 21 de diciembre,
que estableci6 la creacion de unidades para garantizar el principio de igualdad en las
universidades, que dio lugar a la creacion de las primeras unidades de género en las
universidades

Posteriormente se aprobd la LEY ORGANICA 1/2004, de 28 de diciembre, de
2004, que trata de las Medidas de Proteccion Integral contra la Violencia de Género.
Esta ley da mucha importancia a la educaciéon como medio de prevencion de la
violencia de género. En el punto 7 del capitulo I estipula que: “Las Universidades
incluirdn y fomentaran en todos los ambitos académicos la formacion, docencia e
investigacion en igualdad de género y no discriminacion de forma transversal.” Se trata,
sin embargo, de un texto poco explicito, dado que se concede mayor importancia a la
ensefianza primaria y secundaria en lo que concierne a la educacion para la prevencion
de la violencia.

Mayor concrecion, en relacion a la educacion superior, presenta la LEY
ORGANICA 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres.
(Ver en anexo todas las medidas relativas a educacion). Respecto de la educacion
superior, esta ley propone las siguientes medidas:

“2. En particular, y con tal finalidad, las Administraciones publicas promoveran:

a) La inclusion, en los planes de estudio en que proceda, de ensefianzas en materia
de igualdad entre mujeres y hombres.

b) La creacion de postgrados especificos.

¢) La realizacion de estudios e investigaciones especializadas en la materia.”

Por otra parte, en otro apartado de la misma Ley se promueve la creacion, en
distintos Ministerios o Consejerias’, de unidades como medida activa para luchar por
la igualdad. Este tipo de unidades tiene encomendadas como minimo las siguientes
funciones: 1) Recabar la informacion estadistica elaborada por los organos del
Ministerio y asesorar a los mismos en relacion con su elaboracion. 2) Elaborar estudios
con la finalidad de promover la igualdad entre mujeres y hombres en las areas de
actividad del Departamento. 3) Asesorar a los 6rganos competentes del Departamento
en la elaboracion del informe sobre impacto por razén de género. 4) Fomentar el
conocimiento por el personal de Departamento del alcance y significado del principio
de igualdad mediante la formulacion de propuestas de acciones formativas y 5) Velar
por el cumplimiento de esta Ley y por la Ampliacion efectiva del principio de igualdad
(Instituto de la Mujer, 2010).

Las universidades también han seguido esta normativa. En alguna de ellas se cred
ya antes de la Ley de Igualdad, en 2004, una unidad destinada a impulsar la igualdad
entre mujeres y hombres. A partir de 2007 casi todas las universidades han creado una

3 Las Consejerfas tienen funciones similares a las de los ministerios en los gobiernos autonémicos, y
tienen competencias importantes en materia educativa.
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unidad de este tipo, de modo que, en el 2009, 31 universidades ptblicas contaban con
unidades de igualdad (Instituto de la Mujer, 2010).

El balance en el funcionamiento y logros de estos observatorios es muy variado.
En la mayoria de casos han abordado el analisis de la situacion de la paridad entre el
profesorado, viendo cudl es la situacion de las profesoras y denunciando aquellas
situaciones claramente discriminatorias. Se han realizado varios encuentros nacionales
entre las responsables de dichos organismos, para intercambiar ideas y proyectos. Pero,
hasta el momento, el balance no parece excesivamente exitoso. Hay que tener en cuenta
que desde el afio 2008, aproximadamente, la crisis econémica ha golpeado a las
universidades espaiiolas, que han visto reducidos drasticamente sus presupuestos, el
numero de sus docentes, se han deteriorado los salarios, los fondos de investigacion,
etc. De modo que, en los casos en que tales organismos habian logrado un mayor
arraigo se han puesto en marcha Planes de Igualdad, pero los resultados hasta el
momento parecen francamente pobres.

Como es sabido, en las situaciones de crisis los recursos destinados a las mujeres
son los primeros que desaparecen. Sin entrar aqui en el andlisis detallado de la accién
de los diversos organismos de igualdad de las universidades, cabe pensar que en este
momento estan siendo organismos mas formales que efectivos, disponen de muy
escasos recursos y no estan en condiciones de aplicar seriamente lo que estipul6 la Ley
de Igualdad en relacion a la educacion superior. Hay que tener en cuenta, por otra parte,
que el gobierno del PP, que inicidé su mandato en noviembre de 2011, no destaca
precisamente por su lucha por la igualdad. Antes al contrario, en la educacion no
universitaria ha dado diversas muestras de su voluntad regresiva en este ambito,
eliminando una asignatura que comprendia informacion sobre la igualdad y admitiendo
financiar con dinero publico escuelas privadas en las que se practica la separacion de
sexos. Y una tultima consideracion: se constata la tendencia de las autoridades
educativas a confiar los organismos de igualdad a mujeres académicamente
competentes, pero no feministas, que desconocen el tema, a veces incluso le niegan
importancia, y en cualquier caso no saben qué iniciativas deben tomar.

7.4. El problema mas dificil: el androcentrismo del conocimiento académico
y de la ciencia

Llegamos, finalmente, al que considero el problema mas importante y, al mismo
tiempo, mas dificil de resolver: el androcentrismo en el conocimiento y en la ciencia
considerados legitimos y transmitidos académicamente. Se trata, indudablemente, de
un tema complejo, sobre el que se ha escrito ya abundantemente y que no pretendo
argumentar aqui, sino Ginicamente apuntarlo como dimension a tener en cuenta y sobre
la que quisiera hacer alguna sugerencia para ver como podriamos abordarla en comun.
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(A qué me refiero al hablar del androcentrismo del conocimiento académico y de
la ciencia? Basicamente al hecho de que el conocimiento académico ha sido construido,
en su mayor parte, por los hombres, que ha ignorado las aportaciones de las mujeres,
borrando sistematicamente sus nombres, y que se desarrolla a partir de una ideologia
vinculada a los géneros masculinos de cada época, ignorando las experiencias, los
saberes y las necesidades no solo de las mujeres, sino también de todos los ambitos y
tareas que les son encomendados. Ello convierte, como he dicho mas arriba, al
conocimiento y a la ciencia en parciales, incompletos. En algunos casos, directamente
falsos, como en los casos en que se teoriza la naturaleza de la mujer, calificandola como
un ser inferior, carente de la inteligencia masculina, etc. En otros casos no se trata tanto
de una falsedad como de una omision que conduce a una vision parcial de la realidad.

En Espafia las mujeres que trabajaron en el ambito académico a partir de la década
de los ochenta fueron rapidamente conscientes de ello. Por citar s6lo una muestra del
planteamiento que ha prevalecido entre las académicas en los tltimos afios, véase lo
que escribe una sociologa, Maria Angeles Duran, en una fecha tan temprana para el
desarrollo del pensamiento feminista en Espafia como 1982:

“Afirmamos que la ciencia se ha construido desde el poder y que el poder
ha puesto la ciencia a su servicio, y afirmamos también que se ha construido de
espaldas a la mujer y a menudo en contra de ella. Pero si la consideracion de su
desarrollo historico tiene por objeto evidenciar su paulatina mediacion con las
condiciones sociales de cada época, también significa la recuperacion de una
ciencia que responda a las necesidades y a los deseos de los que secularmente
estuvieron excluidos de su creacion y de su destino. Cuando preguntamos por lo
que dejo de hacer ayer estamos sugiriendo lo que puede hacer mafana y estamos
pidiendo al tiempo que lo haga.” (Duran, 1982: 9)

Duran abre asi un vasto programa, ¢l de la construccion del conocimiento y de la
ciencia a partir de las mujeres, algo que no significa, por supuesto, ni la exclusion de
los hombres ni la renuncia al conocimiento acumulado hasta el presente. Un programa
que ha sido ya parcialmente abordado —y el libro al que pertenece el fragmento citado
es un buen ejemplo de ello- pero que debiera trabajarse de manera mas sistematica y
coordinada, a mi entender. Y ello por varias razones, por ejemplo:

1) Razones de orden practico. Sabemos, por ejemplo, que muchas de las
dolencias estudiadas por la medicina lo han sido a partir de los sintomas y
caracteristicas que presenta tal dolencia en los cuerpos masculinos; sin embargo,
al comenzar a analizar lo que ocurre en las mujeres, aparece claramente el hecho
que tales sintomas pueden ser muy distintos de los pautados hasta ahora, y que
ello puede significar una mayor dificultad para identificarlos y por lo tanto, un
mayor retraso en acudir a los hospitales o servicios de urgencia. El caso de los
infartos coronarios, por ejemplo, se halla entre estos ejemplos, y esta deficiencia
esta teniendo como consecuencia que las mujeres infartadas tardan una hora mas
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en acudir a los servicios médicos que los hombres, y ello repercute en una mayor
mortalidad.

2) Razones de orden cognitivo: en mi propia experiencia investigadora
sobre la educacion de los nifios y las nifas he comprobado cémo no se hace
sistematicamente la distincion por sexos en muchos de los datos estadisticos
existentes. Asi, por ejemplo, en Espaiia se habla de fracaso escolar dando cifras
globales, cuando el fracaso entre los muchachos es casi el doble del que se
produce entre las muchachas. La no distincidon de sexo implica, obviamente, una
informacion sesgada, que dificulta tanto el diagnéstico que pueda realizarse
sobre las causas de un fendmeno social como las posibles soluciones que puedan
aportarse.

3) Razones relativas al propio estatus de las mujeres en el ambito
cientifico. En el pasado, las mujeres que han trabajado en la construccion de
conocimiento, sea cientifico, literario, historico, etc. han sido sistematicamente
olvidadas. En algunos casos sus aportaciones fueron integradas y atribuidas a
hombres, en otros fueron directamente suprimidas de la cultura académica.
Pocos nombres de mujeres sobrevivieron hasta nosotros, y siempre como
excepciones.

Ciertamente, es posible pensar que ello se produjo en una etapa en que las mujeres
fueron totalmente minoritarias en este tipo de trabajos e instituciones. Sin embargo, la
situacion actual muestra que incluso en nuestros dias, con una mayoria de mujeres
estudiantes en las universidades, este tipo de olvido tiende a repetirse. Las producciones
cientificas de las mujeres son menos citadas, tienen menos repercusion en las revistas
cientificas, reciben mas raramente premios o menciones del conjunto del mundo
académico. Es como si las mujeres siguiéramos escribiendo en la arena, a pesar de que
hoy sabemos que lo que se inscribe en la memoria colectiva es lo que se escribi6 en
piedra. La falta de poder de las mujeres procede de un conjunto de condiciones
colectivas, entre ellas el hecho de que la obra de las mujeres sigue siendo considerada,
habitualmente, como algo menor, particular, no apto para entrar en la cultura universal,
que es la producida por los hombres. No se trata ya de menosprecio u olvido deliberado,
sino de no ser tomadas en cuenta en determinados ambitos en los que la relacion se
establece prioritariamente entre los hombres.

Frente a esta situacion, una mujer que aporte el mismo tipo de conocimientos que
los hombres dificilmente alcanza el reconocimiento. Para que las producciones de las
mujeres lleguen a tener valor per se, se necesita desde mi punto de vista, que aporten
algo especifico, algo que no se halla habitualmente en las producciones masculinas.
Algo que, efectivamente, complete el conocimiento que tenemos sobre un determinado
fenomeno —los sintomas que un infarto produce en el cuerpo femenino, por ejemplo- y
que permita un diagnostico y unas soluciones adecuadas al fendmeno que se esta
estudiando —las causas que en este momento motivan un mayor fracaso escolar
masculino que femenino, por ejemplo, y la manera de tratarlo. Estas aportaciones
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pueden efectivamente hacer imprescindibles las aportaciones de las académicas, puesto
que justamente permiten una mayor resolucion de problemas en el conjunto de lo
universal, y no como producto de un mundo particular.

En cualquier caso, el trabajo de las investigadoras debe plantearse en varias
direcciones. No sélo investigando sobre aspectos de la realidad que son silenciados o
negados en este momento, sino también realizando una revision critica del saber
acumulado en el pasado. Un saber —filosofico, psicologico, médico, cientifico, etc.- que
seguimos transmitiendo como base del conocimiento, aun cuando nuestras sociedades
sean ya totalmente distintas de aquellas en las que se origind tal saber.

La critica al androcentrismo de la ciencia se ha iniciado ya, pero hasta ahora parece
realizarse en forma un tanto dispersa. Desde mi punto de vista, el trabajo que
debiéramos proponernos las investigadoras y académicas europeas es el de construir
una red para llevar a cabo sistematicamente la critica del androcentrismo y para
proponer que es lo que debiera transmitirse o no transmitirse a las nuevas generaciones
de los corpus de conocimientos clésicos en cada disciplina.

7.5. Conclusion

Es por esta razén que, mas alla de daros a conocer la situacion de las mujeres
académicas en mi pais, tenia interés en acudir a este encuentro. Hace afios que pienso
que solo si nos organizamos podemos, las mujeres, salir definitivamente de la situacion
histérica de minusvalia en que nos colocaron las sociedades patriarcales y
androcéntricas, y que es necesario que lo hagamos, porque, tal vez por primera vez en
la historia, tenemos posiciones sociales y medios para lograrlo.

Por ello mi propuesta es que a través de la Union Europea, pero no subordinando
nuestras propuestas a la decision de la UE, es decir, con total autonomia respecto de las
instituciones, organizaramos, por disciplinas académicas, unas redes de investigadoras
que pudieran emprender la critica sistematica de las diversas disciplinas, viendo cuales
han sido las bases teoricas, cuales son los elementos sexistas que contienen, los
prejuicios, las descalificaciones de las mujeres, etc., y, al mismo tiempo, que otras obras
pueden utilizarse para corregir tales errores y completar la informacion sobre la vida
humana en el planeta, no s6lo desde el punto de vista masculino, que ha sido vigente
hasta ahora, sino también femenino.

Desde mi punto de vista, se trata de un trabajo extraordinariamente importante, y
al mismo tiempo enorme, que s6lo puede ser realizado si se emprende en equipo, y en
un equipo pluridisciplinar, plurinacional e interuniversitario, de modo que se pueda
trabajar en red. Seria necesaria una direccion del proyecto, una division interna del
trabajo entre las diversas disciplinas, aspectos de cada disciplina, épocas historicas, etc.,
para poder ir completando una revision sistematica de la cultura académica e
introduciendo las criticas indispensables para que los textos misoginos fueran
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reinterpretados a partir de la dimension critica que los sitiia en una época y un contexto,
y no como verdades admitidas por la ciencia, que pueden transmitirse impunemente de
una generacion a otra.

Es por ello que propongo, en el contexto de este encuentro, reflexionar sobre esta
posibilidad de trabajo conjunto, sobre la formacion de una red adecuada y sobre la
manera de llevarlo a cabo, sabiendo que no partimos de cero, sino que ya muchas
académicas han avanzado en este &mbito, aunque por ahora solo tengamos fragmentos
de lo que puede considerarse como la critica al androcentrismo de la ciencia.






SEGUNDA PARTE

LA TRANSMISION DE LOS GENEROS EN EL SISTEMA
EDUCATIVO

’;






8. LA INTERRELACION ESTABLECIDA A TRAVES DEL LENGUAJE

[Este capitulo estd publicado originalmente en: Subirats, Marina; Brullet,
Cristina (1988), Rosa y azul, la transmisién de género en la escuela mixta.
Madrid: Instituto de la Mujer, pp. 83-98]

(Se incluyen a continuacién tres capitulos del libro Rosa y Azul, la transmisién
de los géneros en la escuela mixta. Estos capitulos presentan lo esencial de los
resultados obtenidos, asi como la metodologia empleada. Evidentemente
faltan aqui algunos datos, como descripcion de las escuelas que constituyeron
la muestra, entre otras. Se han omitido tales datos por la imposibilidad de
adjuntar todo el libro, que, aunque agotado, puede encontrarse todavia en las
bibliotecas universitarias)

ara analizar la interaccion establecida hemos recurrido al analisis cuantitativo del

lenguaje, tratando de evitar asi la interpretacion inmediata a partir del sentido
obvio de lo que se dice, forma de interpretacion que plantea siempre la duda sobre la
amplitud de la proyeccion ideoldgica invertida en ella. En la exposicion de resultados
nos referiremos, en primer lugar, a las interacciones establecidas por maestros y
maestras y en segundo lugar, a las actuaciones verbales de los nifios y las nifias, tratando
de establecer el perfil general que presentan ambos tipos de comportamientos.
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8.1. La menor atencion a las ninas

Maestras y maestros creen tratar a nifios y a nifias por igual. Y sin embargo no lo
hacen. Establecen menos interacciones verbales con las nifias y les hablan menos que
a los nifios.

Los resultados generales obtenidos en el analisis del lenguaje de maestros y
maestras figuran en la tabla 1. Esta tabla muestra los promedios globales obtenidos para
el conjunto de observaciones realizadas en las 11 escuelas.

Al analizar estos datos, la primera constatacion que surge es que, globalmente, se
habla mas a los nifios que a las nifias, en una proporcion de 100 a 74 palabras
respectivamente, es decir, un 26% menos a las nifias.

El analisis de las diversas variables utilizadas muestra que la interaccion verbal
establecida con las nifias es inferior a la establecida con los nifios para todo tipo de
frases o palabras: menos palabras, menos interpelaciones, menos verbos y adjetivos,
etc. Es decir, en ninguna de las variables seleccionadas, el niimero de términos dirigidos
aninas sobrepasa al nimero de términos dirigido a los nifios.

Tabla 1*
Numero total de palabras,
interpelaciones, etc. dirigidos a Indices
niflos o a niflas por parte del
profesorado
Nifios Nifias Nifios Nifias
nimero de palabras 48.7257 36.1111 100 74
numero de interpelaciones 3.4672 2.6830 100 77
adjetivos 1.2865 1.1057 100 86
verbos 104114 7.7011 100 74
frases interrogativas 2.6814 2.0793 100 78
frases negativas 1.5018 1.0547 100 70
frases imperativas 2.1108 1.5461 100 73
frases trabajo 6.8690 5.6153 100 82
frases comportamiento 1.2750 0.7490 100 59
frases organizacion 24437 1.6788 100 69
verbos movimiento 1.3000 0.8692 100 67
verbos accion 2.8172 2.0843 100 74
verbos interaccion personal 0.4633 04123 100 89
verbos trabajo escolar 0.9532 0.7087 100 74
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verbos activ. intelectual 1.8945 1.4749 100 78
verbos sentimientos 1.0212 0.7853 100 77
otros verbos 2.9055 2.1964 100 76

* La t de Student calculada para estas variables presenta un nivel de significacion alto, situado en torno al
1.0% para la mayoria de ellas y ligeramente inferior en las otras.

Este resultado nos parece de una gran importancia, dado que la interaccion verbal
es un indicador de la interaccion personal mas general, y por tanto también de la
atencion dispensada a cada uno de los grupos; y, al mismo tiempo, es un indicador del
valor que el docente concede al alumno/a. Es decir, la desigualdad en el niimero de
palabras dirigidas a nifios y a nifias en forma especifica muestra que hay una diferencia
de atencion y esfuerzo de los docentes en relacion a cada grupo sexual, diferencia que
forzosamente habrd de tener consecuencias en su socializacion y en su
comportamiento, como veremos mas adelante.

Veamos, sin embargo, con mayor detenimiento, los resultados obtenidos,
para extraer de ellos la maxima cantidad de informacién. Las preguntas que
podemos formular de inmediato son: esta diferencia de atencion ;se produce en
todas las aulas? y ¢se produce en las mismas proporciones, o en qué medida varia?
Dicho en otros términos ;cual es la estabilidad y universalidad de esta pauta
cultural?

Para responder a estas preguntas hemos utilizado dos tipos de informacion,
que son los que presentan un caracter mas general: el nimero de palabras dirigido
a cada grupo sexual y el nimero de interpelaciones. Ateniéndonos siempre a los
resultados obtenidos a partir de la muestra utilizada -es decir, con las limitaciones
repetidamente indicadas- constatamos que de las 91 sesiones de clase con las que
se ha trabajado, la mayor atencion verbal a los nifios, considerada a partir del mayor
numero de palabras, se ha producido en 72 casos, es decir, en un 79,1%, mientras
en el 20,9% de los casos se ha producido la situacion inversa: se ha dirigido a las
nifias un mayor nimero de palabras que a los nifios. Mientras en un 44% de los
casos el nimero de palabras, dirigido a las nifias es inferior en un 60% al dirigido
a los nifios, tnicamente en un 6,6% de los casos el nimero de palabras dirigido a
las nifias es superior en mas de un 10% al dirigido a los nifios. En cuanto a las
interpelaciones los resultados obtenidos son muy similares: en un 72,5% de los
casos ha habido mayor nlimero de interpelaciones a nifios que a nifas; en un 6,6%
el mimero de interpelaciones ha sido igual y en un 20,9% se han producido mas
interpelaciones a las nifias que a los nifios. Es decir, los dos indicadores utilizados
-que caso a caso pueden presentar diferencias notables, puesto que pueden
producirse interpelaciones de muy larga o corta duracion si las consideramos en
namero de palabras- nos estan dando, tomados a partir de los promedios por
individuo, magnitudes de atencion diferencial similares, dato que permite pensar
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que la variabilidad debida al azar es probablemente bastante baja en la medicion
de este fendmeno y que el material de que hemos dispuesto ha ofrecido un buen
nivel de informacidon para establecer la dimension de las diferencias que se
producen en las aulas.

En relacion con la regularidad de la diferencia observada, se producen
variaciones notables, pero hay una concentracion de casos cercana a los dos tercios
de la muestra (64,8%) en que el nimero de palabras dirigidas a nifias oscila entre
un 30 y un 90% del nimero de palabras dirigidas a nifios.

Asi pues, vemos que la mayor atencion a los nifios es una pauta muy generalizada en las
aulas estudiadas, aunque no podemos considerarla como una pauta universal puesto que en
determinados casos no se produce. Se trata de una pauta de aplicacion probabilistica, cuyos
valores muestran que no es debida al azar, sino que mantiene una regularidad debida a un
orden cultural especifico. Ello es corroborado por el hecho de que la magnitud de la
diferencia sea relativamente estable; solo en un tercio de los casos hay una desviacion
importante de la pauta observada, desviacion que indica que, en determinadas
situaciones, la atencion dedicada a los nifios o a las nifias es anormalmente elevada o
baja en comparacion con la dedicada al otro grupo. Dicho en otros términos: la norma
en las aulas es que los docentes dediquen aproximadamente un 40% mds de atencion a los
nifios que a las nifias, pero esta norma no es seguida en todos los casos. En un tercio de las
aulas, aproximadamente, se dan otras situaciones, que pueden consistir en que apenas se hable
a las nifias o en que, por el contrario, se les hable mucho mas que a los nirios.

8.2. ;Se dice lo mismo a los nifios que a las nifias?

La diferencia cuantitativa hallada nos indica una diferencia de atencion a los
alumnos y alumnas en funcion del sexo. Es decir, una pauta sexista. Pero hay otros
aspectos a considerar, respecto de los cuales los resultados obtenidos puedan
darnos indicaciones utiles.

En efecto, la proxima pregunta que podemos formular es ¢se dice lo mismo a
los nifios y a las nifias? Sabemos que tradicionalmente se considerd necesario
educar en forma distinta a hombres y a mujeres, y que ello daba lugar a distintos
mensajes educativos. A partir de las observaciones realizadas, hemos podido ver
que no se producen ya tales mensajes especificos en forma explicita; ya no se dice
a las nifas que ellas no deben correr o no deben sentarse de tal o cual modo, y a los
nifios que no deben llorar o tener miedo. El mensaje explicito de género ha
desaparecido en las aulas, por lo menos de las que hemos podido estudiar. Pero ;se
mantienen diferencias implicitas en el lenguaje, que permitan detectar el uso de dos
codigos de género? ;Hasta qué punto ambos tipos de discurso son idénticos, aun
cuando sabemos ya que son cuantitativamente distintos?
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Larespuesta a estas preguntas ha sido elaborada a partir de la comparacion entre
los promedios de las frecuencias obtenidas, para cada tipo de frases, adjetivos o verbos,
en el discurso dirigido a cada grupo sexual, en relacion a lo que llamaremos indice
caracteristico de género. Si consideramos el nimero de palabras dirigido a unos y a otras
como el indice mas general de expresion de la desigualdad, podemos tomarlo como
indice caracteristico de género femenino, es decir, una medida que sintéticamente
expresa el grado de desigualdad que se establece entre nifios y nifias en la atencion de los
docentes. La comparacion entre este indice (74) y los obtenidos para otras variables
especificas mostrara si existe cierta diferencia en el relieve que se da al lenguaje dirigido
a nifios y a nifas, y si aun siendo el lenguaje dirigido a las nifias cuantitativamente mas
pobre que el dirigido a los nifos, tiene, dentro de esta mayor pobreza, una configuracion
propia, que implique que no es totalmente paralelo al lenguaje dirigido a los nifios.

La tabla 1 muestra que tres indices son muy superiores al indice de género, 74.
Se trata de los indices relativos a verbos de interaccion personal (89), adjetivos (86)
y frases relativas a trabajo escolar (82). Aunque aparecen mas frecuentemente
dirigidos a niflos que a nifias, son también dirigidos a éstas en una proporcion mayor
que la que obtendrian si, cualitativamente, el tipo de discurso fuera totalmente similar
para ambos grupos.

Los verbos que hemos clasificado como indicadores de interaccion personal
expresan relacion con otras personas; son verbos como: «ayudar», «acompanan, y
es precisamente en este ambito donde se reduce la diferencia entre el niimero de
verbos dirigidos a nifios y los dirigidos a nifias. Es decir, aun cuando estos verbos
son dirigidos mas frecuentemente a los nifios que a las nifias, la diferencia numérica
entre los dos grupos disminuye en forma notoria.

El mismo fendmeno se produce en relacion con los adjetivos y a las frases
relativas al trabajo escolar, aunque en forma menos acusada que en el caso anterior.

Ello nos lleva a una nueva constatacion respecto del discurso dirigido a nifios y a
nifias. Comparativamente, y siempre dentro de una mayor pobreza numérica, el lenguaje dirigido
a las nifias es mas adjetivado que el dirigido a los nifios, y comporta un uso mayor de verbos
de interaccion personal y de frases de trabajo escolar. Es decir, presenta ciertos perfiles
propios, aun cuando bastante tenues. La relativa mayor abundancia del tipo de palabras y
frases que se encuentran por encima del indice 74 nos da algunas referencias sobre el
caracter de estos perfiles.

No aparecen diferencias importantes, en cambio, en otras variables consideradas.
Asi, por ejemplo, desde el punto de vista formal, no parece que la estructura de las frases
-interrogativas, negativas e imperativas- sea sustancialmente diferente en el lenguaje
destinado a nifios y a nifias. Los menores indices hallados para las nifias corresponden al
fendmeno general de menor interrelacion establecida con ellas y menor niimero de
palabras, pero no se distancian del indice caracteristico de género femenino. Tampoco
en cuanto al nimero de verbos aparecen diferencias significativas. Es decir, las variables
relativas a la estructura formal de la frase no presentan caracteristicas especificas para el



158 MARINA SUBIRATS MARTORI

discurso dirigido a cada grupo, sino que se producen siguiendo las frecuencias generales
destinadas a cada uno de ellos.

Si existen, en cambio, diferencias numéricas importantes en cuanto al contenido
de las frases. Hemos visto que el nimero de frases relativas al trabajo escolar es mas
elevado que el indice de género femenino. Por el contrario, las frases destinadas a
regular el comportamiento presentan un indice muy inferior al de género femenino
(59). Globalmente, las correcciones a los comportamientos de las nifias son tan s6lo
aproximadamente un 60% de las dirigidas a los nifios', constituyendo un caso ex-
tremo de la diferencia en el lenguaje dirigido a unos y a otras.

Veamos ahora los tipos de verbos y su frecuencia de aparicion en el contexto del
lenguaje dirigido a unos y a otras: los tipos de verbos que presentan indices mas
alejados del indice de género son los de movimiento y los de interaccion personal, en
dos sentidos opuestos: los verbos de movimiento son menos frecuentes en el lenguaje
dirigido a las nifias que otras palabras, en comparacion con el lenguaje dirigido a los
nifios, mientras que los verbos de interaccion personal son algo mas frecuentes, como
hemos visto mas arriba; en el discurso dirigido a las nifias aparecen s6lo dos tercios de
los verbos de movimiento que aparecen en el discurso dirigido a los nifios. Ello esta
indudablemente relacionado con la mayor atencion al comportamiento corporal de los
nifios (siéntate, no te muevas, no corras...); pero sea cual sea su justificacion, supone de
nuevo una mayor atencion a los nifios y a su manera de moverse; los movimientos de
los nifios constituyen un hecho importante en el acontecer del aula, un hecho del que se
habla con mayor frecuencia, mientras los movimientos de las nifias merecen avin menos atencion
que ellas en general o que su trabajo escolar en particular. Si bien el profesorado no
establece una mayor limitacion en los movimientos de las nifias, se adapta facilmente
a esta menor movilidad porque le resulta mas comodo, dado que el movimiento de los
nifios exige un constante esfuerzo de control. Asi, no so6lo las nifias tienen, en general,
un protagonismo menor en todas las relaciones que se establecen en el aula, sino que,
por lo que se refiere a sus movimientos y desplazamientos, su cuota de protagonismo
queda aun considerablemente rebajada respecto a la que ostentan en otros ambitos,
como por ejemplo el de la interaccion personal.

Para completar el anlisis de las diferencias cualitativas en el lenguaje dirigido
a las nifas y a los nifios, hemos recurrido a la confeccion de un listado de los
adjetivos dichos por los docentes a unos y a otras. Entre los adjetivos mas usados
no hay ninguno que sea exclusivo para uno de los dos grupos sexuales, pero las
frecuencias de aparicion muestran una ligera diferencia: el adjetivo que aparece
mas frecuentemente en las intervenciones dirigidas a las nifias es «guapo/a», que,
en cambio, es mucho menos frecuente en las intervenciones dirigidas a los nifios.

! Esta diferencia es, con todo, menor que la hallada por L. A. Scrbin (1978) en su estudio sobre 15
aulas pertenecientes a 4 escuelas, en las que comprueba que la frecuencia de las regafiinas a los niflos
y a las nifias es aproximadamente de 4 a 1.
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Para los nifios, y para las nifias después de «guapo/a», los adjetivos mas
frecuentemente usados son «pequefio» y «grande». «Grande» aparece con la
misma frecuencia para ambos, mientras «pequefio» aparece con mayor frecuencia
en las intervenciones destinadas a nifias que en las destinadas a nifios. Que
«grande» y «pequefio» sean los adjetivos comunes mas usados muestra que la
escuela opera constantemente a partir de la diferencia de edad y de tamafios; hay
un hecho comun a nifios y nifias, y es que son pequefios, en una sociedad que tiene
como paradigma el mundo adulto. Pero lo mas curioso es que en las nifias se insista
mas en la pequefiez que en los nifios.

Después de los adjetivos «grande» y «pequefiio», los mas usados difieren ya
en funcion del grupo sexual. El calificativo mas frecuentemente dirigido a nifios es
«bueno/a», mientras para las nifias este término aparece unicamente en séptimo
lugar. Para las nifias, los adjetivos que ocupan el cuarto y quinto lugar, entre los
mas usados, son «majo/a» y «bonito/a», términos que para los nifios aparecen en
cuarto y séptimo lugar. La tabla 2 y el grafico 1 resumen las frecuencias de los
adjetivos mas usados en las intervenciones dirigidas a nifios y a nifias, y las
diferencias que se establecen entre ellos. No se trata de calificativos que indiquen
exclusivamente caracteristicas personales; se han incluido también los que han sido
usados para designar caracteristicas de los objetos o de otras personas, dado que lo
que nos interesa observar es que dimensiones son subrayadas al dirigirse a cada
grupo sexual.

Tabla 2. Frecuencia de aparicién de los adjetivos mas usados dirigidos a nifios y a nifias?

Dirigidos a Nifios Niflas
Pequefio/ a 32 Guapo/ a 63
Grande 31 Pequefio/ a 55
Bueno/ a 26 Grande 39

Majo/ a 25 Majo/a 33
Quieto/ a 24 Bonito/ a 32
Mayor 21 Alto/a 31
Bonito/ a 19 Bueno/ a 20
Alto/ a 18 Sencillo/ a 20
Malo/a 17 Nuevo/ a 17
Guapo/a 16 Roto/ a 16

2 Estos adjetivos aparecen en el discurso en las distintas formas masculino/ femenino y singular/plural.
El uso del singular en la tabla corresponde a una voluntad de simplificar la lectura.
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Es fécil de comprobar que no se produce una diferencia notable en el uso de los
adjetivos: nos encontramos en un perfil 1éxico muy similar en ambos casos. Y, sin
embargo, subsiste «la pequena diferencia». El lenguaje dirigido a las nifias subraya la
importancia dada por el adulto al aspecto de éstas, por encima incluso del eje «pequefio /
grande que aparece como el par de calificativos de mayor relevancia en el conjunto. Para
el nifo, su entidad queda definida por su «ser nifio», frente al «ser adulto». La nifa es ya,
antes que nina frente a adulta, es decir, antes que «pequefia», guapa, es decir, cuerpo
que debe ser contemplado, ser que ha de tener en cuenta ante todo la dimension
estética en si misma y en los otros seres; y s6lo en segundo término es situada en
el eje «grande/pequeiio», con mayor énfasis en la pequefiez. La posicion del
adjetivo «bueno» es también interesante: al nifo se le hace notar la calidad moral
o técnica, mientras la calidad estética (majo, bonito, guapo) tiene una menor
importancia. Frente a las nifias estos valores quedan invertidos: se le hace notar
con mayor frecuencia la calidad estética que la calidad moral: bueno es el unico
adjetivo, entre los mas usados, dirigido mas veces a los nifios que a las ninas.
Como puede comprobarse, no se trata de grandes diferencias: fundamentalmente
los mensajes son los mismos, al igual que hemos podido ver en las frecuencias
de tipos de verbos o de frases. Y, sin embargo, hay atin matices diferenciadores,
rastros de un tratamiento diferenciado de los géneros, no s6lo en términos
cuantitativos sino también cualitativos.

Grafico 1. Diferencias de frecuencias entre los adjetivos mas usados en el discurso dirigido a los nifios y
en el discurso dirigido a las nifias
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Hay atin otro dato Iéxico, que puede ser considerado anecdoético o topico, pero
que nos confirma la dimension de las coincidencias y diferencias en el discurso
referido a nifios y a nifias: se trata de los nombres de los colores que aparecen en
las interrelaciones de las clases de preescolar y primer curso, tema muy frecuente
en estas edades. Pues bien, la tabla 3 presenta las frecuencias de aparicion del
nombre de cada color en el discurso dirigido especificamente a nifios y a nifias.

Tabla 3. Frecuencia de aparicion de los nombres de los colores en el lenguaje de los docentes
dirigido a nifios o a nifias

Dirigidos a Nifios Nifias
Azul 120 13
Amarillo 33 13
Verde 21 7
Rojo 18 9
Blanco 8 4
Negro 8 3
Naranja 6 -
Lila 3 1
Marrén 2 1
Rojizo 2 -
Colorado 2 -
Rosa - 6

El topico sigue siendo cierto: el color azul es el mas frecuentemente indicado
a los nifios, con una frecuencia que excede la de todos los demas colores sumados,
y, aunque es también uno de los més citados al hablar con las nifias, su frecuencia
de aparicion es ya mucho menor. El color rosa no ha sido ni una sola vez indicado
a los nifios, en nuestra muestra. Por supuesto, puede serlo en otros casos: ya hemos
advertido que no se trata de una muestra representativa, pero los datos indican que,
en cualquier caso, su frecuencia de aparicion en el discurso dirigido a nifios sera
mucho menor. Los nifios reciben mas indicaciones de colores: en los parvularios,
los dibujos y el pintar con lapices de colores tiene el mismo valor simbolico que en
cursos mas elevados el contar o el escribir; es el aprendizaje de una disciplina, y,
por consiguiente, la atencion e indicaciones a los nifios son aqui mas frecuentes; y,
finalmente, los colores que no han sido en ningtin caso indicados a las nifias y si a
los nifios presentan un cierto rebuscamiento léxico, una mayor precision o
especializacion: «colorado» y «rojizo» -aunque no en el caso del naranja, color
usado muy frecuentemente en los dibujos infantiles-. De nuevo, observamos que
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los colores son usados casi en forma igualitaria en el discurso dirigido a nifios y a
nifias. Subsisten pequeiias diferencias que en ninglin caso parecen derivarse del azar,
cuando justamente coinciden con los estereotipos mas arraigados, y que permiten
descubrir el rastro de una especializacion genérica antigua, todavia parcialmente
visible, también en lo que se refiere a los colores.

Otro matiz que merece ser comentado, a partir del analisis de los adjetivos, es
el de una mayor afectacion en el lenguaje dirigido a las nifias. La contabilizacion
de los adjetivos que toman forma superlativa o diminutiva muestra que, sobre 73
adjetivos, 54 han sido dirigidos a nifias y 19 a niflos. La tabla 4 muestra las
frecuencias de aparicion de los superlativos y diminutivos dirigidos a nifios y a
nifas.

Tabla 4. Frecuencia de aparicion de diminutivos y superlativos dirigidos a nifios y a nifias

Dirigidos a Nifios Nirias
Cansadisimo/a 4 Seflorito/a 9
Pequetito/ a 4 Calladito/a 8
Quitecito/a 4 Novisimo/a 3
z(:lll:)d/;o/a ? Solito/a 6
Monisimo/a 1 Bellisimo/a 3
Sefiorito/ a 1 Chiquitito/ a 3
Vaciito/a 1 Altisimo/a 2

- Hermosisimo/ a 2
B Guapisimo/-a 2
) Gordito/a 2
: Ligerito/a 2
_ Pobrecito / a 2
- Monisimo/a 2
- Cansadisimo/a 1
B Pequenito/a 1
. Quietecito/a 1

Los diversos indicadores comentados nos permiten configurar una respuesta
a las preguntas mas arriba formuladas ;se dice lo mismo a las nifias y a los nifios,
o0 existen ain mensajes diferenciados para cada uno de los colectivos? Pues bien,
hemos visto que hay, en efecto, una cierta diferencia en los mensajes que se les
transmiten: queda una cierta tendencia a hablar a las nifias en términos de
apariencia y a los nifios en términos de valor, a adjetivar algo mas el lenguaje
dirigido a las nifias, a hablarles algo mas de interacciones personales, a hablarles
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menos de su comportamiento y de sus movimientos y a utilizar con las nifias un
lenguaje ligeramente mas enfatizado. Aunque no poseemos estudios similares hechos
en el pasado, es presumible que los mensajes genéricos fueran mucho maés
diferenciados, y que exista ahora una tendencia a la homogeneizacion, que, de todos
modos, no esta totalmente alcanzada. Es decir, quedan rastros de un mensaje especifico
a las nifias, pero este mensaje especifico parece hallarse en un proceso evanescente, de modo
que el perfil tradicional del género femenino parece borrarse en la interaccion, y presentarse
actualmente tan solo como un resto de lo que fite en una época anterior. Si bien es cierto
que todavia el lenguaje dirigido a las nifas presenta cierta especificidad, ésta es
probablemente muy reducida en comparacién con su situacion anterior, rasgo que
puede ponerse en relacion con el desprestigio de las pautas tradicionales de género
femenino dentro del ambito escolar, desprestigio al que nos hemos referido
repetidamente.

8.3. El otro polo de la interaccion: las respuestas de nifios y nifias

Vistos los perfiles de la interaccion verbal establecida por los docentes,
veamos ahora como repercuten sobre el lenguaje de nifios y nifias en lo que se
refiere a sus interacciones verbales.

Para analizar la manera en que nifios y nifias se expresan en el aula, hemos
tomado el nimero de interpelaciones, el nimero de palabras y el niumero de
adjetivos dichos por unos y otras tanto en respuesta a las preguntas y observaciones
que les dirigen los docentes como en las interrelaciones que establecen entre si.
En relacion al ntimero de interpelaciones, variable que se ha mostrado més estable
sobre toda la muestra, los datos son los siguientes:

Tabla 5. NUmero de interpelaciones dirigidas por los docentes a nifios y nifias y niUmero de
interpelaciones de nifios y de nifias, en promedios individuales e indices, sobre 63 casos

Nirios

Ninas

Prom. ind.

Indices

Prom. ind.

Indices

Numero de interpelaciones del docente a

Numero de interpelaciones emitidas por

3,82

3,16

100

100

2,92

237

77

75

En promedio, las nifias se relacionan menos que sus compaiieros, interactuando
ligeramente por debajo de lo que lo hace el profesorado con ellas. Observando los indices
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de interpelaciones en forma mas desagregada, para el promedio de las diversas
sesiones en cada una de las aulas, obtenemos:

e En 5 aulas, las nifias han interpelado méas que los nifios, superando
siempre los indices de interpelacion del profesorado.

e En 6 aulas, las nifias han interpelado en torno al indice medio de 75,
alcanzando una participacion equivalente a la de los nifios en dos
casos, y manteniendo indices muy cercanos a los de los docentes.

e En 10 aulas, las nifias se han relacionado mucho menos que sus
compaiieros, con indices que oscilan entre 35 y 65, manteniéndose
siempre en indices inferiores a los del profesorado.

Es decir, las nifias participan con indices altos cuando aparece una mayor
atencion del docente hacia ellas, y van disminuyendo su actividad verbal a medida
que el docente las estimula menos, respondiendo con una pasividad creciente.

Pero veamos ahora las otras variables: los datos sobre el nimero de palabras
dirigidas por nifios y por nifias a los maestros/as nos ofrecen algunas informaciones
suplementarias. En efecto, el promedio de palabras dichas por las nifas es
practicamente equivalente al promedio de las palabras dichas por los nifios (95 y
100, respectivamente); pero el analisis caso por caso mostrd la existencia de dos
aulas atipicas, en las que las nifias habian participado, en nimero de palabras,
mucho mas que los nifios, hasta tal punto que su particularidad incidia
decisivamente sobre el alto indice promedio. Aislando estas aulas, a las que nos
referiremos enseguida, el indice de palabras emitidas por las nifias baja
sensiblemente, y los resultados obtenidos sobre los 59 casos restantes son:

Tabla 6
Numero de palabras dirigidas por los docentes a nifios y a nifias y nimero de palabras emitidas por nifios
y por ninas, en indices referidos a promedios individuales

Nirios Nirias
Numero de palabras del docente a 100 67
Numero de palabras emitidas por 100 59

Obtenemos asi un resultado que muestra que, en efecto, la tendencia
mayoritaria es que las nifias hablan mucho menos que los nifios, incluso en una
proporcion inferior a la comunicacion que establece con ellas el docente.

Al ser menos interpeladas y ser destinatarias de menor interaccion verbal, las
nifias tienden a retraer su participacion: hablan menos y hacen menos
interpelaciones. De aqui que se confirme el estereotipo de pasividad que aparecia
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en el analisis de las interpelaciones. Ahora bien ;son siempre las nifias mas pasivas
e intervienen siempre menos en el aula?

Como hemos dicho, hay en la muestra dos casos excepcionales, de una muy
elevada participacion verbal de las nifias. Se trata de las aulas de las escuelas 09 y 10,
pertenecientes a dos escuelas rurales, unitaria una de ellas y semigraduada la otra; en
ellas la actuacion verbal de las ninas alcanza unos indices de palabras de 185 y 285; es
decir, las nifias han intervenido el doble que los nifios, constituyendo por tanto casos
atipicos. Ahora bien, se trata de dos clases en las que los alumnos y alumnas leian textos
escritos por ellos/ellas mismos, es decir, utilizaban en gran parte un lenguaje
previamente escrito, que también se tuvo en cuenta en la observacion. En estas dos
clases, los docentes establecieron una interrelacion verbal con las nifias muy parecida,
en términos cuantitativos, a la que establecian con los nifios, con indices de 96 y 97
palabras e indices de 87 y 120 interpelaciones dirigidas a las nifias por cada 100
dirigidas a los nifios, es decir, prestando a ambos grupos una atencion casi equivalente.
Y es precisamente en estos dos casos en los que hallamos una elevada participacion de
las nifias. Es decir, todo parece indicar que en los casos en los que el maestro o maestra
muestra, de manera habitual, una atencion a las nifias semejante a la que concede a los nifios,
las nifias abandonan la posicion de pasividad y se muestran extraordinariamente activas
verbalmente, adquiriendo un protagonismo muy elevado en el aula, superior a la atencion que se
les ha concedido; de modo que la retraccion de las nifias de la que hablamos en otros casos es
probablemente una consecuencia de la menor interaccion verbal que se les ha concedido, y no
una posicion que se dé a priori y al margen del tipo de relacion establecida por el
docente.

El analisis del nimero de adjetivos utilizados por nifios y nifias confirma los
datos anteriores. En general, las nifias utilizan la mitad de adjetivos que utilizan los
nifios, mostrando por tanto una mayor pobreza en su lenguaje oral y publico. Sin
embargo, en las aulas mencionadas, que consideramos atipicas por la elevada
intervencion de las nifias, no s6lo hablan mas, sino que su lenguaje es mucho mas
adjetivado que el de los nifios. La riqueza del lenguaje en estos casos se halla
directamente relacionada con dos factores: en primer lugar, las interrelaciones del
docente han sido equivalentes para nifios y para nifias; y, en segundo lugar, las
nifias han podido leer en publico unos textos elaborados previamente, y que por
tanto facilitan que su intervencion no estuviera presionada por la imposicion de los
ritmos habituales en el aula.

Asit, vistos los datos para las tres variables -palabras, interpelaciones y adjetivos-
contempladas en el analisis de la interaccion en el aula, podemos concluir que hay una
correspondencia entre el discurso del adulto/a y el discurso infantil, y que, en la mayoria de
los casos hay una menor dedicacion verbal del docente a las nifias y una menor participacion de
estas, que suelen hacer uso, ademds, de un léxico mas empobrecido que los nifios. Sin embargo,
en los casos en que sistematicamente la atencion del docente a nifios y nifias es similar, éstas
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abandonan su pasividad y establecen una participacion elevada, a la vez que su lenguaje
se enriquece.

A nuestro entender, los resultados obtenidos ponen de manifiesto que la
competencia lingiiistica de las nifias y su deseo de intervencion son muy superiores
a los expresados habitualmente en las aulas, en las que generalmente se manifiestan
unos ritmos de intervenciones publicas -es decir, ante el colectivo- mas intensos
por parte de los nifios; y parece también probable que cuando el docente trata de
imponer unos ritmos mas igualitarios de participacion, esta nueva situacion activa
la competencia lingiiistica de las nifias. En una palabra, el docente puede potenciar
una mayor participacion si se lo propone.



9. FACTORES QUE INCIDEN EN LA DISCRIMINACION VERBAL

[Este capitulo estd publicado originalmente en: Subirats, Marina; Brullet,
Cristina (1988), Rosa y azul, la transmisién de género en la escuela mixta.
Madrid: Instituto de la Mujer, pp. 99-119]

partir de los resultados obtenidos para el conjunto de la muestra, se ha

podido observar diferencias numéricas importantes en las interrelaciones
establecidas entre docentes y nifios y nifias. Cabe preguntarse, por lo tanto, si
determinadas situaciones, debidas al tipo de escuela, a la actividad realizada, a las
caracteristicas del grupo de clase o a las caracteristicas. personales de las y los
docentes tienen consecuencias sobre las interrelaciones establecidas, en el sentido
de aumentar o disminuir la desigualdad de trato a nifios y a nifias y las cuotas de
participacion de éstas y aquéllos en la actividad de la clase. Para responder a ello,
analizaremos en este capitulo los resultados obtenidos aislando cada una de las
variables que previsiblemente pueden influir sobre las formas que toma la
interrelacion.

Es necesario, sin embargo, precisar previamente el alcance de esos resultados.
El tipo de muestra utilizado no permite aislar diversas variables al mismo tiempo,
con el fin de controlar sus influencias por separado, dado que el nimero de casos
tratados es insuficiente para ello. Por tanto, los datos que exponemos a
continuacion no pueden dar lugar a generalizaciones sobre la actuacion de cada
tipo de escuela, sino que tnicamente constituyen una exploracion de un material
determinado, cuyas caracteristicas ya han sido expuestas; esta exploracion sugiere
la existencia de determinados fendmenos que regulan la discriminacion, pero no
nos hallamos en condiciones de afirmar la estabilidad de tales fendmenos en el
conjunto del sistema educativo, sino tan s6lo de sugerir tendencias e hipotesis que
pueden ser utilizadas y contrastadas en otros trabajos similares. Asi, incluso si en
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la redaccion los resultados toman en algunos casos un caracter de afirmacion
general, es necesario considerarlos de alcance limitado y de caracter exploratorio.

9.1. Las variaciones de los resultados por tipo de escuelas

La variable considerada para diferenciar a los centros distingue entre escuelas
publicas, privadas laicas y privada religiosa (s6lo una escuela en la muestra
presenta esta caracteristica), distincion que es pertinente porque suele corresponder
a distintos grupos sociales y también a diversos planteamientos pedagogicos.

En cuanto a las que aqui podemos considerar como variables dependientes,
es decir, los diversos tipos de intercambios verbales ya comentados, nos
referiremos basicamente al nimero de palabras y nimero de interpelaciones del
discurso docente respecto al discurso de alumnos y alumnas, con el fin de
simplificar los comentarios.

Dada la atipicidad de la alta participacion de las nifias respecto al nimero de
palabras y adjetivacion -que no en nimero de interpelaciones- en las aulas de los
docentes 23 y 25', basaremos la mayor parte del andlisis de este apartado en los
indices referidos al numero de interpelaciones que nos indican propiamente la
interaccion o niamero de relaciones individuo a individuo que se establecen en las
aulas. Los indices promedio obtenidos para las escuelas publicas, privadas laicas y
privada religiosa muestran entre si variaciones importantes, como puede verse en
los datos siguientes.

Tabla 1. indices obtenidos a partir de los promedios individuales de palabras e interpelaciones dirigidas a
nifios y nifias por los docentes y de las interpelaciones emitidas por nifios y por nifias

Publica Privada Religiosa
fndice de palabras a nifios 100 100 100
indice de palabras a nifias 76 67 91
indice de interpelaciones a nifios 100 100 100
fndice de interpelaciones a nifias 71 73 103
indice de interpelaciones de nifios 100 100 100
fndice de interpelaciones de nifias 85 57 98

! Dado que se reproducen aqui sélo tres capitulos del libro Rosa y Azul, hay algunas referencias que no
figuran en él, como la descripcion de los centros estudiados, o la metodologia utilizada para el analisis.
Remito al propio libro si alguien quiere verlo en detalle, puesto que en €l estd ampliamente expuesta la
metodologia en sus diversos aspectos.
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Segun estos datos, la escuela privada laica es la que mas discrimina a las nifias,
puesto que se les habla menos que en los otros tipos de centro; y es también aquélla
en la que las nifas tienen una menor participacion, con el factor anadido de que es
el tnico tipo de escuela donde las nifias obtienen siempre indices inferiores a los
del profesorado para las tres variables de nimero de palabras, nimero de
interpelaciones y numero de adjetivos. Las nifias se muestran en ellas mas pasivas,
y su lenguaje es mas pobre, como respuesta a una sistematica menor atencion de
los y las docentes hacia ellas.

Este resultado es sorprendente conociendo las escuelas privadas laicas de la
muestra, de caracter pedagogicamente avanzado y que, por consiguiente, parecian
ser las menos discriminatorias, si atendemos a los planteamientos democraticos y
de atencion individualizada que son frecuentes en las pedagogias innovadoras.
Para explorar con mayor detalle los efectos de la renovacion pedagdgica, se
procedio a ver caso por caso qué sucedia en las tres escuelas de la muestra -ptblicas
y privadas- que en forma mas inequivoca se reclaman de la renovacion pedagodgica.

Esta exploracion caso por caso confirma que, efectivamente, las escuelas de
renovacion pedagogica son aquéllas en las que se mantiene con mas coherencia la
tendencia generalizada en todas sus aulas a una minusvaloracion de las nifias. En
cambio, en cualquier otra agrupacion de escuelas que podamos realizar atendiendo a
otras variables, los datos nos aparecen poco cohesionados, mostrando mayor
diferenciacion interna. Asi, constatamos que las escuelas activas catalanas, en las que
mds han penetrado las ideas y la practica de la renovacion pedagogica estan ejerciendo
una discriminacion de género mayor sobre las nifias que las escuelas de cardcter mas
tradicional.

(Como interpretar este resultado, sin duda imprevisible, y desde luego
sorprendente, dado que, en principio, todo elemento de modernidad parece tener
que ir en el sentido de un trato mas igualitario y una menor discriminacion de las
mujeres?

Hay efectivamente algunas vias de interpretacion que hacen plausible este
resultado francamente preocupante, si se confirmara en otras investigaciones con
muestras mas amplias. En efecto, la renovacion pedagogica ha sido un instrumento
de construccion de un determinado tipo de personalidad: la que basicamente
corresponde a la clase media moderna. Bernstein y Diaz (1985) entre otros autores,
han mostrado el paralelismo existente entre las formas pedagogicas aparentemente
permisivas, con un marco normativo abierto y ductil, que evita cuidadosamente las
formas autoritarias, y la construccion de un tipo de personalidad adaptada a
determinadas necesidades sociales. La ideologia que ha presidido en los tltimos
afnos la renovacion pedagogica en Catalufia ha sufrido una tension entre los
principios pedagodgicos activos, respetuosos del individuo, su desarrollo, sus
sentimientos, su integridad, etc., y la demanda de la clase que financiaba las
escuelas activas, clase social en ascenso que utiliza fundamentalmente el saber
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académico como base de su promocion, y que exige resultados escolares exitosos.
Los docentes han trabajado moviéndose entre dos modelos contradictorios, y el
resultado se ha saldado a favor de un sistema de valores en el que la autonomia
individual es un elemento esencial para las exigencias de la vida profesional, del
éxito econdomico y de la eficacia; la agresividad, competitividad y voluntad de
triunfo han pasado a ocupar un lugar central, aunque, por supuesto, no en términos
de agresividad o violencia fisicas, sino de capacidad de dominio sobre el entorno
bajo una forma «deportiva». Es en este marco ideoldgico donde la conculcacion o
reinterpretacion de la norma establecida puede ser considerada no como una
transgresion que merece castigo, como ocurria en la linea de la pedagogia
tradicional, sino como una demostracion de «creatividad» del sujeto, que
aparentemente no se doblega y ha de ser capaz de rehacer el mundo a su medida -
siempre y cuando la transgresion realizada se mantenga dentro de unos limites-.
Lo que no se perdona, en cambio, es la debilidad personal, el exceso de
sentimentalismo o la falta de ambicion, actitudes premonitorias de un posterior
fracaso, o por lo menos de una incapacidad para el ascenso social en la vida adulta.

Este tipo de ideologia se opone por completo al estereotipo femenino
tradicional, en el que no hay afirmacion de la voluntad del sujeto sino entrega a una
causa ajena, dependencia y sumision, como hemos expuesto mas arriba. Y
probablemente por esta razon, es precisamente en las entrevistas realizadas en las
escuelas activas donde la minusvaloracion de algunos comportamientos y
actitudes de las ninas se hace mas patente, donde los maestros y maestras se
refieren mas abiertamente a que «las nifias son tontitas», «presumidas» y
«pasivas» y mas desazon les causa tal pasividad, que, por otra parte, aparece
acentuada respecto de otro tipo de escuelas, segin nuestros resultados.

Pero hay alin otro elemento a tener en cuenta en la interpretacion de este
resultado. En las escuelas activas hay probablemente una mayor cohesion
pedagogica entre los y las docentes, puesto que suele realizarse un trabajo en
equipo, con una continua puesta en comun de los criterios pedagodgicos e
ideologicos, e incluso, en las escuelas privadas, una mayor similitud ideolégica
inicial, dado que la seleccion del profesorado se lleva a cabo a menudo por
cooptacion. Mientras en las escuelas tradicionales hay una escasa unificacion
de criterios, y el tratamiento dado a nifios y nifias parece depender en mayor
medida de otros factores no vinculados al centro, en las escuelas activas se
produce una mayor homogeneidad de criterios éticos -y estéticos, religiosos,
politicos, etc.- entre el profesorado, hecho que explica que un determinado
rasgo de comportamiento se mantenga en forma mas estable en este tipo de
centros. Asi, el sustrato de un perfil ético de clase, que probablemente ha
informado de modo sistematico, aunque muy veladamente, la practica escolar
de las escuelas activas en Catalunya, tiene como consecuencia la mayor
discriminacién y retraimiento de las nifias, porque presenta un mayor contraste
entre el sistema de valores que sustenta un perfil de triunfadores y el sistema
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de valores que subyace a la construccion del género dominado; con el hecho
agravante de que, ademas, los ensefiantes suelen mostrarse en estas escuelas mas
seguros de sus opciones y principios que en otros centros, dado que estos principios
coinciden en mayor medida con los valores socialmente dominantes y que existe
un mayor refuerzo del grupo dada la resocializacion continua del profesorado que
se produce en las multiples reuniones y debates pedagogicos. Todo ello hace
especialmente improbable, para los maestros y maestras de las escuelas activas, la
critica de la propia practica docente, cuando no esta referida a los parametros
habituales de la reflexion colectiva, que hasta ahora se han referido muy raramente
o muy superficialmente a la cuestiobn nifios/nifias. Y también dificulta la
modificacion individual de unas determinadas pautas de comportamiento en el
aula, dado que el consenso sobre la practica pedagdgica es mayor en estas escuelas
que en aquéllas en que hay menor cohesion entre el profesorado.”

En las escuelas tradicionales, en cambio, la discriminacion de género tiene
probablemente como base la ideologia y los rasgos culturales individuales del
profesorado, apoyados, por supuesto, en pautas culturales mas generales, pero no
en la ideologia estricta del centro. En nuestro estudio, tinicamente tuvimos acceso
aun centro escolar religioso mixto; los indices de discriminacion verbal a las nifias
hallados en ¢l son especialmente reducidos, es decir, se produce en este centro un
trato mas igualitario que en otros. De este resultado no podemos inferir que las es-
cuelas religiosas sean mas favorables a las nifias; por las caracteristicas de este
centro, situado en una ciudad de tamano medio, el «ethos» dominante no es en
absoluto el de la nueva clase media urbana en proceso de ascenso social sino el de
clase trabajadora asentada y estancada a la vez. Socialmente, es un sector de
«perdedoresy, por asi decir, y las formas pedagogicas utilizadas se adecuan a este
tipo de situacion. La distancia respecto del estatus de género femenino es menor
que en las escuelas activas, el acatamiento de la norma y el aprendizaje de la
sumision son mas valorados en el quehacer de la escuela, aunque algunos maestros
0 maestras, por su formacion, procedencia o personalidad, puedan tener una escala
de valores distinta.

2 Queremos insistir aqui en que nuestro objetivo no es realizar una critica de la accién de determinados
maestros 0 maestras, 0 negar otros aspectos positivos que pueda presentar la renovacion escolar. Lo que
hemos tratado de hacer es simplemente poner de manifiesto las formas de sexismo existentes en el sistema
educativo, que son, ademas, menos injustas y brutales que las que se dan en otros ambitos sociales. El hecho
paraddjico es que sea precisamente en las escuelas que mas han trabajado sobre los criterios pedagogicos
y mas se ha enfatizado el aspecto individual de la educacion donde hallemos al mismo tiempo una
mayor minusvaloracion de las nifias y una mayor pasividad en ellas.
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9.2. Las variaciones segun las caracteristicas del grupo clase

Otra variable que puede incidir sobre la magnitud de la discriminacion que
se ejerce sobre las nifias es la de la composicion por sexos del grupo clase. En
este sentido, hemos querido comprobar si se generan diferencias entre los grupos
en los que hay mayoria de nifios y aquéllos en los que hay mayoria de nifias, y
en qué sentido se establecen tales diferencias. Para ello se han considerado
separadamente los resultados obtenidos en las aulas en las que el nimero de nifios
sobrepasa en tres 0 mas de tres al niimero de nifias, aquellas aulas en las que hay
equilibrio nu-mérico entre los sexos o una diferencia maxima de dos individuos,
y aquéllas en las que el grupo de nifias sobrepasa en tres o mas de tres al de nifios.

Los resultados obtenidos, tabulados aqui para las interpelaciones, muestran
que, en efecto, las caracteristicas numéricas en la composicion por sexo del grupo
clase tienen una incidencia importante. Veamos la tabla 2.

Los resultados muestran que en los grupos en que las nifias son mayoria crece
inmediatamente la atencion del docente hacia ellas, mientras en cambio, cuando
estan en minoria o la composicion del grupo es muy equilibrada la atencion del
docente hacia ellas apenas varia manteniéndose dentro de los promedios generales
obtenidos. Al mismo tiempo, las nifias tienen mas facilidades para intervenir en las
aulas en que son mayoritarias: su participacion aumenta mucho mas rapidamente
que la atencion de los docentes hacia ellas.

Esta constatacion es interesante porque expresa, una vez mas, que, para recibir
un trato verbal similar, o sentirse mas seguras para intervenir, las nifias necesitan
estar presentes en numero superior, o dicho en otras palabras, que una nifia no esta
valorada o no se autovalora de forma equivalente a un nifio, hasta que su grupo de
género es forzosamente valorado por su mayor presencia fisica.

Tabla 2. indices de interpelaciones de los docentes a las nifias y de las nifias al colectivo, segtin mayoria
de nifios o de nifas en el grupo clase, obtenidos a partir de los promedios individuales
(a los nifos les corresponde siempre el indice 100)

Interpelaciones ANINAS DE NINAS
grupo de nifios mayor en + de 2 74 71
grupo de nifias mayor en + de 2 101 111
grupo igualitario (+ 6 /- 2 nifios/as) 76 75
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Respecto a la exploracion realizada para ver si existe relacion entre el tamafio
global del grupo clase y la participacion de las nifias, los resultados parecen indicar
que las nifias encuentran mas facilidad para manifestarse en las aulas de grupo pe-
queio (menos de 25 alumnos/as), aunque el indice de interpelaciones en estas aulas
no varia sustancialmente de las de grupo grande, tal como podia esperarse: indice
75 para grupo menor de 25 y 72 para grupo mayor de 25. Asi pues, el tamafio del
grupo clase no parece constituir un dato muy relevante para estimular o inhibir la
participacion de las nifias, mientras en cambio si parece muy importante el tamafio
relativo del grupo de nifias en relacion con el total de la clase.

9.3. Variacion de los resultados segtin la edad del grupo clase

Otra variable a tener en cuenta es la que distingue los cursos y, por tanto, las
edades de alumnos/as dentro del sistema educativo. Carecemos, en este punto, de
hipotesis previas: hemos comentado ya que la mayoria de los estudios realizados
sobre sexismo en la educacion muestran la pervivencia de rasgos sexistas para las
diversas edades, e incluso en la Universidad. En nuestro caso se trata de ver si,
empiricamente, aparecen diferencias numéricas que muestren la existencia de dis-
tintas l6gicas del sexismo en funcion de la edad de los alumnos/as, o, por el con-
trario, se trata de un fendmeno similar a lo largo de preescolar y E.G.B.

Los resultados obtenidos para esta variable figuran en detalle en el anexo; para
sintetizarlas, incluimos aqui la tabla 3 que nos muestra la variacién conjunta de los
indices de nimero de palabras, interpelaciones y adjetivos dirigidos a las nifias y
procedentes de las nifias. Indices siempre referidos a los indices 100 obtenidos para
las mismas variables en relacion a los nifios.

Respecto de la actuacion de los docentes, los tres indices se muestran bastante
estables: la discriminacion de las nifias es menor en preescolar, aumenta en los
primeros cursos de E.G.B., y tiende a disminuir a partir de 6° en las escuelas gra-
duadas. En las unitarias, la discriminacion es mas fuerte en las aulas que compren-
den preescolar y 1° ciclo que en las de 2° y 3° ciclo, con la excepcion del indice de
adjetivos. En cualquier caso, los datos parecen indicar que en los tltimos afios
de E.G.B., en los que en cierta forma se pasa a un tipo de ensefianza mas cen-
trada en los contenidos y menos en la interaccidon personal, la discriminacion
genérica que hemos hallado en los docentes tiende a disminuir. Pero ha dejado
ya su huella en el comportamiento de las nifias.

En efecto, respecto de la participacion de las nifias, si continuamos centrando-
nos en el niimero de interpelaciones -variable que en el analisis del discurso infantil se
ha mostrado més consistente- los indices segun la edad del grupo clase nos sugieren que
en el parvulario las nifias manifiestan una participacion verbal o indice de relaciones indivi-
duo a individuo practicamente equivalente al de los nifios (93); este indice baja muy sensiblemente



174 MARINA SUBIRATS MARTORI

al pasar a E.G.B. (entre 50y 60),y no vuelve a recuperarse hasta 8°de E.G.B. (108), en plena
adolescencia.

Tabla 3. indices de palabras, interpelaciones y adjetivos dirigidos a las nifias y emitidos por ellas, segtin
edad del grupo clase (para los nifios el indice es siempre 100)

INDICE PALABRAS INDICE INTERPEL. INDICE ADJETIV.
A DE A DE A DE
NINAS NINAS NINAS

PARVULARIO 70 101 78 93 87 2
EGB.
1°E.G.B. 58 52 60 ) 16 12
2°E.G.B. 55 60 5 50 68 59
4°E.G.B. 56 52 59 49 30 5
6.° EGB. 84 72 82 67 88 62
8°E.G.B. 79 62 98 108 78 41
UNITARIAS
PREESC. + I=. CICLO 86 54 78 7 146 57
2°CICLO 59 47 70 64 63 49
2.°+ 3er. CICLO 9 242 108 100 129 282

En principio este fendbmeno no parece contradictorio con determinadas pautas
de conducta que la psicologia evolutiva indica en el desarrollo social de la infancia,
ni con el sistema ni la pedagogia escolar. En primer lugar, se detecta que algo ocu-
rre con el paso de parvulario a E.G.B.: este cambio supone pasar de una situacion
pedagodgica fundamentada en el juego y en el descubrimiento y desarrollo de la
individualidad en y frente al colectivo-clase, propia del parvulario - donde se esti-
mula la expresion personal verbal, grafica, motriz, etc.- a una situacion distinta en
E.G.B., donde se procura hacer comprender al alumno/a que «ahora si que hay que
aprender, pero de verdad» porque el programa empieza a imponer prioridades y
las familias empiezan a exigir resultados.

Enfrentados a estos cambios, los nifios y las nifias parecen adaptarse de forma
diferente. La edad de 6 a 8 afios es descrita en psicologia evolutiva como edad
propicia a dar mucho crédito al docente y al adulto en general: las nifias, segin
nuestros resultados, manifiestan una muy buena adaptacion a las probables deman-
das de docentes y adultos, manteniéndose en el aula «mas calladasy, «mas atentasy
que los nifos, empezando asi a cristalizar en esta edad -a través también de otros
multiples mecanismos- la asuncion del rol de «buena alumnay, lo cual quiere decir,
entre otras cosas, la asuncion de su rol secundario como género en la interaccion
verbal en el aula. El nifio, por su parte, en comparacién, «habla masy», «se mueve
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mas» y este protagonismo activo -que probablemente existia ya a nivel corporal en
el parvulario- va siendo reforzado cada vez mas por las pautas mentales machistas
que le inducen desde todos los frentes -libros de texto (palabra escrita), juguetes
(cada vez mas diferenciados), juegos, division familiar del trabajo, etc.- a reforzar
una imagen de «machito» a través -también- de la desvalorizacion del «ser nifiay.
Estas, mientras tanto, acatando la norma adulta -ahora hay que aprender de verdad
y entre estas verdades la de que hay que saber comportarse como nifias- juegan su
papel inconsciente en esa dinamica justificada desde la pedagogia, la psicologia, la
familia y los mas media, y s6lo cuando la adolescencia presiona su identificacion
como mujeres, y la apertura al mundo exterior su capacidad critica, las nifias em-
piezan a reivindicar un puesto igualitario en el colectivo escolar.

Este aumento de actividad verbal de las nifias en 8° es un dato extremada-
mente interesante, que nos ha llevado a desagregar los resultados por escuelas para
poder perfilar algo mas el sentido del indice medio obtenido. Tomadas de una en
una todas las observaciones realizadas en aulas de 8°, los datos son los que figuran
en la tabla 4.

Tabla 4. indice de palabras, interpelaciones y adjetivos dirigidos a las nifias y emitidos por ellas en aulas
de 82 de EGB (para los nifos el indice es siempre 100)

ESCUELA OBS.N.° |INDICE PALABRAS | INDICE INTERPEL. INDICE
ADJETIVOS
A DE A DE A DE
NINAS NINAS NINAS
41 68 15 100 130 68 0
02 42 90 136 117 114 100 199
43 109 120 192 220 100 132
52 24 28 47 36 38 0
05 53 96 98 23 64 43 21
54 65 73 57 78 39 0
07 77 97 181 143 175 82 110

Aun existiendo una irregularidad seglin escuelas, las nifias tienden en 8° a su-
perar el espacio comunicativo que les ha ofrecido el docente. La escuela 02 es de
clase media y dedicada a la renovacion pedagogica y es una de las escuelas cuyos
indices a lo largo de la E.G.B. muestran mas coherencia en su trato discriminatorio
hacia las nifias: ;podriamos suponer, a partir de estos datos, que, llegada la adoles-
cencia, en la clase media, el mayor trato discriminado impulsa con mas intensidad
a las nifias a reivindicar e imponer su presencia porque el discurso de la igualdad
forma parte de su entorno cultural?
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La escuela 05 es de clase social baja y también dedicada a la renovacion
pedagodgica. Es la escuela en la que més se ha manifestado el papel secundario de
las nifas. Estas en 8° tienden a superar los indices de participacion obtenidos en la
misma escuela en edades inferiores. Pero la distancia respecto de los nifios (100)
continta siendo muy grande. ;Es que las nifias de clase social baja saben muy bien
que el discurso de la igualdad -respecto a la educacion y su proyeccion profesional-
es doblemente falso en su caso?

La escuela 07 fue anteriormente exclusivamente femenina, y en ella ya apa-
recieron en otros cursos indices altos de participacion de las nifias.

En conjunto, el andlisis de los datos por grupos de edad nos muestra
variaciones que sugieren ritmos internos diversos en las formas de discriminacion
en el trato y en la adquisicion del género por parte de las nifias. En efecto, el trato
de los docentes parece hacerse mas igualitario al aumentar la edad, aunque sélo
una investigacion sobre la participacion y la interaccion en el aula en Ensefianza
Media podria corroborar o desmentir este hecho. En cuanto a las nifias, la
participacion tiende a disminuir en el paso de parvulario a E.G.B., probablemente
como resultado de su interiorizacién de un papel secundario, y, en cambio, parece
producirse un aumento de protagonismo, una cierta rebelion, en 8°, hecho que hay
que destacar porque tradicionalmente se ha creido que en la adolescencia las nifias
pierden interés por las tareas escolares y que en esta etapa los nifios adquieren una
ventaja escolar definitiva. Es posible que asi haya sido en el pasado, pero nuestros
datos sugieren que, en la actualidad, en un ambiente y unas estructuras socio-
culturales que imponen un papel secundario a las nifas, pero que a la vez les
transmiten un mensaje de valoracion general de los papeles activos, éstas, en la
adolescencia, empiezan a alzar su voz reclamando un espacio que les ha sido
arrebatado a través de mecanismos muy sutiles. La devaluacion de los papeles
femeninos, la inclusion de las nifias en una educacion construida sobre los modelos
tradicionalmente masculinos supone que éstas captan un doble mensaje: el de unos
valores universales en los que se da primacia a la actividad y el de unos valores de
género que las situa en un segundo plano. Mientras en la infancia su actitud parece
adaptarse al mensaje especifico de género, en la adolescencia aparece la
contradiccion entre la adopcion de este género y los valores universales asumidos;
contradiccion que probablemente se encuentra en la base de un intento de recuperar
este protagonismo y este espacio que les ha sido negado y de una voluntad de
superar las discriminaciones que siguen ejerciéndose sobre ellas no sélo en el
ambito escolar, sino sobre todo en otros ambitos como el familiar.
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9.4. Variaciones en los resultados en funcion de la actividad en el aula

Otro elemento que puede modificar el comportamiento de los docentes y
alumnos/ as en el aula es el tipo de actividades que se desarrollan en cada mo-
mento. Hemos mencionado ya en el capitulo primero algunas de las hipotesis
que se han manejado en este aspecto: la supuesta mayor adaptacion de los ni-
fios o de las nifias a determinadas asignaturas y actividades y, por tanto, la
adaptacion del comportamiento de los docentes al prejuicio existente sobre ca-
pacidades e intereses de alumnos y alumnas. En relacion a nuestro analisis, se
trataba aqui de constatar si las conductas verbales mostraban variaciones im-
portantes teniendo en cuenta la actividad del aula en cada momento, o si se
podia descartar la hipotesis de la influencia de esta variable. La tabla 5 muestra
una sintesis de los datos obtenidos.

Aparecen en ella unos resultados bastante sorprendentes, aun cuando quere-
mos advertir de nuevo sobre su caracter no generalizable, dado el limitado niumero
de casos que se manejan. Tomandolos como indicaciones, podemos observar que,
en efecto, existen importantes variaciones en la atencion de los docentes en funcion
del tipo de actividad realizada en el aula, y que también la participacion de las nifias
es altamente variable. Pero en cambio, no se confirma la hip6tesis segun la cual en
las clases de matematicas baja la atencion de maestros y maestras hacia las nifias.
Al contrario, en las aulas de matematicas es donde se ha producido una mayor
atencion de los docentes hacia ellas, hasta el punto de superar con creces el nimero
de interpelaciones dirigidas a los nifios. La logica interna de los datos no sugiere,
por tanto, que se extreme la discriminacion a las nifias en esta materia, sino mas
bien que la atencidn a las nifias tiende a disminuir en las actividades menos forma-
les, como la plastica o las experiencias, mientras en las asignaturas consideradas
centrales la atencion a las nifias se mantiene dentro de la norma general o incluso
aumenta. Una posible interpretacion de este hecho es que en las asignaturas cen-
trales aumenta tal vez el esfuerzo del docente por conseguir la participacion de
todos y cada uno de los alumnos y alumnas, dado que del rendimiento en estas
materias depende la valoracion general que alcanzaran, es decir, el posible éxito o
fracaso en los estudios. Asignaturas como matematicas, o en menor medida len-
gua, constituyen el baremo central para la clasificacion del alumnado, y los maes-
tros y maestras son conscientes de ello; por tanto, es probable que traten de actuar
aqui en forma muy igualitaria. En otras actividades que la escuela suele considerar
como menos centrales, en cambio, es posible que la atencion de los docentes por
mantener un estimulo equitativo en relacion a todos sus alumnos y alumnas sea me-
nor, y que actien otros mecanismos menos rigidos, en los que afloran con mayor
facilidad prejuicios respecto del interés relativo que la actividad realizada tiene para
nifios y para nifias. Con todo, si otras investigaciones confirmaran la no discrimina-
cion de las nifias en las clases de matematicas, ello supondria que la eliminacion de
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los prejuicios sexistas en las escuelas espaiiolas es realmente muy elevado, puesto
que el mantenimiento de discriminaciones en este ambito y la persistencia de un pre-
juicio negativo respecto de la capacidad de las nifias para las matematicas es un dato
repetidamente constatado en la literatura anglosajona sobre el tema.

Tabla 5. indices de palabras, interpelaciones y adjetivos dirigidos a las nifias y emitidos por ellas, segtin su
actividad en el aula (a los nifios les corresponde siempre un indice 100)

INDICE PALABRAS INDICE INDICE

INTERPEL. ADJETIVOS
A DE A DE A DE

NINAS NINAS NINAS

LENGUA 76 145 80 81 71 158
MATEMATICAS 87 85 145 110 106 107
EXPERIENCIAS 65 52 74 69 73 51
PLASTICA 32 38 40 38 18 50
ASAMBLEAS 83 43 57 49 67 36
VARIOS 79 66 70 67 144 72
PARV. GLOBAL 70 101 78 93 87 52

Asi pues, vemos que la participacion de las nifias es alta en materias como
Lenguaje (81) y Matematicas (110) y queda en cambio por debajo del indice ca-
racteristico de género en Experiencias (69), Plastica (38) y Asambleas (49). Cree-
mos que la explicacion de estos resultados se relaciona directamente con el
diferente tipo de dinamica interactiva que se establece en estas actividades.

El indice inferior de 38, obtenido en clase de Plastica, puede estar en relacion
directa con la mayor adaptacion a la norma del docente que comentamos en el
apartado dedicado a las diferencias por edad. En Plastica se trata fundamental-
mente de expresarse a través del trabajo manual, dibujo u otra actividad artistica, y
no a través de la expresion oral. La nifia, en este caso, se cifie a la dinamica esperada
por el docente, mientras que el nifio «se mueve masy», «es mas inquieto”, continia
imponiendo su protagonismo a pesar de la contencién verbal adecuada a la activi-
dad, haciendo publicas sus necesidades de expresion, verbalizando mas que las
nifias sus «creaciones» y comunicandolas al colectivo.

La baja participacion de las nifias en las Asambleas (49), que se desarrollan
sobre una estructura interactiva en la que el docente ocupa un rol marginal, signi-
fica claramente que las nifias se inhiben ante una situacién en la que rige la espon-
taneidad publica. Segin estos datos, en las asambleas los nifios dominan
claramente la situacion, con sus temas preferentes, y el docente habitualmente se
introduce s6lo como arbitro.
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Frente a los bajos indices en Plastica y Asambleas obtenidos por las nifas,
éstas tienen, en cambio, una participacion casi equivalente o equivalente a la de los
nifios en Lengua (81)° y Matematicas (110). Ello es debido tal vez a que en estas
actividades la dindmica interactiva se centra en el docente, en torno a un tema claro
y definido de conocimiento, con unas pautas claras de participacion y contenidos
relacionados directamente con el aprendizaje académico: en estas situaciones, las
nifias parecen sentirse mas seguras y responden, ademas, al caracter participativo
con que el docente plantea su ensefianza.*

Sin embargo, es muy significativo que en Experiencias las nifias obtengan
unicamente un indice de 69, por debajo del indice caracteristico de género feme-
nino. Esta actividad favorece la aportacion personal de los alumnos/as, y coheren-
temente con lo que ocurre en las Asambleas, parece ser que la experiencia de las
nifias entra bastante menos en las aulas que la experiencia de los nifios. Por consi-
guiente, creemos posible afirmar que la diferenciacion de géneros respecto al len-
guaje publico utilizado en las aulas -diferenciacion que significa en nuestro caso
minusvaloracion de las nifias- se plantea fundamentalmente en situaciones de co-
municacion de experiencias personales y no en situaciones de comunicacion de
«aprendizaje» de contenidos académicos, en el sentido mas tradicional.

9.5. Variaciones segiin caracteristicas personales de los docentes

Hemos visto hasta aqui algunas de las variables relativas a los centros escola-
res, a los grupos clase y a las actividades desarrolladas en el aula, variables que
presentan cierta influencia en las formas que toma la interaccion verbal. Pero cabe
preguntarse, todavia, cual puede ser la influencia de las caracteristicas personales
de los docentes. La relacion entre el marco institucional y las caracteristicas perso-
nales, a la hora de explicar los tipos de interaccion que se establecen en el aula, es
dificil de precisar; en efecto, ;cuales son los rasgos de la interaccidon que se derivan
de la personalidad o la ideologia del docente, y cuales proceden de las pautas es-
colares? Esta pregunta plantea una cuestion que tiene respuestas muy diversas en
la sociologia de la educacion, segtn la importancia relativa que cada autor concede
ala personalidad individual o a la normativa social. Pero no se trata aqui de intentar
una respuesta a un planteamiento general: nuestra hipotesis es que los efectos de la
personalidad individual del docente son tanto mas importantes en un determinado
ambito del discurso cuanto menos este ambito haya sido previamente codificado

3 No olvidemos, por otra parte, que el estudio nos ha evidenciado un indice atin mas elevado para el
lenguaje escrito. En este uso del lenguaje las nifias han mostrado unos indices muy superiores.

4 En el analisis de la participacion voluntaria veremos aspectos diversos de las estructuras interactivas que
proponen los docentes, aunque la mayoria plantea un método participativo de ensefianza.
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en su formacion o en la normativa del centro en el que trabaja. Asi, existe proba-
blemente poca variacion individual en relacion con los programas de las asignatu-
ras, campo fuertemente institucionalizado; pero puede existir mucha mayor
variacion en cuestiones como la relativa a los prejuicios sexistas, ambito en el que
institucionalmente existen pocas directrices, al margen de un discurso general so-
bre la igualdad respecto al cual apenas se ha producido debate.

Por esta razén, hemos considerado necesario hacer una exploracion de las ca-
racteristicas personales de los docentes para ver hasta qué punto se establecen regu-
laridades respecto a la importancia de la discriminacion relativa a las nifias. Dado el
tamafio de la muestra, se han considerado Unicamente dos variables: el sexo y la
edad. Observaremos por separado la influencia de cada una de ellas, teniendo en
cuenta que no existe una asociacion especifica entre ambas, y por tanto podemos
considerarlas aisladamente. El total de la muestra esta compuesto por grabaciones
correspondientes a 28 docentes, cuyas caracteristicas son las siguientes:

La variable edad se ha considerado unicamente para dos valores: hasta 30
aflos y mayores de 30 afios; una mayor division de edades fragmentaria excesiva-
mente la muestra. El grupo mas joven presenta una fuerte similitud de edades: entre
25 y 30 afios; por el contrario, en el grupo de mayores de 30 afios la dispersion es
mayor, estando comprendidas las edades entre 32 y 51 afos.

Veamos en primer lugar el efecto de la variable sexo.

La primera constatacion que surge es la de que las maestras acentuan la dis-
criminacion lingiiistica en relacion a las nifias, si comparamos los resultados con los de los
maestros. La diferencia de los indices se produce en casi todas las variables elegidas y
especialmente en la que se refiere a las frases de comportamiento, que pasan de 100/82
para los maestros a 100/50 para las maestras.

Tabla 6. Caracteristicas de sexo y edad de los docentes en cuyas aulas se realizaron las observaciones

Hasta 30 afios Mayores de 30 afios Total
Hombres 5 4 9
Mujeres 10 9 19

Total 15 13 28
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Nos hallamos de nuevo ante un resultado sorprendente, que nunca fue previsto
como hipétesis y que parece oponerse a los prejuicios existentes.” Recordemos de
nuevo que no se trata de una muestra representativa, y, por tanto, no podemos in-
ferir que todas las maestras actian del mismo modo. Sin embargo, existe una ex-
plicacion posible del fendmeno detectado, fendmeno que por otra parte corroboran
otros datos de este mismo material. En efecto, la lectura atenta de las entrevistas
pone de manifiesto una mayor identificacion de las maestras con los nifios, mien-
tras que no se constata una mayor identificacion de los maestros con las nifias.

Pero veamos previamente algunos de los matices que ofrecen los resultados.
Como hemos dicho, las diferencias en el nimero de palabras se acentian al conta-
bilizar las frases relativas a comportamiento y los verbos de movimiento, hecho
que parece indicar que el comportamiento de los nifios es mucho mas problematico
para las maestras, y que éstas tienden a estimular menos en las nifias los compor-
tamientos activos; mientras que, en cambio, para los maestros, el comportamiento
de nifios y nifias parece ofrecer menos diferencias. Asi, todo parece indicar que las
maestras transmiten en mayor medida un estereotipo femenino pasivo a las nifias,
sea porque se hallan mas absorbidas por los nifios, sea porque consideran normal
la menor participacion de las nifias en diversas actividades.

(Cual es el comportamiento verbal de las nifias en las aulas de maestros y
maestras? Si nos atenemos al nimero de interpelaciones realizadas por las nifias,
los resultados parecen indicar que efectivamente las nifias ocupan mas espacio in-
teractivo en las aulas de los maestros, correspondiendo a su mayor atencion verbal.
En indices medios obtenemos las diferencias reflejadas en la Tabla 7.

Tabla 7. indices de interpelaciones a las nifias y de las nifias segtin el sexo del docente
(para los nifos el indice es siempre 100)

INTERPELACIONES ANINAS DE NINAS
GRUPOS CON MAESTRO 86 90
GRUPOS CON MAESTRA 72 68

Segtin estos datos, no solamente los maestros hablan mas a las nifias que las maestras,
sino que las nifias en sus aulas superan el indice del maestro, mientras que las maestras interac-
tuan menos con las nifias y éstas a su vez acentian este trato mas discriminatorio al inhi-
birse todavia mds. Aun cuando los datos desagregados para cada uno de los docentes
observados muestran que hay variaciones importantes en los indices de atencion a
las nifias tanto entre los hombres como entre las mujeres, el porcentaje de mujeres

3> Recordemos, como ejemplo, que tal cdmo hemos dicho en el primer capitulo, los analisis sobre inter-
accion tuvieron como origen la hipdtesis de que tal vez las maestras discriminaban a los nifios, aunque
nunca fue probado de manera consistente.
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que presentan una discriminacion fuerte en relacion con las nifas es superior al
porcentaje de los hombres. Sobre 6 grupos clase -18 observaciones- llevados por
docentes-vardn, en los que se ha podido establecer la relacion entre interpelaciones
del docente y al docente, en el 50% los indices de interpelaciones a o de nifias
se acercan o superan el indice 100 que corresponderia a la actividad interpela-
tiva a o de los nifios® - En el caso de los 14 grupos llevados exclusivamente por
docentes-mujeres, solamente en 4 -28%- las nifias interpelan superando el in-
dice caracteristico de género (docentes 77, nifias 75). Por tanto, aunque no po-
demos afirmar que el sexo del docente sea factor determinante de una
interaccidén o dinamica en el aula mas o menos sexista, nuestros resultados su-
gieren repetidamente que la presencia en el aula de un docente-mujer facilita
en mayor medida la transmision de un estereotipo femenino de pasividad en
las nifias y un estereotipo masculino de actividad en los nifios.

Veamos ahora los efectos de la edad del docente en su relacion con nifios y
ninas. Nos referimos a maestros/as jovenes y mayores, aunque, como hemos visto,
se trata de un corte dicotomico entre los maestros/as que tienen hasta 30 y mas de
30 afios.

Los resultados obtenidos muestran también diferencias importantes segun la edad:
los maestros/as de mas edad discriminan verbalmente a las nifias en mayor medida que los
maestros/as mdas jovenes. Esta diferencia es relativamente pequena si nos referimos al
numero de palabras dirigidas a unos y a otras (9% de diferencia), pero tiende a elevarse
si observamos lo que ocurre con los verbos (12%), con las frases de trabajo (12%), con
los verbos de accion (14%), con los verbos de sentimiento (33%), con los que hacen
referencia al trabajo escolar (35%) y con los de relacion personal (44). Especial-
mente importante parece la diferencia en términos de trabajo escolar, que sugiere
que en los maestros de mas edad se mantiene con mayor vigencia el prejuicio de
que las nifias no necesitan desarrollar una disciplina productiva porque la vida pro-
fesional es menos central para ellas que para los nifios.

En lo que respecta a la manera de relacionarse de nifios y nifias segun la edad
del docente, veamos los indices que corresponden a las interpelaciones realizadas
por las nifias:

® Hay dos grupos con docentes-vardn que presentan indices muy inferiores -grupos 12 y 13-
Soncasosquecorresponden aunaescueladerenovacion pedagogicade clasesocial baja, en lacual
aparece una coherencia general para toda la escuela hacia unos indices significativamente bajos
de participacion de las nifias. Por otra parte, vale la pena sefialar que de los 2 docentes atipicos -
por la alta interaccion con las nifias en sus aulas- detectados en los primeros momentos del
analisis, uno es varon y el otro mujer, y ambos son jovenes.
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Tabla 8. indices de interpelaciones a las nifias y de las nifias segtin edad del docente
(para los nifios el indice es siempre 100)

ANINAS DE NINAS
GRUPOS CON DOCENTES DE - DE 30 ANOS 81 81
GRUPOS CON DOCENTES DE + DE 30 ANOS 73 70

Si, como acabamos de comentar, las nifias tienden a ocupar mas espacio de co-
municacion publica en las aulas de los maestros, también es cierto, ante estos datos,
que su presencia es mas activa en las aulas de los docentes, varones y mujeres,
jovenes.

La influencia de las caracteristicas personales de los docentes sobre el nivel de
discriminacion de las nifias sugiere una serie de comentarios. Por supuesto, nuestros
datos son fiables tinicamente al nivel de los docentes observados, y no es posible
inferir de ellos que todas las maestras discriminan mas a las nifias o que todos los
docentes jovenes las tratan en forma mas igualitaria. Pero permiten, en cambio, for-
mular ciertas hipdtesis sobre una dindmica que hasta ahora nos era desconocida. El
hecho de que las maestras observadas discriminen, en promedio, en mayor medida
a las nifas de lo que lo hacen los maestros, parece plausible en la medida en que las
maestras tienen a menudo mayores dificultades para controlar el comportamiento de
los nifios, y, por tanto, necesitan prestarles mayor atencion. Pero al margen de este
hecho, existe atn otro elemento explicativo posible. Las maestras, como la mayoria
de mujeres profesionales, tienden a ocultar y negar, en su lugar de trabajo, los rasgos
tradicionalmente femeninos que suelen ser considerados como un elemento de des-
prestigio o de falta de profesionalidad. Las mujeres profesionales se hallan sometidas
a presiones especificas; por el hecho de ser mujeres necesitan demostrar, en mayor
medida que los hombres, su profesionalidad y su adhesion a los valores de la racio-
nalidad, la disciplina y la eficacia, puesto que cualquier desviacion de estos valores
sera atribuida a su condicion de mujeres y las convertira en sospechosas de poca
profesionalidad ante sus compafieros. Los comportamientos que pueden ser asimila-
dos a pasividad, coqueteria, ternura, sentimentalismo, constituyen para las mujeres
profesionales comportamientos peligrosos, que pueden rebajar su estatus personal en
el ambito de trabajo y que deben ser eliminados cuidosamente. Saraceno (1982), por
ejemplo, se ha referido al «travestismo» de las mujeres en los &mbitos profesionales,
a la ocultacion sistematica de una serie de pautas de conducta que proceden de la
adquisicion del género femenino y que solo pueden emerger en la vida privada, por-
que existe el temor, generalmente inconsciente, de que su adopcion en el ambito pi-
blico suponga una degradacion de las posibilidades personales o constituya por lo
menos una brecha, un flanco vulnerable para las posiciones ocupadas. Asi, por ejem-
plo, es muy frecuente que las mujeres profesionales utilicen en el lenguaje formas
con terminaciones masculinas o expresiones con referencias muy precisas a atributos
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masculinos; la idea de que ciertos roles son masculinos, porque lo han sido en deter-
minados periodos historicos, conlleva para las mujeres la adopcion de comporta-
mientos, valores, formas de hablar e incluso trajes y apariencias que tradicionalmente
eran consideradas del género masculino, y que tienden a ocultar un “ser mujen» que
puede entrar en conflicto con las exigencias de tales roles.

Por lo que respecta a las maestras, estas presiones son probablemente me-
nores que en otros ambitos de actividad, puesto que el papel de maestra tiene una
serie de componentes que lo convierten en una prolongacion del papel de la ma-
dre. Sin embargo, los procesos de cambio que van produciéndose en la educa-
cion parecen debilitar estos aspectos tutelares y maternales en el sistema
educativo -aunque por supuesto con diferencias segtin las edades de los alum-
nos/as- y acentuar los rasgos técnicos y cientificos, mas caracteristicos del
mundo profesional que del mundo familiar. La adaptacion a los valores y mode-
los de comportamiento dominantes en el sistema educativo comporta también
para las maestras esta negacion de los estereotipos tradicionales femeninos tan
caracteristica en esta etapa de acceso de las mujeres al ambito publico: las pasi-
vidades, ternuras, debilidades y sentimentalismos de las nifias son en cierto
modo un revulsivo para las maestras, puesto que les recuerdan de continuo la
otra esfera de la que participan ellas mismas y que constituyen una amenaza.
Mientras, por el contrario, el uso de los valores- masculinos y de los comporta-
mientos de los nifios como punto de referencia parecen ser para las maestras una
manera de mostrar -repetimos, en forma generalmente no consciente- su separa-
cion de la esfera femenina, su profesionalidad y seriedad. Y ello incluso en mu-
jeres -como es el caso de algunas de las maestras entrevistadas en nuestro
estudio- que insisten en su voluntad de valorar el ser mujer y su desacuerdo en
adoptar personalmente comportamientos tradicionalmente considerados mascu-
linos.

Hay tal vez otros elementos que explican el comportamiento de las maes-
tras. E. Belloti (1978) se ha referido a la diferencia de comportamiento de la madre
segun tenga un hijo o una hija, y ha mostrado como en el primer caso la madre actia
en forma mucho mas atenta y complaciente, mientras en el segundo suele esperar
que la nifia sea a la vez méas auténoma y al mismo tiempo mas docil. Es posible que
este tipo de actitud esté también presente entre las maestras y que pueda explicar
su acentuada menor atencion a las nifias. De hecho, este comportamiento conti-
mia presentando un rasgo comun con el comentado mas arriba: la devaluaciéon
del estereotipo femenino, pero con la diferencia de que en un caso el sujeto, la
maestra, trata de diferenciarse de ¢l para no ser confundida con un ser pasivo,
mientras en el otro la madre asume el papel tipicamente femenino de «estar al
servicio de». Los materiales obtenidos en esta investigacion sugieren que pro-
bablemente ambas actitudes se produzcan entre las maestras, que en algunos ca-
sos tienden a tomar a un nifio especialmente débil -o una nifia- bajo su pro-
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teccion, en una actitud maternal caracteristica, que se produce también en algu-
nos casos entre los maestros. Sin embargo, la negacion del estereotipo femenino
parece mas amplia y frecuente, hecho que nos induce a inclinarnos por el primer
tipo de explicacion.

En cuanto a las diferencias obtenidas en funcién de la edad del docente, parecen
sugerir que los docentes mas jovenes participan en menor medida de los prejuicios
sexistas del pasado, y tienden a introducir una mayor igualdad de trato. Se trata de un
sintoma esperanzador, porque, si asi sucede, ello supone que los cambios generacio-
nales en la docencia van a favorecer un trato mas igualitario y menos discriminatorio
para las nifias. Mientras que, por el contrario, nuestros datos no sugieren en absoluto
que la feminizacion de la ensefianza tienda a favorecer la igualdad, por 1o menos en
las actuales condiciones en que la devaluacion social de las mujeres las conduce a
ellas mismas a distanciarse de las nifias y a reproducir en su actuacion profesional
los valores y estereotipos masculinos para no mostrarse distintas ni vulnerables.






10. LA PARTICIPACION VOLUNTARIA:
ESTRATEGIAS DE LAS NINAS EN EL AULA

[Este capitulo estéd publicado originalmente en: Subirats, Marina; Brullet, Cris-
tina (1988), Rosa y azul, la transmisién de género en la escuela mixta. Madrid:
Instituto de la Mujer, pp. 120-136]

n los capitulos anteriores, hemos analizado el comportamiento verbal de los

docentes en relacion a los nifios y a las nifias y hemos visto, también, algunos
aspectos de los comportamientos de éstos y éstas cuando interactian en el aula. En
el presente capitulo, el analisis se centra exclusivamente en aquellas emisiones de
nifios y de nifias que se realizaron de forma voluntaria, puesto que se excluyeron
las respuestas a interpelaciones directas y personales del docente y también las res-
puestas a preguntas cerradas. ;Qué se pretendia con ello? Evidentemente, obtener
nuevas informaciones que permitieran evaluar en lo posible las consecuencias so-
bre los comportamientos de los nifios y las nifias de las diferencias observadas en
el trato con ellos y ellas.

En efecto, si anteriormente hemos observado las diferencias de trato y de par-
ticipacion, cabe preguntarse ahora hasta qué punto estas diferencias proceden fun-
damentalmente de los ritmos que imponen los docentes o, contrariamente, si
proceden sobre todo de las diferencias en las formas de comportamiento especifi-
cas de los nifios y de las nifias. Si hemos apuntado ya, en otros momentos, la cen-
tralidad del papel del docente en el desarrollo del discurso pedagogico y la
incidencia directa o indirecta de su accion sobre las formas que toma la interaccion
en el aula, también es cierto que nifios y nifias han sido moldeados por factores
culturales con los que han estado en contacto mas alla del ambito escolar, y, por
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tanto, llegan a la escuela con unos comportamientos ya aprendidos. Asi, el com-
portamiento de nifios y nifias es el resultado de su individualidad y del conjunto de
normas que van interiorizando; y es posible que su subjetividad o caracteristicas
personales se expresen mas libremente en sus iniciativas verbales voluntarias que
en los comportamientos en los que estan interactuando o participando bajo la ini-
ciativa directa del docente. En definitiva, se trata en este capitulo de responder,
aunque s6lo sea parcialmente, a la pregunta ;cual es la estrategia de comporta-
miento de ambos géneros en su fase de construccion y segun las caracteristicas
actuales del sistema educativo?

Para tratar de responder a esta pregunta, hemos aislado las intervenciones vo-
luntarias, -en las que el docente sélo incide de forma indirecta-, de las directamente
inducidas por éste, y los resultados que presentamos en este capitulo se refieren
unicamente a las intervenciones voluntarias. Tres apartados recogen, a continua-
cion, las reflexiones sugeridas por el andlisis de esas intervenciones voluntarias: en
primer lugar, la constatacion de que en estas edades nifios y nifias han interiorizado
ya el orden social genérico; en segundo lugar, la forma en que resuelven los con-
flictos en el aula, y, finalmente, la diferencia constatada en el grado de adhesion
a la norma.

10.1. La interiorizacion del orden social genérico

La primera constatacion, en términos generales, es que incluso cuando la in-
duccién del docente es menor, las nifas tienden a retraerse y acomodarse a unas
pautas generales de comportamiento o interaccion que las situan en segundo plano,
cediendo la prioridad al otro sexo: los nifios ocupan un 59% de la expresion verbal volun-
taria producida en las aulas y las nifias un 41%; en indices de género, por cada 100
veces que un niflo interviene voluntariamente, una nifa lo hace 72 veces. Recor-
demos que en términos de participacion general -voluntaria e inducida- las nifias
obtenian un indice caracteristico de género de 74; por tanto, la gran proximidad
entre ambos indices nos indica que la iniciativa personal de nifios y nifias, supues-
tamente mas relacionada con su subjetividad, se adapta, casi se identifica, en tér-
minos medios, con las pautas generales de distribucion del habla de nifios y nifas
y a nifios y nifias. Ello nos muestra, por consiguiente, que ambos grupos tienen ya
interiorizadas las normas jerarquizadas de comportamiento que se asignan tradi-
cionalmente a unos y a otras. Pero... ;se mantiene esta relacion jerarquica y este
indice en cualquier situacion y respecto a cualquier tipo de mensaje?

La exploracion especifica sobre la participacion voluntaria nos demuestra
que no, que hay ciertas diferencias de actuacion; asi, el analisis de resultados,
segun tipos de intervencion, pragmatica comunicativa y estructuras comunica-
tivas, nos indica que, a pesar de su menor participacion media, es decir, a pesar
de la cesidn general del protagonismo a los nifios, las nifias deciden intervenir
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mas en determinadas situaciones y mucho menos en otras. El andlisis de estos
distintos grados de participacion de las nifias nos mostrara su modo de estar en
la escuela, los momentos en que eligen intervenir y los momentos en que tien-
den a inhibirse. Las tablas 1 a 6 presentan algunas de estas variaciones, espe-
cialmente visibles comparando indices entre si. A ellos haremos referencias
constantes en los comentarios que siguen.

10.1.1. La inhibicion de las nifias

Si observamos los valores absolutos de la tabla 1 podemos ver que la par-
ticipacion voluntaria de ambos grupos -nifios y nifias- se concentra en torno a
dos tipos de intervencion: el tipo 1, «demanda de ampliacion, ayuda o confir-
maciony, y el tipo 3, «ampliaciones o confirmaciones aportando nuevos cono-
cimientos o experiencia personal». La comparacion en indices entre un tipo y
otro nos da una informacién muy relevante a afiadir a lo visto en capitulos an-
teriores: nifios y nifias actian de manera muy similar cuando se trata de realizar
demandas al docente, en una relacion de 100 para nifios a 91 para nifias; sin
embargo, cuando se trata de realizar ampliaciones a partir de su experiencia
personal, la diferencia aumenta notablemente: las nifias ya s6lo obtienen un
indice de 63. Pero detengamonos en la observacion de los indices relativos a los
cuatro primeros tipos de intervencion que se corresponden con situaciones de dia-
logo claramente pedagodgico (variables 1 a 4 en la tabla 1): es obvio que tales indi-
ces nos estan informando de que existen iniciativas distintas entre nifios y nifias, y
que éstas reducen su presencia cuando se trata de expresar y aportar experiencias
y conocimientos que deban proceder sobre todo el su ambito personal.
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Tabla 1. Distribucidn de las intervenciones voluntarias de nifios y de nifias. Promedio general,
promedios individuales e indices comparativos segun el tipo de intervencion realizada

PROMEDIO PROMEDIOS

TIPOS DE INTERVENCIONES GENERAL . INDICES
VOLUNTARIAS INDIVIUALES

NINOS NINAS NINOS NINAS NINOS NINAS

1. DEMANDA DE AMPLIACION,
AYUDA, CONFIRMACION 919 665 | 079 | 0728 100 91

2. RESPUESTAS VOLUNTARIAS A
PREGUNTAS ABIERTAS 221 1,09 0,172 0,091 100 53

3. AMPLIACIONES O
CONFIRMACIONES (apoﬂando nuevos co- 15.06 785 1.165 0.737 100 63
nocimientos 0 experiencia personal) ’ ’ ’ ’

4. PROPUESTAS (el alumno/a, siguiendo o
noel tema, va mas alla. Conduce el dlélOgO hacia 1.84 0.87 0.188 0.117 100 62
un centro de interés personal) ’ ’ ’ ’

5. CORRECCIONES 1,11 0,79 0,097 0,092 100 95
6. EXPRESIONES DE SORPRESA, APRO-

BACION, ADMIRACION 0,68 0,38 0,063 0,047 100 75
7. EXPRESIONES DE PROTESTA,

DESAPROBACION 1,93 1,17 0,179 0,132 100 74
8. ATAQUES A OTROS COMPANEROS

(acusaciones, agresiones, burlas) 0,77 0,31 0,056 0,028 100 50
9. EXPRESIONES DE PROTESTA POR

ATAQUES DE OTROS COMPANEROS 0,31 0,17 0,023 0,016 100 70
10. DEMANDA DE INTERVENCION

AUTORIDAD DOCENTE 0,28 0,30 0,020 0,028 100 140
11. DEMANDA DE PERMISOS 0,33 0,19 0,036 0,024 100 67

12. EXPRESIONES VARIAS (absurdos,
bromas, monologos,...) 2,17 0,58 0,192 0,070 100 37

13. DEMANDA DE APROBACION
DEL DOCENTE 0,57 031 0,055 0,033 100 60
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Tabla 2. Distribucion de las intervenciones voluntarias de nifios y de nifias. Promedios individuales,
indices y porcentajes internos seguin la temdtica de la intervencion

Promedio indiv. Indices Porcentajes
NINOS | NINAS | NINOS | NINAS | NINOS | NINAS
Intervenciones sobre Dindmica y
Organizacion 1.64 1.17 100 72 54,0 55,0
Intervenciones estrictas sobre
conocimientos 1.40 0.96 100 69 46,0 45,0
TOTAL 100 100

Tabla 3. Distribucion de las intervenciones voluntarias de nifios y de nifias. Promedios individuales,

indices y porcentajes internos segun el interlocutor elegido

Promedio indiv. Indices Porcentajes
NINOS | NINAS | NINOS | NINAS | NINOS | NINAS
Intervenciones dirigidas al docente 2.26 1.70 100 75 76.3 79.4
Intervenciones dirigidas a compaiiero/a 0.40 0.33 100 - 81 13.5 154
Intervenciones dirigidas al colectivo o al 0.30 0.11 100 37 10.1 51
«vacio»
TOTAL 100 100

Tabla 4. Distribucion de las intervenciones voluntarias de nifios y de nifias. Promedios individuales,
indices y porcentajes internos segun la obtencién o no de respuesta

Promedios indiv. Indice Porcentajes
NINOS | NINAS | NINOS | NINAS | NINOS | NINAS
Intervenciones CON respuesta 1.96 1.43 100 73 65.7 66.7
Intervenciones SIN repuesta 1.02 0.71 100 70 343 333
TOTAL 100 100
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Tabla 5. Distribucion de las intervenciones voluntarias de nifios y de nifias. Promedios individuales,
indices y porcentajes internos seguin exista o no demanda de palabra

Promedios indiv. Indice Porcentajes
NINOS | NINAS | NINOS | NINAS | NINOS | NINAS
CON demanda de palabra 0.39 0.17 100 45 13.1 83
SIN demanda de palabra 227 1.72 100 76 76.4 80.3-
Desplazamiento 0.31 0.24 100 78 10.4 114
TOTAL 100 100

Tabla 6. Distribucion de las intervenciones voluntarias de nifios y de nifias. Promedios individuales,
indices y porcentajes internos segun la estructura comunicativa o contexto en que fueron efectuadas

Promedios indiv. Indices Porcentajes
NINOS | NINAS | NINOS | NINAS | NINOS | NINAS

ASAMBLEAS 0.27 0.11 100 43 92 54
PARTICIPACION COLECTIVA 145 1.05 100 73 48.7 492
COMUNICACION PERSONAL 0.83 0.65 100 79 278 30.5
COMUNICACION PERSONAL CON 021 0.13 100 62 7.0 6.1
+DE 2 INTERL.

INTERRUPCIONES! 0.10 0.03 100 34 * *)
COMUNICACIONES PARALELAS 0.20 0.18 100 87 7.0 83
TOTAL 100 100

Probablemente este retraimiento sea efecto de que se da, -consciente o incons-
cientemente- un distinto valor a las aportaciones de indole personal de unos y otras.
En efecto, participar en ptblico de forma voluntaria, ampliando, respondiendo a
preguntas abiertas o proponiendo determinadas cuestiones -aun relacionadas con
un discurso pedagdgico previo- exige por parte del alumno/a una implicacion per-
sonal que le haga sentir y creer que lo que se esta diciendo le incumbe y, sobre
todo, que sienta y crea que su aportacion puede ser interesante y, por lo tanto, que
merece la atencion del colectivo o por lo menos la atencion del docente. En capi-
tulos anteriores hemos manifestado que, en términos generales, la menor interaccion
entre docentes y nifias expresaba de facto una minusvaloracion del género femenino, ahora po-
demos aniadir que ello afecta sensiblemente de la iniciativa expresiva de lo personal.

! Las interrupciones estédn contabilizadas en el contexto en que se realizaron.
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Pero a partir de aqui, podemos todavia formularnos otras preguntas: ;Esta in-
hibicion de la experiencia personal de las nifias, se produce como consecuencia de
un rechazo explicito? ;En qué situaciones alcanza una mayor dimension la ausen-
cia de la experiencia de las nifias?

Para verificar la hipotesis de la menor aceptacion de la expresividad esponta-
nea de las nifias, hemos utilizado dos indicadores: por una parte, la obtencion o no
de respuesta a sus iniciativas; por otra, y como indicador mas sutil, la calidad de
las respuestas a estas iniciativas. Los resultados obtenidos en relacion con la exis-
tencia o no de respuesta se presentan en la tabla 2 y, tal como puede comprobarse,
la hipétesis no se confirma en relacion al primer indicador, puesto que no aparecen
diferencias: tanto nifias como nifios reciben respuesta en dos terceras partes de sus
intervenciones y no la reciben en una tercera parte; los indices expresan simple-
mente la menor participacion media de las nifias, que ya conocemos. Por consi-
guiente, segun estos datos, no cabe afirmar que una vez las nifias han tomado la
iniciativa de intervenir sean menos aceptadas que los nifios. Entonces, ;podemos
concluir que su menor participacion depende de mecanismos mas ocultos, sin re-
lacion con la accion del docente? El segundo indicador nos ofrece mayor informa-
cion sobre las causas de su conducta.

En efecto, en la tabla 5 los porcentajes referidos a comunicacion personal
muestran que las nifias tienden a establecer relaciones mas personalizadas que
los nifios. Mas adelante volveremos sobre este hecho. Ahora nos interesa des-
tacar que, si bien las nifias dedican el 30,5% de sus intervenciones (indice 79)
a establecer comunicaciones personales, frente al 27% de los nifios (indice
100), obtienen en cambio un indice de 62 en las comunicaciones personales de
mas de dos intercambios. Dado que estas ultimas comunicaciones no se limitan
a la pregunta/respuesta, sino que adquieren un caracter propiamente dialo-
gante, nos indican el interés y atencion personal que se prestan los interlocuto-
res: si los nifios en 100 ocasiones han establecido una extensa comunicacion a
partir de su iniciativa, las nifias la han establecido inicamente en 62 casos.
,Como es posible que, si las nifas tienden a dedicar mayor porcentaje de su
discurso a relaciones personales, obtengan en cambio menos respuestas cuali-
ficadas? So6lo son posibles tres explicaciones: o bien las nifias son mas claras,
concisas y sintéticas en sus intervenciones; o bien hacen preguntas mas sim-
ples; o bien se da menos valor a sus aportaciones. La explicacion que nos pa-
rece mas plausible es la tercera, en la que vemos proyectadas otras situaciones
sociales en las que es evidente el menor valor que se concede a las mujeres. En
efecto, mecanismos dificiles de detectar en forma inmediata, como el que he-
mos analizado, refuerzan el papel secundario asignado a la nifia, y suponen, en
el proceso de construccion de su yo, la internalizacion de su lugar secundario.

En definitiva, el problema de la menor participacion de las nifias no parece
proceder de una falta de respuesta a sus demandas por parte del docente, que es
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quien formula la mayoria de estas respuestas y lo hace proporcionalmente a las
preguntas formuladas por nifias y por nifios; la menor participacion se deriva en
todo caso de la falta de estimulo y atencion a las iniciativas de las nifias, falta evi-
denciada primero en la menor interaccion con ellas y ahora en que cuando partici-
pan obtienen menor atencion a sus palabras que la que reciben los nifios.

10.1.2. Un modelo unico de actuacion

Volvamos ahora a la afirmacion realizada mas arriba sobre del retraimiento
de las nifias en sus aportaciones de indole personal. Podemos preguntarnos si este
dato supone que niflos y nifias asumen roles distintos en la clase, es decir, si el
hecho manifiesto de que las nifias hablan menos de si mismas ante el colectivo
implica que asumen papeles tradicionales de ayuda o servicio a los demas a través
de su mayor dedicacion a cuestiones organizativas. Cada una de las intervenciones
de nifios y de nifas fue clasificada segiin respondiera a cuestiones de dinamica de
grupo y organizacion o a cuestiones referidas estrictamente, al aprendizaje y ex-
presion de conocimientos. Esta clasificacion nos indica si existen preferencias ha-
cia una u otra area. La tabla 4 ofrece los resultados respecto a esta variable.

Los resultados muestran claramente que la iniciativa voluntaria de nifios y nifias
presenta los mismos centros de interés, en relacion con los dos tipos de temas conside-
rados. Si analizamos internamente los discursos de nifios y nifias por separado, prescin-
diendo de que en términos globales las nifias siempre participan menos, los porcentajes
de dedicacion verbal a temas de organizacion y a temas académicos se reparten por
igual en ambos sexos. Es decir que, si tal como sefialabamos, las nifias expresan menos
en el aula sus experiencias de orden personal, ello no parece incidir especialmente en
la adjudicacion o autoadjudicacion de roles de conducta especificos -«estudian masy,
«ayudan masy, «son mas ordenadas» -. Aparece en cambio el hecho de que la menor
expresion verbal de las nifias y la menor estimulacion que reciben de los docentes,
como tendencia general, afecta tanto a aspectos de la dindmica grupal como a aspectos
del aprendizaje académico, sobre los que las nifias no proyectan, en la misma medida que
los nifios, necesidades expresivas procedentes de su vida personal. Asi, en relacion con la
pregunta de si se producen o no roles diferenciados podemos decir que, en lo que se
refiere al orden interno del aula, las nifias parecen responder al modelo unico caracteristico
de la escuela mixta, adaptandose, en términos generales, al comportamiento de los nifios, res-
pecto del cual ellas se colocan en segundo lugar.

De nuevo, este segundo lugar que ya hemos visto interiorizado por las nifias,
es tan obvio y ancestral que dificulta extremadamente el reconocimiento de los
mecanismos que, en las coordenadas actuales de nuestra sociedad, actiian en las
aulas; cuando penetramos en ellas, va mostrandose que la conducta de las nifas se
configura a partir del reconocimiento explicito de la igualdad entre los sexos, pero
también de una discriminacion implicita que las nifias y los docentes tienen interio-
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rizada. Pero veamos otros aspectos de esta discriminacion inconsciente en la inter-
relacion establecida, en funcion de diversas estructuras comunicativas en las que
los nifios y las nifias desenvuelven sus iniciativas verbales.

10.1.3. La funcion reguladora del profesorado

Si nos referimos al tipo de contexto en el que se producen las intervenciones
y cuyos datos figuran en la tabla 6, podemos observar que en contextos abiertos al
intercambio verbal colectivo (situaciones de asambleas o de participacion colec-
tiva), las nifias obtienen un indice de 43 en las asambleas y, significativamente a
mucha distancia, un indice de 73 en otras situaciones no asamblearias de inter-
cambio colectivo. Todas las intervenciones realizadas en ambas situaciones lo son
ante el colectivo y estan sujetas al posible juicio de cualquier miembro de la clase
(Cuadles son las diferencias entre una y otra situacion? Basicamente dos: en primer
lugar, una diferencia en los contenidos expresados, puesto que en las asambleas -
al menos en las analizadas en esta investigacion- el contenido de los mensajes es
fruto de experiencias personales de los sujetos, mayormente conflictos dentro del
ambito escolar, mientras que en el resto de situaciones de relacion grupal el conte-
nido viene marcado por el docente; la segunda diferencia se da por la distinta fun-
cion reguladora del docente, el cual, en las asambleas analizadas, actia s6lo como
arbitro, mientras que en el resto de situaciones de participacion colectiva es el cen-
tro de la interaccion: promueve, estimula y conduce las intervenciones hacia el
tema que considera de interés colectivo. Aparece asi que la distinta participacién
de las nifas en las dos situaciones de intercambio grupal consideradas viene me-
diatizada; no soélo por el hecho de si se trata o no de expresar experiencias perso-
nales, factor que ya hemos visto anteriormente, sino también por la importancia
reguladora del docente, de tal manera que, cuando éste deja la iniciativa en manos
del colectivo, la dindmica en el aula pasa a ser claramente dominada por los nifios.
Y el espacio comunicativo de las nifias queda mas reducido de lo que es habitual.

Si atendemos al perfil interno de los discursos de los nifios y nifias, prescin-
diendo de que éstas participan menos, veremos que unos y otras aportan una igual
proporcion de iniciativas en situaciones de participacion grupal estructurada por el
docente (nifios: 48,7%, nifas: 49,2%), mientras que el mecanismo de inhibicion de
las nifias actiia claramente en las asambleas (nifios: 9,2%, indice: 100; nifas: 5,4%,
indice: 43%).

Las asambleas -microcosmos politico, metafora de un pequefio parlamento-
son el ejemplo mas claro de las ausencias de las nifias en la escuela, pero ya en
capitulos anteriores vimos también expresada una reduccion drastica de su presen-
cia en los momentos de realizacion de clases de Plastica y Experiencias, es decir,
en todas las ocasiones en las que, en cambio, los nifios acostumbran a tener un
protagonismo claro, que les supone un constante reforzamiento de su yo: en estos
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momentos el yo-nifio se impone al colectivo frente al yo-nifia que inhibe su expre-
sion. De ahi que podamos pensar que la presencia del docente posibilita un marco
mads igualitario que su ausencia, y que sus propuestas al grupo clase facilitan una
igualdad institucional, aunque no garanticen de facto una intervencion igualitaria
de ambos sexos en el devenir cotidiano de la clase. La distancia entre la propuesta
igualitaria formal que se supone en el docente y la inhibicion de facto de las nifias
parece depender de una actitud més alerta del docente para evitar la marginacion
de éstas y amortiguar una actitud de los nifios tendente a monopolizar la palabra en
mayor medida cuando menos normas generales se lo impiden.

10.1.4. Los nifios se imponen

En efecto, el papel dominante que los nifios ejercen sobre las nifias se mani-
fiesta sobre todo en situaciones poco estructuradas por el docente; un nuevo dato
nos permite perfilar las diferencias entre los discursos de ambos sexos, en funcion
del interlocutor elegido.

Los datos en relacion con el interlocutor al que se dirigen las intervenciones volun-
tarias -tabla 3- muestran que la estructura de las relaciones es similar para los nifios y para
las nifias, excepto en las intervenciones sin interlocutor personalizado. En efecto, tanto unas
como otros tienen como interlocutor principal al docente, pero muestran distintas con-
ductas respecto a la distribucion de su discurso al colectivo: las nifias tienen menos ten-
dencia que los nifios a realizar intervenciones sin interlocutor especifico, por lo que
obtienen un indice comparativo entre sexos de 37 (nifios 100), y, en porcentaje interno a
su propio discurso, dedican a expresarse en el «vacio» la mitad que los nifios. Aparece asi
un nuevo indicador de actitud: los nifios sienten en mayor grado que las nifias que estan
en «su territorioy, y ante «su publico», y se atreven mas a menudo a lanzar sus mensajes
«al mundoy, a utilizar la voz y la palabra como elementos de dominacion del entorno -
aun cuando este discurso sin interlocutor tiene solo un valor cuantitativo marginal en el
conjunto de sus intervenciones voluntarias-. Las nifias, en cambio, se sienten menos pro-
tagonistas ante el colectivo y prefieren un interlocutor personalizado, dato que nos remite
auna estrategia distinta, en la que la palabra es mas utilizada como forma de relacion -y
de negociacion- que como instrumento de imposicion.

10.2. La resolucion de conflictos en el aula

Después de los comentarios anteriores, merece la pena que nos detengamos, dado
que la investigacion nos proporciona algunos datos, en analizar como responden nifios
y nifias a las situaciones de conflicto abierto en el aula. Precisamente, siendo situaciones
que ponen en accion caracteristicas de orden muy personal, se trata de saber si a pesar
de ello se configuran unos modos de actuacion de grupo. Los datos analizados proceden
de la comparacion entre las intervenciones de tipo 8, 9y 10 que figuran en la tabla 1,y
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muestran efectivamente tacticas de comportamiento o reaccion muy distintas entre am-
bos sexos. Las nifias formulan la mitad de intervenciones que sus compafieros en tér-
minos de ataque, y alcanzan un indice 70 (frente a 100 de los nifios) en la expresion de
protesta por ataques de otros compaiieros. En cambio, se sitiian por encima de éstos en
las demandas de intervencion de la autoridad del docente.

Sin embargo, dado que no en todos los grupos clase observados aparecen con-
flictos entre compafieros/as, nos ha parecido interesante averiguar con mayor detalle
la procedencia de los datos relativos a conflictos. Las tablas 7 y 8 muestran los valo-
res obtenidos para cada situacion de conflicto y las edades o cursos correspondientes.

Tabla 7. Promedios individuales obtenidos para cada observacion relativos al nimero de intervenciones
que expresan ataques a comparieros

TIPO 8: ATAQUES
OBS. NUM. NINOS NINAS EDAD

2 0.19

3 0.13

4 0.06

7 0.08 4-5 afios
8 0.07 0.23

9 0.14 0.15

10 0.14

11 0.07

31 0.20 &
32 0.09 0.17

33 0.27 0.42 20
38 0.08
40 0.06 6°
68 0.18 2°
69 0.04

71 0.48 0.05

72 0.05 4°
80 0.13 0.11

82 0.29 0.33 1°a5°
86 0.40

88 0.55 I°
90 0.14 unitaria
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Si partimos de los casos en que han tenido lugar los ataques (tipo 8), vemos que
las nifias han actuado contra sus compafieros/as en 10 observaciones, y los nifios en 19, lo cual
nos indica que su grado de agresividad es distinto; pero también se constata que, si bien las
nifias atacan en menos ocasiones, cuando lo hacen se extienden mas que los nifios (una sola
excepcion en la sesion n® 71).

Respecto a la intervencion de tipo 9, protestas por ataques sin demanda especifica
de ayuda al docente, el indice de las nifias es algo inferior (70) al indice caracteristico
de género. Las nifas protestan en 7 observaciones y los nifios en 12 observaciones. Por
consiguiente, parece claro que no sélo los nifios agreden en mas ocasiones, sino que también
protestan mas de forma inmediata ante los hechos. Las nifias son mas atacadas que sus com-
pafieros, pero protestan menos que €stos.

Tabla 8. Promedios individuales obtenidos para cada observacion relativos al nimero de intervenciones
que expresan protestas por ataques de comparieros

TIPO 9: PROTESTAS POR ATAQUES
OBS. NUM. NINOS | NINAS EDAD

6 0.14 0.23

7 0.08 4-5 aios
30 0.13 0.06
32 0.09 2°
33 0.27 0.08
34 0.18 0.08
39 0.16 6.°
44 0.11
68 0.05 2°
71 0.05 0.11
72 0.05 4°
86 0.10 1" ciclo
91 0.14 unitaria
95 0.40 1 < ciclo

Pero veamos ahora la intervencion de tipo 10: “demanda de intervencion de
la autoridad del docente”. El indice para las nifias es de 140. Es evidente que,
cuando se producen ataques personales o colectivos, las nifias no confian en poder
defender su causa de manera autonoma en el mismo grado que los nifios, y piden
ayuda al adulto con mayor frecuencia que aquéllos. Hay que tener en cuenta, sin
embargo, que este tipo de demandas se ha producido en muy pocos casos, dentro
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de nuestras observaciones, y siempre en grupos de edad de parvulario y primer
ciclo, como consta en la tabla 9.

Tabla 9. Promedios individuales obtenidos para cada observacion relativos al nimero de intervenciones
que expresan demanda de intervencion del docente

TIPO 10: DEMANDA DE INTREVENCION DEL DOCENTE
OBS. NUM. PROM. INDIV. EDAD
NINOS NINAS

2 0.09 4 afios
3 0.50 0.55 4 afios
4 0.38 0.27 4 afios
5 0.18 4 afios
6 0.08 5 afios
30 0.07 L°
34 0.17 2°
46 0.07 2°
54 0.18 8.°
86 0.10 0.20 1. ciclo
87 0.20 It ciclo

{Qué podemos concluir ante el conjunto de los datos procedentes de las inter-
venciones de tipo 8, 9y 10? 1° Los conflictos se concentran en las aulas de edades
mas bajas -prescolar y primer ciclo-; 2° En estas aulas los nifios expresan una ma-
yor agresividad y tienden en mayor grado que las nifias a solucionar los conflictos
autobnomamente; 3° Las nifias, en cambio, actlan menos agresivamente y se quejan
menos, y recurren mas a menudo a la intervencion del docente, aun cuando esta
intervencion parece ser solicitada con poca frecuencia. La verificacion de este fe-
némeno, al menos en parvulario, coincide con la frecuente opinion de que «las ni-
fias son mas blandengues» o «las nifias son menos autébnomas.” Es muy probable que
estas actitudes o demandas lleven a los docentes a tratar de «endurecer a las nifias
cortando estas formas de expresion, sobre todo los docentes de las escuelas de re-
novacion pedagogica mas influidos por el discurso de la igualdad y la autonomia
individual. Cabe preguntarse, sin embargo, si el rechazo de las demandas de inter-
vencion contribuye a la autonomia de alumnos y alumnas, y por tanto si constituye
un endurecimiento positivo, o actiia mas bien como un refuerzo hacia conductas
pasivas en las nifias, las cuales poco a poco van aprendiendo que sus experiencias
personales y las agresiones de que son objeto ocupan un lugar secundario en el
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acontecer del aula, merecen poca atencion y pueden volverse contra ellas si se que-
jan; y, en este sentido, es posible que una actitud «dura» del docente contribuya a
reforzar el sentimiento de impotencia y marginacion en las nifias.

La escasa frecuencia de conflictos abiertos en el aula a partir del 2° ciclo de
E.G.B. se relaciona obviamente con la mayor exigencia del docente en mantener
una dinamica organizada y disciplinada en la clase y, por parte de los alumnos/as,
con una mayor comprension y adaptacion hacia la necesidad de esta dinamica. Ello
no supone que no se produzcan conflictos, sino que probablemente no afloran al
ambito publico mas que en casos extremos; de modo que para estudiar la conflic-
tividad interna en las aulas de 2° y 3° ciclo hay que recurrir a otro tipo de observa-
ciones e indicadores.

10.3. La adhesion a la norma

Los ultimos datos que vamos a comentar confirman los indicios de que no
solamente la presencia del docente es un regulador de igualdad en las aulas, sino
que ademas las ninas lo perciben asi, y de ahi el origen de su actitud de mayor
adhesion a la norma.

En efecto, el indice mas bajo de todos los presentados en la tabla 1 es el refe-
rido al tipo de intervencion 12: «Expresiones variasy. Tal como fue expuesto en la
metodologia, en este tipo se registraron aquellas intervenciones voluntarias que,
desde la informacion obtenida a través del tema dominante en el aula, tenian ca-
racter de «absurdosy; también las bromas distendidas y las chanzas. Todas estas
expresiones presentan como rasgos comunes el ser siempre muy espontaneas, te-
ner un marcado caracter interruptor y responder a caracteristicas muy personales
del emisor. Pues bien, el indice del espacio verbal ocupado en este caso por las
nifas es de 36, muy por debajo, por tanto, no solamente de las intervenciones pa-
ralelas de nifios (indice 100), sino también muy por debajo del indice caracteristico
de género (72) para la participacion voluntaria de las nifias.

Desagregando por escuelas, se obtuvieron para las nifias los indices: 50, 16,
0, 24, 100, 0, 52, 89, 0, indices que muestran que, aunque hay variaciones impor-
tantes en las diversas sesiones, la baja participacion de las nifias en este tipo de
intervenciones es mayoritaria. Probablemente, ello no se debe a una falta de sentido
del humor, sino que es el caracter de la intervencion el que no corresponde a los
modos de actuacion de las nifias.

Las intervenciones que interrumpen, se insertan o se mantienen al margen de
la interaccion pedagdgica dominante en el aula, son producto fundamentalmente
de reacciones personales que se hacen publicas; la mayoria se realizan en solitario
-sin interlocutor especifico- o entre alumnos/as, siendo muy escasa la participacion
del docente; son expresiones informales no sujetas a propuestas previas -en tanto
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que imprevistas, son transgresoras de la «norma»-, propias de aquellas personas
que se sienten seguras y capaces de transgredir determinadas formalidades. Es en
este sentido que el bajo indice de 36 de las ninas en relacion al indice 100 de los
nifios parece indicar -corroborando observaciones ya comentadas anteriormente-
que aquéllas se contienen mas que los nifios y, por tanto, se muestran mas respe-
tuosas de la norma. Ya vimos que las nifias participan menos en situaciones de aula
en las que se da mas cabida a expresar las experiencias personales de los alum-
nos/as, asi como, contrariamente, participan mas en situaciones interactivas donde
el papel regulador del docente sea bien explicito; ahora, con esta nueva inhibicion,
mas conectada aun a aspectos o caracteristicas personales, queda todavia mas pa-
tente un modo de estar en el aula, y por tanto un modo o estrategia de interaccion en
el que las nifias se adaptan mas que los nifios a la norma, transgrediendo menos los limites
del discurso y no implicandose con sus asuntos personales en los procesos de interaccion pu-
blica.

Los nifios, por su parte, suelen imponerse en situaciones no estructuradas por
el docente, como hemos visto, y consideran en mayor grado que las nifias que estan
en «su» territorio y, por tanto, pueden hacer y hacen publicas sus bromas y chanzas
esperando ser acogidos por «su» publico; sienten menos temor que las nifias a in-
terrumpir, agredir o quejarse: el protagonismo, incluso en el ambito publico que es
el aula, esta ya asumido. Las nifias se expresan menos; parecen reservar su expre-
sividad emocional para otras ocasiones menos publicas, o bien para cuando en-
cuentran un espacio o un ambiente «adecuado» que se lo facilite, o bien
«explotando» en determinados momentos tal como podria deducirse del hecho,
visto anteriormente, de que las nifias agreden menos, pero cuando lo hacen es de
manera mas intensa.

Por otra parte, hay que destacar el elevado valor, en comparacion con el indice
caracteristico de género, del indice referido a las intervenciones que se dirigen a
corregir una intervencion anterior del docente o compariero/ a (95); este dato re-
fuerza, a nuestro juicio, la argumentacion anterior: las nifias no se inhiben, sino que
actiian en paralelo a los nifios cuando se trata de realizar criticas o correcciones, como un efecto
mas de su adhesion a la norma, a «lo correctoy». Puede parecer contradictorio, en cam-
bio, el indice de 60 obtenido en el tipo de intervencion 13: «Demanda de aproba-
cién del docente. Estas intervenciones se concretan, en las observaciones
analizadas, en edades bajas, y el indice obtenido indica que las nifias demandan
menos que los nifios la aprobacion del adulto; ello parece contradictorio con un
mayor respeto por la norma, que aparentemente supone un alto aprecio de las frases
de aprobacion. Ahora bien, considerando el conjunto de datos comentados ante-
riormente podemos hacer la hipétesis de que si las nifias van asumiendo en mas
alto grado que los nifios el respeto de la norma, y en cambio demandan menos
aprobacion, es porque el cumplimiento de la norma les beneficia por si mismo y
su mayor adhesion a ella no se deriva de una actitud «mas responsable», «mas
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conservadoray, 0 «mas madura», como a veces se dice, sino de la ventaja inmediata
y diferida que les supone la existencia de normas institucionales.

En relacion a la existencia de una peticion previa a la toma de palabra, hay
que advertir que, como ya se dijo en el capitulo metodolégico, este dato debe ma-
nejarse con cierta reserva, puesto que no se anotaron, durante las observaciones,
las posibles demandas de palabra realizadas gestualmente. Hecha esta advertencia,
merece la pena, sin embargo, ver cuales son los resultados observados a partir de
las demandas verbales.

Aunque la distribucion es muy similar para nifios y para nifias, hay algunas
pequenas diferencias. Las nifias piden la palabra antes de intervenir en muchas me-
nos ocasiones que los nifios, hecho sorprendente, si tenemos en cuenta que son mas
respetuosas de las normas. Es posible, sin embargo, que el bajo indice obtenido
esté relacionado con el bajo indice de participacion en las Asambleas, (43), con-
texto en el que las intervenciones, aun siendo muy espontaneas, son reguladas por
un moderador/a con la demanda previa, muy explicita, de pedir la palabra. Este
dato muestra, por tanto, que la adhesion a la norma no supone su puesta en practica
en todos los casos; hay situaciones en las que, a pesar de existir unas reglas de juego
que permiten la intervencion de todos los individuos, algunos de ellos renuncian a
su derecho. O, més claramente, no se atreven a ejercerlo, porque la norma establece
un derecho formal, pero no una posibilidad real, para la que no siempre existen
garantias. Asi, la actitud de adhesion a las normas que hemos detectado en las nifias
aparece sobre todo como adhesion a lo culturalmente establecido, que no exige una
defensa y una actuacion especifica, es decir, que cede un espacio por el que ya no
hay que pelear, y no adhesion a una norma abstracta, valorada en si misma y por
el hecho de serlo.
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11. GENERO Y ESCUELA

[Este articulo fue publicado en: Lomas, Carlos (1999) (comp.), ;lguales o diferen-
tes? Género, diferencia sexual, lenguaje y educacién, Paidos, Barcelona, pp. 19-32]

H ubo un tiempo en el que los seres humanos tenian un destino marcado desde su

nacimiento: si eran hombres, debian comportarse como tales y hacer la guerra,
producir, competir entre ellos o partir en busca de la fortuna; si eran mujeres debian
realizar las tareas domésticas, parir hijos, producir también, aunque en actividades dis-
tintas, y quedarse en casa viendo pasar la vida. También la escuela tenia su destino
asignado: transmitir a las nuevas generaciones los comportamientos considerados legi-
timos. Dios habia creado el mundo de esta forma —se suponia— y no cabia sino acatar
su voluntad.

Pero, por suerte para nosotros, ya no estamos en aquel tiempo, sino en uno muy
distinto, mas complejo y mas libre, a la vez. Una parte de los seres humanos de este
planeta tenemos la posibilidad de decidir, aunque sea parcialmente, lo que queremos
hacer con nuestras vidas. Pensamos que no por haber nacido hombre o mujer debemos
limitarnos a un tipo de actividades, que no son tal vez las que mas nos interesan; pode-
mos controlar —parcialmente, repito- nuestro destino. Lo cual nos permite, indiscutible-
mente, vivir mejor, y nos abre horizontes insospechados durante milenios, para llegar
a disefiar, por asi decir, como queremos ser.
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Y, sin embargo, esta aparente libertad choca a menudo con limitaciones, porque
estamos en una etapa de cambio. Limitaciones que estan en las instituciones, en los
ordenes sociales todavia vigentes, y todavia marcados por formas de dominio, en los
habitos, en las mentalidades, en las costumbres. En nuestro propio yo, formado en una
cultura de larga construccion historica, que evoluciona a un ritmo mucho mas lento que
nuestras formas de vida. Todavia los nifios son educados para poder ejercer la violencia,
como si tuvieran que enfrentarse diariamente a terribles peligros fisicos; todavia las
nifias son educadas en la atencion a su belleza, como si su futuro siguiera dependiendo
de sus posibilidades en el mercado matrimonial. Y ello, a pesar de que ya no quedan
lobos en nuestras calles y de que los matrimonios son cada vez mas pasajeros y menos
seguros para alcanzar definitivamente una posicion social.

También nuestro concepto de la escuela ha cambiado. Ya no estamos seguros de
qué es lo que debe ensefiarse, entre otras cosas porque las verdades culturales son tam-
bién efimeras. Y hemos empezado a preguntarnos cudles son las influencias no mani-
fiestas que ejerce la escuela, y de qué manera marca a las personas en una serie de
dimensiones que no se refieren tinicamente a los conocimientos, sino al establecimiento
de identidades, jerarquias y desigualdades. Y hemos empezado a tratar de cambiar la
escuela para que no contribuya, aunque sea de forma inconsciente, a transmitir estereo-
tipos que limiten el desarrollo de la personalidad humana.

Estamos tan sélo al principio de una historia que puede ser larga; estamos tan s6lo
explorando un nuevo continente, el de la transmision de normas ocultas que, una vez
desveladas, pueden parecernos inaceptables, porque no son democraticas, constituyen
formas de discriminacién y de exclusion y proceden de un pasado que ya no nos es util.
Pero esta exploracion es dificil, como lo es el cambio, porque nos obliga a mirar la
realidad desde otro angulo, cuya existencia ni siquiera sospechabamos. Y ello supone
siempre el ejercicio de una cierta violencia contra lo que aparece como “natural”.

El planteamiento de qué ocurre con el tratamiento del género en las escuelas ha
sido fructifero. Es un planteamiento relativamente reciente, apenas unos veinticinco
afios; y, sin embargo, tiene ya su pequefia historia de éxitos y fracasos, de avances y
rectificaciones, de vueltas y revueltas. Una historia destinada a prolongarse con nuevos
avatares, y que, por ello, trataremos de sintetizar aqui en un cierto orden cronologico,
sin partir de verdades absolutas.

11.1. La emergencia de nueva mirada sobre la escuela: el aula como lugar de
socializacion y construccion de identidades sociales jerarquizadas

Los primeros trabajos sistematicos acerca de qué ocurre con las mujeres en el sis-
tema educativo pueden situarse hacia los afios setenta. Desde entonces, y especialmente
en los ochenta, se ha producido una ya considerable bibliografia sobre el tema.
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(De donde surge esta problematica? Fundamentalmente del encuentro entre dos
corrientes de pensamiento que emergen inicialmente de forma auténoma. Por una
parte, el pensamiento feminista, desarrollado al hilo del movimiento de mujeres, de los
analisis que éste propicia y de la busqueda de estrategias para superar una situacion de
subordinacion. Por otra parte, de la existencia de formulaciones, dentro de la sociologia
de la educacion, que permitian por primera vez analizar el sistema educativo como un
espacio investido por el poder, carente de neutralidad y, por lo tanto, creador y legiti-
mador de identidades sociales jerarquizadas.

Veamos en primer lugar esta segunda corriente. Ya desde los afios cincuenta exis-
ti6, dentro de la sociologia de la educacion, y especialmente en los Estados Unidos, una
tendencia a analizar hasta qué punto el sistema educativo era, como pretendia ser, un
espacio creador de igualdad de oportunidades, en la que todos los individuos llegaban
a adquirir un nivel educativo en funcion de sus capacidades y su trabajo. Demostrar que
ello era asi fue crucial para una sociedad que se presentaba como meritocratica, es decir,
como una sociedad jerarquizada, pero en la que las jerarquias sociales no eran hereda-
das, sino que respondian a los méritos individuales, y, por ello, aparecia como mas justa
que las sociedades en las que las posiciones de clase se mantienen de una generacion a
otra.

Los estudios empiricos mostraron muy rapidamente, sin embargo, que existia una
relacion entre el grupo social o el grupo racial de origen, en el caso norteamericano, y
los niveles académicos alcanzados. En una primera etapa, este dato fue interpretado en
términos psicologicos: se atribuyo la propension al fracaso escolar a determinadas dis-
posiciones del grupo familiar de origen, mas que a las caracteristicas del propio sistema
educativo que era considerado como un sistema socialmente neutro. Aquellos que fra-
casaban procedian de familias marginales o desestructuradas, y por lo tanto, se suponia,
tenian mayores dificultades para adaptarse a la disciplina y al trabajo escolar.

En los afios sesenta se abre una nueva vision sobre la escuela, especialmente a
través de los trabajos de dos autores europeos: Bernstein, en Inglaterra, y Bourdieu, en
Francia. Sintetizando enormemente sus posiciones puede decirse que ambos autores,
de forma autéonoma, comienzan a analizar el sistema educativo como un sistema que
no es neutro, sino que es uno mas de los escenarios en que los grupos sociales se en-
frentan y luchan por los recursos y por el poder. Pero esta lucha se produce de un modo
especial; cada grupo social trata de maximizar, en el sistema educativo, sus posibilida-
des, a través del control de las formas de cultura y de las reglas que definen el funcio-
namiento de las instituciones. Y, por supuesto, los grupos sociales que ya cuentan con
mas poder son los que marcan mas profundamente las normas escolares, de modo que,
aun sin haberlo previsto asi la escuela tiende a reproducir el sistema social existente, y
las posiciones de poder y de jerarquia vigentes en cada sociedad. Mientras los indivi-
duos procedentes de las clases dominantes encuentran en el sistema educativo el mismo
lenguaje y los mismos valores que imperan en sus familias y su medio social, los indi-
viduos procedentes de otros grupos sociales se encuentran en un territorio desconocido
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y amenudo hostil, en relacion a su cultura inicial. Por ello, su fracaso educativo se halla,
en cierto modo, programado.

Ahora bien, demostrar esta hip6tesis, mas alla de su enunciado, exigi6 un trabajo
minucioso. En efecto, ya no bastaba con constatar, a través de los andlisis cuantitativos,
los diversos niveles de éxito de los grupos sociales y la correlacion entre éxito acadé-
mico y origen social. En un sistema educativo abierto a todos, gratuito al menos en sus
primeras etapas, las formas de produccion del éxito y del fracaso no son evidentes.
Durante mucho tiempo los sistemas educativos modernos se han planteado como sis-
temas neutros, que no establecen ninguna diferencia de clase, de sexo, de raza. Su ob-
jeto no es “este niNo” o “esta nifia”, de una edad, de un medio social, de una cultura,
sino una abstraccion, “el nino”, mas neutro todavia en otros idiomas, en que ni siquiera
tiene connotacion sexual: “/’enfant”, “the child”. Pero ;como explicar que este “nifio”
genérico, tratado aparentemente con toda igualdad, acabe teniendo personalidades y
niveles de rendimiento escolar tan diversos?

Para comprender el impacto del sistema educativo sobre los individuos singulares
no bastaba con un discurso general: habia que analizar como se establece la interaccion,
en forma muy concreta. Y, por lo tanto, incorporar el analisis microsociologico, la con-
sideracion de lo que ocurre en la escuela, en el aula. Algunos conceptos adicionales
fueron fundamentales para ello, como toda la aportacion foucaultiana relativa a la mi-
crofisica del poder. La escuela, el aula, la interaccién inmediata permitieron ir descu-
briendo que el sistema educativo es mucho mas que un expendedor de titulos, es un
espacio de socializacion diferenciada, en el que hay reglas sumamente estrictas, aunque
invisibles, que moldean con gran precision las personalidades individuales, que cons-
truyen el éxito y el fracaso, que separan a quienes estan destinados a tener responsabi-
lidades y tomar decisiones de quienes estan destinados a plegarse a ellas. Pero lo hace
de modo tal que la influencia de la escuela no es visible, sino que cada persona se coloca
en su sitio siguiendo, aparentemente, sus capacidades naturales.

Este punto de vista cre6 unas condiciones conceptuales idoneas para poder plan-
tear el analisis de las relaciones entre género y escuela. Las nifias, menos escolarizadas
en aquel momento ;son realmente tratadas por el sistema educativo en forma igualita-
ria? Cuando las investigadoras feministas comienzan a interrogarse sobre qué ocurre
con la escolarizacion femenina surge la duda. ; Es posible que, en una sociedad patriar-
cal, haya instituciones que escapan a esta condicion? Entonces, /es también la escuela
una institucion patriarcal y, si es asi, como se manifiesta tal condicion?

11.2. La distincién sexo/género en el analisis feminista

Sin embargo, para el progreso del conocimiento de la relacion entre las mujeres y
el sistema educativo faltaban aun piezas esenciales. En primer lugar, el propio plantea-
miento de la tematica, que nunca vino de los hombres. Las monografias de los afios
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sesenta y setenta que exploran el comportamiento del alumnado son sistematicamente
realizadas sobre grupos de chicos (Parker, 1974; Willis, 1977). Los chicos son el grupo
de referencia obligado, aunque no se esté tratando la masculinidad sino la influencia
del origen social; las chicas no existen como objeto de estudio autonomo. Cuando son
mencionadas es siempre en funcion del discurso de los chicos, y, por lo tanto, aparecen
con la imagen tradicional: son “tontas”, “infantiles”, “presumidas”, etc. Frente a este
punto de vista se iniciaran, muy rapidamente, los analisis de las feministas que sitiian a

las nifias en el centro de su investigacion.

Hay, en los primeros setenta, muchos trabajos cuantitativos, que tratan de ver
hasta qué punto los niveles educativos de las mujeres son menores que los de los hom-
bres, y si se mantienen ghettos educativos masculinos, tipos de estudios que excluyen
a las mujeres. Y, efectivamente, se constata que es asi: el sistema educativo no ofrece
aun, en aquella época, el mismo nivel de oportunidades a los chicos y a las chicas. En
los estudios superiores mas prestigiosos apenas hay mujeres; los stocks educativos de
la poblacioén, por sexos, son enormemente desiguales. Ahora bien, a lo largo de los afos
setenta se produce, en Europa y, en general, en todo el mundo occidental, una rapida
incorporacion de las mujeres a las Universidades. En Espatia, por ejemplo, hacia mitad
de los afios setenta las nifias ya superan a los nifios en porcentaje de matricula en el
bachillerato; hacia mitad de los afios ochenta los superaran también en porcentaje de
matricula en la ensefianza universitaria, aun cuando todavia hoy existen desigualdades
importantes en algunas carreras técnicas. Las explicaciones tradicionales relativas a la
naturaleza distinta de las mujeres, a su menor capacidad intelectual, dejan de ser con-
vincentes. Para entender como viven las nifias la educacion, por qué realizan determi-
nadas elecciones de estudios, ya no es posible referirse a la naturaleza, sino que hay que
buscar causas de caracter social.

En esta etapa, las feministas introducen una distincion fundamental para poder
analizar por separado los comportamientos sociales y los condicionantes naturales vin-
culados a la condicion sexual: la distincion tedrica entre sexo y género.

Esta distincion es hoy muy conocida, pero, dada la reciente generalizacion del
término “género”, que a veces es usado erroneamente en lugar de sexo, es necesario
hacer algunas puntualizaciones. Esta distincion asume que existen unas diferencias se-
xuales claras entre los individuos, segiin sean hombres o mujeres, y que esta diferencia
esta basada en la naturaleza. Pero esta diferencia, derivada de la presencia del cromo-
soma X o del cromosoma Y, afecta unicamente al hecho de que se produce en hombres
y en mujeres el desarrollo de 6rganos sexuales diversos. Incluso lo que se ha llamado
“caracteres sexuales secundarios”, como la distribucion del vello o el distinto tono de
voz, no pueden ser asumidos como elementos invariantes caracteristicos de uno u otro
sexo, dada su variabilidad entre razas y entre individuos de un mismo sexo, y, por lo
tanto, no pueden ser consideradas como caracteristicas vinculadas exclusivamente a la
naturaleza.
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Ahora bien, los seres humanos no se constituyen como mujeres u hombres tnica-
mente en funcion del sexo. Esta es la base dada por la biologia, pero sobre esta base se
construye la identidad genérica, que tiene una naturaleza de caracter social. Las socie-
dades han creado sistemas de roles y patrones de comportamiento distintos para hom-
bres y para mujeres, prescripciones sobre lo que deben hacer y como deben actuar los
individuos en funcion de su sexo. Estos patrones de comportamiento son los géneros.

Asi entendidos, los géneros tienen una serie de caracteristicas complejas, que po-
demos resumir del modo siguiente:

1) Los géneros no son invariables a través de la historia, sino que pre-
sentan una amplia variabilidad, tanto por épocas como por culturas. Lo tnico
que se ha mantenido invariable a través de todas las sociedades —por lo menos
hasta donde podemos conocerlas- es la diferenciacion entre género femenino y
género masculino, pero sus perfiles internos son muy diversos para las distintas
culturas. Los géneros constituyen sistemas de identidades y comportamientos
que, al prescribir lo que deben hacer los individuos segun cual sea su sexo, in-
troducen una fuerte limitacion en sus posibilidades de desarrollo humano y les
fuerzan a adaptarse a patrones que no siempre corresponden a sus capacidades
y deseos. Y ello, tanto para los hombres como para las mujeres.

2) Enlas sociedades historicas, de las que existe un conocimiento acep-
table, hay otra caracteristica invariable: el hecho que siempre el género mascu-
lino es considerado superior al femenino, y, por lo tanto, que se establece una
jerarquia entre los individuos seglin su sexo, jerarquia que supone un muy di-
verso acceso a los recursos y al poder. En este aspecto, el sistema genérico es
desfavorable a las mujeres mientras beneficia a los hombres. Existen dudas
sobre si se produjo también una jerarquia genérica en culturas prehistoricas,
aunque la escasa evidencia empirica existente para ellas parece mostrar que en
ninguna cultura se produjo predominancia del género femenino sobre el mas-
culino.

3) Precisamente por tratarse de una construccion social, los géneros no
son inmutables; no solo pueden variar, como varian, en sus contenidos, sino que
pueden transformarse, cambiar de orden jerarquico o desaparecer, en funcion de
lo que las variaciones en las necesidades de las sociedades y de las culturas exi-
jan en cada etapa historica. De hecho, los géneros no deben ser considerados
como modelos de comportamiento que los individuos aceptan de modo pasivo,
sino que existe una relacion dialéctica entre individuo y género, de modo que
los géneros conforman a los individuos y éstos, a su vez, modifican los géneros,
al introducir pequefios cambios en la manera de ponerlos en practica. Como en
la mayoria de grandes patrones culturales —por ejemplo, los patrones lingiiisti-
cos- el género preexiste al individuo y lo moldea, pero la suma de cambios in-
troducidos por los individuos transforma a los géneros, a ritmos diversos segun
las épocas y el esfuerzo colectivo ejercido para que se produzca la variacion.
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4) Ahora bien, la posibilidad de cambio de los géneros no significa que
se trate de una transformacion facil ni inmediata, que pueda ser realizada indivi-
dualmente en un contexto adverso. Los obstaculos al cambio son de orden social
pero también de orden psiquico. De orden social porque los hombres tienden a
mantener los privilegios derivados de la division genérica; de orden psiquico
porque las personas son socializadas, desde su nacimiento, por medio de diver-
sas instituciones para adquirir las caracteristicas de género prescritas por su cul-
tura. Ello supone que la personalidad de cada individuo es moldeada en
profundidad para adaptarse a los patrones genéricos, de modo tal que el género
pasa a formar parte de su forma de percibir el mundo, de su identidad, de sus
respuestas frente a los estimulos externos. La socializacion, como operacion ba-
sica de interiorizacion de las normas sociales, esta totalmente marcada por la
distincion genérica, de modo que, en general, desde las primeras manifestacio-
nes de la personalidad de una criatura humana se hace patente un comporta-
miento distinto de las nifias y de los nifios. Y, a lo largo de toda la vida, la
impronta de esta primera socializacion, que recibe un refuerzo constante de la
sociedad, hara que se mantengan diferencias de comportamiento, intereses y
percepciones entre hombres y mujeres, confirmando, aparentemente, el caracter
biologico de tales diferencias.

5) Asi, mientras es posible hacer la distincion tedrica entre sexo y gé-
nero, y analizar las caracteristicas diferenciales de los géneros segtin las culturas,
es imposible distinguir, en cada individuo, el sexo del género, puesto que el gé-
nero es la forma social caracteristica del sexo. En la vida personal es posible
modificar algunos comportamientos genéricos, como es posible modificar algu-
nos comportamientos lingiiisticos o usar una lengua distinta a la materna. Pero
ello supone un esfuerzo muy costoso de deconstruccion y reconstruccion de la
propia identidad, que, de todos modos, dificilmente llegara a ser completa.

6) En cualquier caso, la distincion tedrica entre sexo y género no debe
hacernos olvidar que, en la realidad, se trata de dos hechos interconectados en
forma dindmica, de modo que en la especie humana no existen machos, sino
“hombres”, es decir, seres que asumen su sexo masculino a través de una moda-
lidad genérica, ni existen hembras, sino “mujeres”, por la misma razon. Las ca-
racteristicas de sexo y de género se hallan en cada individuo profundamente
interrelacionadas y se influyen mutuamente desde el nacimiento, de modo que
no podemos saber con certeza cuales de las caracteristicas secundarias tienen
alguna base biologica al margen del género. Solo la eliminacion de los géneros
como categoria especifica para cada sexo podra permitir, si algiin dia se alcanza,
descubrir lo que existe de invariante en las caracteristicas secundarias que tradi-
cionalmente se le han atribuido. Sin embargo, a efectos del analisis es posible
operar a partir de la distincion sexo/género, que nos permite aislar conceptual-
mente lo que es adquirido de lo que es innato. Y, por todo lo que vamos descu-
briendo y lo que vamos modificando, empezamos a comprender que hay muy
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poco de biologico en ser mujer o en ser hombre. Como advirtié Simone de Beau-
voir, “no se nace mujer, sino que se llega a serlo”, a lo que so6lo cabria afiadir
que tampoco se nace hombre, y que también el ser hombre es producto de una
construccion social.

Hechas estas observaciones en relacion al par conceptual sexo/género, nos referi-
remos, a partir de aqui, al género, y a la manera como éste es transmitido socialmente,
porque en esta transmision intervienen una serie de instituciones, entre las cuales se
halla, de manera muy importante, la escuela y el conjunto del sistema educativo. Hay
que insistir, de todos modos, en un hecho fundamental: el sistema educativo no es la
unica institucion transmisora de los géneros, ni, probablemente, la mas importante. La
socializacion primaria se lleva a cabo generalmente en la familia y en el entorno inme-
diato; ella marca ya en gran medida la identidad de nifios y ninas. En la socializacion
secundaria intervienen todas las instituciones y agentes sociales con los que cada per-
sona establece alguna forma de interrelacion, aunque el sistema educativo y los medios
de comunicacion siguen desempefiando un papel muy destacado. Por consiguiente, no
se puede atribuir al sistema educativo la responsabilidad integra de la socializacion ge-
nérica, aunque, por razones vinculadas tanto a la facilidad de observacion como a las
posibilidades de intervencién, una gran parte del andlisis y de los intentos de cambio
referidos a ella se hayan producido en el ambito educativo.

11.3. El analisis del sistema educativo y de su accion sobre las nifias. La
explosion de una tematica

Al hacerse visible, por medio del concepto de “género”, el caracter adquirido del
comportamiento de nifios y nifas, los estudios sobre el tratamiento de las nifias en el
sistema educativo adquirieron un nuevo impulso y los temas abordados experimenta-
ron una gran ampliacioén. Ya no se trataba tnicamente de saber si las nifias tenian igual
acceso que los nifios a la educacion formal, sino de comprender los mecanismos a tra-
vés de los cuales ésta contribuia a la socializacion genérica y a la jerarquizacion de los
individuos de acuerdo con su sexo que ha ido emparejada a esta socializacion. Tanto
en Estados Unidos como en Francia, Italia, Espaiia, etc., comienzan a realizarse, en un
escaso intervalo de tiempo, andlisis sobre diversos aspectos de la realidad escolar y su
forma de incidencia en la socializacion de las nifas.

Estos estudios siguen varias lineas, pero tienen una caracteristica comin. Mientras
anteriormente la explicacion de los comportamientos diferenciales de los dos grupos
sexuales constituia fundamentalmente un ambito contemplado desde la psicologia
(Maccoby, 1966 y Maccoby y Jacklin, 1974, entre muchas otras), en los afos ochenta
se concentra mucho mas la atencion en las instituciones y en la forma de transmision,
precisamente porque lo que se persigue es tratar de cambiarlas. El objeto de estudio ya
no es Unicamente la constatacion de las diferencias, aunque, por supuesto, su conoci-
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miento sigue siendo importante; ya no se trata de describir diferencias de comporta-
miento entre nifias y nifos y concluir que, para alcanzar mayor relieve social, las nifias
debieran cambiar su comportamiento inadecuado, sino de saber que se puede hacer
para que la escuela deje de ser sexista y discriminatoria para las mujeres. En la medida
en que las diferencias pueden considerarse producidas por el efecto socializador ejer-
cido por las instituciones, es en éstas, y en sus modos de operar, donde hay que buscar
las causas de los comportamientos desarrollados por las nifias. Comienza, por lo tanto,
una intensa revision de las caracteristicas curriculares, de los libros de texto, de las va-
riables contextuales, del lenguaje, del curriculum oculto y, en fin, de todas las formas
de practica educativa, para conocer hasta qué punto tales practicas estan regidas por
una ideologia sexista, y contribuyen por tanto a una socializacion diferencial que ha
demostrado ser negativa para las nifias.

Estos analisis dan como resultado un gran nimero de hallazgos: queda patente el
hecho de que los curricula son sexistas; se demuestra que los libros de texto ignoran la
presencia de las mujeres, y, cuando hacen mencion de ellas, es en papeles tradicionales
(Garreta y Careaga, 1987; Garcia, Troiano y Zaldivar, 1993), que el lenguaje, y en con-
creto el lenguaje usado en la escuela, invisibiliza la existencia de mujeres (Spender y
Sarah, 1993). Se pasa a analizar el curriculum oculto, para ver cual es el nivel de aten-
cion prestado en las aulas a nifios y nifias y cuales son las diferencias en el tratamiento
de unas y otros (French y French, 1984; Subirats y Brullet, 1988). Se observan los mo-
vimientos en el espacio, los patios de juegos, el uso del tiempo, y en todas las activida-
des aparece con nitidez la preeminencia de los nifios y su mayor y mas seguro uso de
los recursos de que dispone la escuela.

Poco a poco se va dibujando el mapa de la discriminacion sexista ejercida por el
sistema educativo, que anteriormente era totalmente desconocido; la conclusion es evi-
dente: el sistema educativo ha sido disefiado desde los hombres y para los nifios, es
decir, para la reproduccion de la masculinidad. Los nifios constituyen la figura central
en este panorama, y las nifias, aunque en la escuela mixta son admitidas a participar
junto a los nifios, contintian siendo figuras secundarias, porque ninguno de los valores
o comportamientos considerados propios del género femenino es relevante para la es-
cuela, y, cuando se transmiten, es siempre en el tono y la forma de un valor subordi-
nado. Asi, aunque obtengan mejores resultados escolares, nunca pueden tener las
mismas oportunidades, porque a la vez que aprenden a escribir, a leer, a contar, apren-
den también que no son relevantes, que su experiencia personal no es tenida en cuenta,
que son vulnerables. Realizan el aprendizaje de la subordinacion, y de que la forma de
combatirla no es enfrentarla, sino ser graciosas y amables para tratar de ser queridas.

Estos resultados de investigacion permiten también comprender las formas en que
se ejerce la transmision de los géneros en el sistema educativo, de manera inconsciente
para el propio profesorado, tanto femenino como masculino. La valoracion diferencial
de las actitudes de nifos y nifias, la indicacion, a menudo bajo formas sutiles y encu-
biertas, de lo que resulta correcto para unos y para otras, establecen un orden simbolico
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relacionado con el poder: el orden que se ha designado como patriarcal. Este orden
sefiala lo que es legitimo y lo que no lo es para cada uno de los dos grupos sexuales, y
contribuye, en consecuencia, a la perpetuacion de los géneros en las nuevas generacio-
nes. Nada tiene de sorprendente, por tanto, que los nifios se comporten como nifios y
las nifias como nifias, del mismo modo que, como habia detectado Willis, los nifios de
clase trabajadora se comportan como tales sin que aparentemente se haya ejercido nin-
guna presion sobre ellos.

El desarrollo de estos analisis trajo consigo una voluntad de cambio; muchos cen-
tros docentes, y, sobre todo, muchas docentes, consideraron que era necesario cambiar
la escuela y construir una educacion no sexista, que permitiera la igualdad de oportuni-
dades. Pero para ello era necesario redescubrir a las nifias, situarlas en el centro de la
atencion del profesorado, cambiar la cultura escolar, desde los contenidos hasta la di-
dactica y la practica docente. No se trata de que las nifias hagan lo mismo que los nifios,
sino de que la escuela tenga en cuenta la existencia de dos géneros, los integre en una
sola cultura, los valore por igual y los transmita a toda la poblacion escolar, con inde-
pendencia de su sexo. Aunque ello exige, en determinados casos, tratar de modo dis-
tinto a los distintos, e incluso trabajar separadamente con ellas y con ellos, en forma
puntual.

Surgieron multiples experiencias que tratan de poner a las nifias en el centro de la
atencion educativa, de crear materiales en que las mujeres sean visibles, de cambiar las
formas pedagogicas, de hacer emerger en las aulas unas formas de relacion distintas,
de dar cabida en ellas el saber de las mujeres, e incluso de constituir este saber como
saber, siendo asi que tradicionalmente se le ha negado tal dimension. Experiencias
como las realizadas en Inglaterra en el programa GIST (Kelly, White y Smith, 1984),
en Noruega (Bjerrum Nielsen, y Rudberg, 1988), en Dinamarca (Kruse, 1996), en Italia
(Piussi y Bianchi, 1995) y también en Espafia (Bonal, 1997; Bonal y Tomé, 1998) entre
muchas otras que es imposible citar aqui, han sido pioneras en este sentido, y han per-
mitido avanzar algo en una metodologia que, de todos modos, presenta grandes difi-
cultades, al tener que enfrentarse con los estereotipos sexistas todavia vigentes en la
sociedad, con el arraigo de la division sexual tradicional en la mayoria de familias y,
sobre todo, con el conservadurismo de los medios de comunicacion.

Atn es pronto para evaluar los resultados obtenidos por las experiencias coeduca-
tivas, y el alcance de su penetracion en la cultura escolar, pero pueden ya detectarse
algunos de sus efectos. En primer lugar, han facilitado un mayor protagonismo y una
mayor visibilidad de las nifias en el sistema educativo. Se ha producido un aumento del
éxito escolar femenino, materializado en unos promedios de notas superiores a las de
los nifios, asi como un aumento de las estudiantes en carreras técnicas, aunque en este
terreno no se ha llegado todavia a la paridad. En segundo lugar, se observa un cambio
en el sistema de expectativas de las nifias, y en la construccion de sus proyectos de vida:
asi por ejemplo, en una investigacion realizada hacia mitad de los afios noventa en Ca-
talufia, mas del noventa por ciento de las adolescentes entre 12 y 17 afios se refieren, al
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ser preguntadas acerca de como sera su vida diez afios mas tarde, a su futura profesion,
mientras s6lo el 60% menciona que tendra una pareja y el 45% se refiere a unos futuros
hijos. Algunas de ellas dicen incluso explicitamente que no quieren casarse 0 no van a
tener hijos." Aunque no disponemos de trabajos semejantes para otras épocas, se trata
de un hallazgo sorprendente. Evidentemente, no es posible saber hasta qué punto este
cambio de proyectos es debido exclusivamente a cambios en el sistema educativo o, de
modo mas general, en las formas de la vida social y en un mayor protagonismo de las
mujeres, pero hay que subrayar que éstas no obtienen en otros ambitos de la vida el
éxito que se estd observando en materia educativa.

Pero, en tercer lugar, el movimiento coeducativo ha hecho emerger también algu-
nos problemas: al plantear las investigaciones sobre género en la educaciéon como una
indagacion sobre la situacion de las nifias, se ha producido, durante un tiempo, la iden-
tificacion del término género con el concepto de lo femenino —siguiendo la tradicion
que ha hecho que, a menudo, se identificara “sexo” con “mujer”-. Y en algunos ambitos
se ha difundido la idea de que se trata unicamente de favorecer a las nifas, en una es-
pecie de inversion de los papeles respecto de la situacion anterior, y ello ha generado el
desarrollo de una serie de resistencias por parte del profesorado masculino y de los
nifios, que han notado su pérdida relativa de protagonismo en las aulas, por pequefna
que sea. Por esta razon han comenzado a introducirse, ya desde los inicios de la década
de los noventa, algunas rectificaciones, y nuevos desarrollos tedricos y analiticos en el
tema de género y educacion.

11.4. Los aiios noventa: la irrupcion de los estudios sobre masculinidad

Efectivamente, en los afios noventa aparece un nuevo objeto de anlisis: la mas-
culinidad, y su forma de construccion y de manifestacion en el sistema educativo.

Esta nueva tematica responde a la emergencia de nuevos fenémenos. Por una
parte, el mayor éxito escolar de las nifias hace aparecer los logros de los nifios como
menores, y lleva a preguntarse por qué razones sucede asi. No hay que olvidar que la
cultura sigue siendo profundamente androcéntrica, y que, por consiguiente, preocupa
mas el fracaso masculino que el femenino. Pero no solo se trata de menores logros
académicos, sino también de aumentos de agresividad y violencia en las escuelas, baja
motivacion para el estudio y un conjunto de fendmenos que remiten a una crisis de la
masculinidad detectada ya en diversos paises y especialmente visible en el sistema edu-
cativo. Por otra parte, el incremento del desempleo, de la pérdida de identificacion de
muchos hombres con una profesion o un puesto de trabajo para toda la vida, de la pre-
cariedad de la vida laboral, amenazan la imagen tradicional de la masculinidad, tan

'ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona. Proyecto Arianne. La construccion de la masculinidad
en la adolescencia. Directora en Espafia: Amparo Tomé.
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ligada al trabajo profesional, y llevan a problematizar, por primera vez, el “ser hombre”,
el género masculino, recordandonos que el concepto de género no es solo aplicable a
las mujeres, como caso particular de la humanidad, sino que solo tiene sentido en la
medida en que expresa una distinta identidad psiquica y social de los dos sexos.

De hecho, los estudios sobre la masculinidad surgen, en gran medida, a partir de
la conceptualizacion y la problematica construidas desde el feminismo. La idea de que
los comportamientos de los hombres no son innatos, sino que responden a un perfil
social construido y variable en cada sociedad, es exactamente la misma idea que per-
mitié comprender los comportamientos femeninos como comportamientos aprendidos
y, por lo tanto, susceptibles de variacion. Al mismo tiempo, es evidente que no puede
producirse un cambio importante en uno de los géneros sin que el otro se modifique, y
viceversa, es decir, no podra completarse un cambio en uno de los géneros si el otro no
evoluciona también: la ruptura de la relacion especular entre los géneros supone un
conflicto y un desajuste social entre hombres y mujeres que exige un nuevo plantea-
miento de conjunto. Asi pues, los estudios sobre la masculinidad son una prolongacién
natural de los estudios sobre la feminidad, e iniciados incluso por investigadoras femi-
nistas (Askew y Ross, 1991, fue un trabajo pionero) aunque en algunos casos hayan
sido mal recibidos por algunas autoras que los han interpretado como un regreso a un
indiscutido protagonismo masculino y se han preguntado en qué medida tales estudios
beneficiaran a las mujeres (Skelton, 1998).

Los estudios sobre masculinidad, y especialmente aquellos que la relacionan con
el ambito escolar, se han concentrado en el analisis de los comportamientos masculinos
acerca de la sexualidad, la emergencia de la violencia y la manera en que esta es vivida
por los chicos o las formas de competencia establecidas. Curiosamente, mientras en los
estudios sobre los comportamientos de las nifias existio un escaso énfasis en la formu-
lacion de tipologias que caracterizaran diversos tipos de feminidad, en los estudios so-
bre los varones se apunta, desde sus inicios, la necesidad de diferenciar entre distintos
tipos de masculinidad; no habria “una” masculinidad, sino mas bien masculinidades,
muy vinculadas a las diversas posiciones de los hombres en la escala social. Asi, por
ejemplo, Connell (1995) sefiala, en el contexto australiano, la existencia de cuatro tipos
identificables de masculinidad: hegemonica, subordinada, complaciente y marginal.
Segtin estos cuatro tipos, la masculinidad hegemonica es aquella que se presenta como
dominante, y que reclama el méaximo ejercicio del poder y la autoridad; es, de hecho,
el estereotipo que ha predominado en la construccion del patriarcado. Pero junto a ella
coexisten otros tipos de masculinidad, que en algunos casos reflejan formas de opre-
sion: asi por ejemplo la masculinidad subordinada, que se sitia en el extremo opuesto
a la hegemonica, puesto que esta mds cercana a comportamientos atribuidos a las mu-
jeres, y que es considerada como “no legitima‘ por aquella, como ocurre claramente en
el caso de las identidades “gay”’; o la masculinidad marginal, que se produce entre in-
dividuos de grupos sociales o clases que se encuentran en una clara posicion de margi-
nacion social, y que por tanto no tienen acceso al poder mas que por medio de vias
relativamente secundarias, como por ejemplo por el triunfo en determinados deportes
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de competicion. La masculinidad “complaciente”, finalmente, es la que se observa en
los comportamientos de individuos que, sin tener acceso directo al poder y la autoridad,
aceptan los beneficios que se derivan, para los hombres, de la preeminencia social con-
cedida al género masculino, aprovechandose, por asi decir, del dominio sobre las mu-
jeres obtenido por los detentadores de la masculinidad hegemonica.

En general, los estudios sobre masculinidad han puesto de relieve la profunda re-
lacion que existe entre género masculino y violencia, aunque los distintos tipos de mas-
culinidad se asocian de modo diverso con ella. La violencia ocupa un elevado valor
simbodlico en la adquisicion de la identidad masculina; determinados tipos de violencia
sirven para obtener y mantener posiciones de poder y prestigio. Pero tales posiciones
son inestables, pueden variar muy rapidamente, y por ello los chicos necesitan dedicar
mucho esfuerzo y atencion a mantener las posiciones conquistadas y continuamente
discutidas, hecho que tiende a inducir un incremento constante de la violencia (Kenway
y Fitzclarence, 1997). La fragilidad de la masculinidad, especialmente de la masculini-
dad hegemonica, es algo repetidamente sefialado en los andlisis sobre género mascu-
lino, y que resulta comprensible a la luz de la idea de violencia, competicion y triunfo
como base de afirmacion de la identidad masculina.

Asi, comienza a emerger la idea de que la lucha contra la violencia, tanto entre
hombres como en relacion a las mujeres y a nifios y nifias, sera inutil mientras ésta
forme parte de los componentes estructurales de la masculinidad. La violencia no es un
fenomeno psiquico que se produce en determinados hombres: es parte de su educacion
como tales, e incluso una necesidad para acceder a una masculinidad hegemonica, aun-
que, por supuesto, sus formas varian. En relacion a las mujeres y a las nifias, la violencia
masculina es también una respuesta estructural, relacionada con el miedo masculino a
la intimidad, valor femenino que no forma parte de las actitudes inculcadas a los nifios,
y ante la que se sienten vulnerables e inseguros.

Las caracteristicas de la masculinidad, su légica interna y sus formas de aprendi-
zaje, necesitan aun mucha investigacién empirica, que permita descubrir qué es obso-
leto y qué sigue siendo funcional en ella, o, por decirlo en otros términos, en qué medida
el género masculino es ya modificable, mas alla de los temores y los prejuicios que
siempre genera el debate sobre los arquetipos viriles. Porqué lo que parece cada vez
mas evidente es que, mientras las mujeres han podido hacer evolucionar el perfil interno
del género femenino para adaptarlo a nuevas formas de vida, y ello como consecuencia,
precisamente, de la posicion subordinada de este género, la adaptacion puede ser mas
dificil en lo que concierne al género masculino, méas rigido al ser mas valorado y menos
proclive a la crisis. Y, sin embargo, la escasa remodelacion interna del género mascu-
lino, en el momento presente, va apareciendo como un obstaculo a nuevas formas de
entendimiento y convivencia entre hombres y mujeres y también como una fuente de
inadaptacion y de conflictos en el ambito escolar.

En relacion a la escuela, la irrupcion de la problematica de la masculinidad ha
originado algunos replanteamientos en relacion a como tratar la cuestion de los géneros.
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Aunque subyace la necesidad de que chicos y chicas reciban un tratamiento igualitario,
esta claro que el igualitarismo no supone uniformidad, puesto que la escuela se enfrenta
a personas que ya han recibido una educacion genérica y que, por consiguiente, tienen
aptitudes y necesidades diferentes. El reto actual estriba en la posibilidad de introducir
en la escuela tanto valores y comportamientos considerados tradicionalmente como
propios de nifias como los considerados como propios de nifios. Y conseguir que ambos
tipos de valores y comportamientos sean puestos en practica por individuos de los dos
sexos, sin que ninguno de ellos entrafie minusvaloracion o creacion de jerarquias. Pero
estos objetivos no estan exentos de dificultades, en la medida en que todavia no existe
una conciencia generalizada de la existencia de sexismo, y en que, en determinados
casos, el intento de reequilibrio genérico parece provocar aumentos de la agresividad.

En cualquier caso, tenemos todavia un largo camino ante nosotras y nosotros para
poder llegar a una escuela coeducativa. Es fundamental que se siga experimentando,
intercambiando y debatiendo el como andarlo para que resulte lo més comodo y pla-
centero posible.



12.L.0S GENEROS Y LA IMAGEN DEL FUTURO PROFESIONAL

[Este articulo fue publicado en: Tomé Amparo y Rambla Xavier. (2001), Contra el
sexismo. Coeducacion y democracia en la escuela, Barcelona, Editorial Sintesis/ ICE-
UAB]

L a cuestion de como puede contribuir la escuela a un cambio en los perfiles de

género tiene relacion, por una parte, con el problema del poder: la dominacion de
los hombres sobre las mujeres corresponde a una etapa del desarrollo de la humanidad,
pero no tiene por qué ser eterna. Y mas concretamente, en el momento actual se ha
entrado en una fase en la que las mujeres soportan mal la situacion tradicional, en parte
porque ya muchas cosas han cambiado y algunas de las posibles ventajas de ésta han
desaparecido. Por consiguiente, las situaciones de dominacion plantean, en si mismas,
lanecesidad de un cambio, de acuerdo con una voluntad de democratizacion manifiesta
en multiples aspectos de nuestra sociedad.

Pero éste es solo parte del argumento. Hay otras razones que explican la necesidad
de los cambios en los perfiles de género, y que derivan, fundamentalmente, de los des-
ajustes que se generan en el ritmo de cambio entre diferentes ambitos de la vida social.
Las hipétesis que hemos manejado en este trabajo, y en todo el proceso de experimen-
tacion que se ha llevado a cabo, son las siguientes:

1. En los paises occidentales, y entre ellos el nuestro, de una manera muy
drastica, se han producido una serie de cambios en la vida social que afectan fun-
damentalmente a los roles de las mujeres. Las nuevas condiciones de vida de las
mujeres, los nuevos roles que asumen, no estaban inscritos en los perfiles psiquicos
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de género, que han experimentado una evolucion mucho mas lenta. Ello provoca,
en las generaciones actuales de mujeres, un conjunto de desajustes personales ge-
neradores de conflictos.

2. También entre los hombres se estd produciendo un cambio de roles, aun-
que de naturaleza diversa al que se produce entre las mujeres. El cambio de roles
entre los hombres ha empezado mas tarde que el de las mujeres, y es hoy menos
visible, aunque ya comienzan a notarse sus efectos. Tampoco entre los hombres
los cambios psiquicos han seguido el ritmo de los cambios econémicos, politicos
y sociales, y por tanto también ente ellos se detectan desajustes entre las diversas
pautas que constituyen el género masculino.

3. Dados estos desajustes entre la evolucion de las situaciones y los patrones
de comportamientos y expectativas interiorizadas en el proceso de socializacion
por hombres y mujeres, el sistema educativo y todas las agencias de socializacion
debieran contribuir a producir un cambio dinamico en los perfiles de género, como
forma de minimizar las dificultades individuales y colectivas derivadas de los di-
ferentes ritmos de cambio en distintos dambitos de la vida social.

Para ilustrar a qué nos referimos cuando mencionamos la existencia de cambios
de roles y de desajustes entre los géneros asumidos y los papeles que chicos y chicas
tendran que asumir en la sociedad, analizaremos, por medio de diverso material empi-
rico recogido en centros educativos, la evolucion de los componentes de los géneros
femenino y masculino que se hallan hoy en distintos momentos de cambio, teniendo
en cuenta, fundamentalmente, la evolucion que se ha producido respecto del viejo mo-
delo que senalaba que lo propio de los hombres era ganar el sustento familiar y lo propio
de las mujeres realizar las tareas domésticas.

La sociedad burguesa del siglo XIX defini6 unas formas hegemonicas de division
del trabajo entre los sexos: el considerado trabajo productivo fue visto como un reducto
masculino —aunque en la realidad muchas mujeres participaran en este tipo de trabajo-
mientras lo que se ha denominado el trabajo reproductivo, no remunerado, era consi-
derado como estrictamente femenino. El gran debate acerca de las mujeres y de la igual-
dad, en el siglo XIX, gir6, en Espaia, en torno a la posibilidad de que las mujeres
participaran en el trabajo productivo, a la legitimidad e idoneidad de tal participacion y
alaadecuacion entre las capacidades femeninas y las exigidas por el trabajo productivo.

Aunque este debate y esta forma de division del trabajo son extraordinariamente
complejos, y tienen vertientes muy diversas que no podemos abordar aqui, hay un as-
pecto que si es necesario mencionar: mas alla de las capacidades concretas desarrolla-
das en cada tipo de trabajo, el trabajo productivo supone una condicion distinta al
reproductivo porque, al ser remunerado, lleva implicita la posibilidad de autonomia
econdmica. El trabajo reproductivo, por el contrario, no supone la percepcion de in-
gresos; es, como se ha dicho a menudo, el “trabajo del amor”, y por tanto gratuito,
aunque lleva aparejado el uso de los recursos familiares, unica forma que tienen las
mujeres de acceder a los recursos econdmicos. Este caracter de trabajo pagado o no
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pagado es tan fundamental que define incluso qué es trabajo productivo y que es trabajo
reproductivo: un mismo trabajo sera considerado de una u otra manera segun suponga
0 no el cobro de un salario, por ejemplo, en el caso de las criadas.

La autonomia econdmica comporta, en este sentido, un principio basico de la
construccion de la autonomia personal. En efecto, a una division del trabajo como la
mencionada corresponde, en el terreno psiquico, una diferencia fundamental entre
hombres y mujeres: la autonomia personal, la construccion de un sujeto capaz de deci-
dir por si mismo y de enfrentarse a la realidad desde sus intereses y deseos, es conside-
rada como una caracteristica estrictamente masculina; frente a ella, la caracteristica
femenina era precisamente la falta de autonomia, la subordinacion, definida desde
Rousseau como caracteristica intrinseca de la construccion de la personalidad de las
nifias.

Ahora bien, esta definicion es incompleta en la medida en que supone que la per-
sonalidad femenina se construye sobre una carencia, cuando, de hecho, su construccion
no implica s6lo carencias, sino también mandatos positivos. La investigacion feminista
reciente ha puesto de manifiesto que los géneros no pueden caracterizarse en términos
positivo y negativo, sino que al mandato tradicional de la masculinidad se contrapone
un mandato también positivo para la feminidad. Estos mandatos han recibido diferentes
nombres, segln el angulo desde el que se contemplen. Para algunas autoras, como Gi-
lligan (1993) se trata de la contraposicion entre la “ética de la justicia” y la “ética del
cuidado”, conceptos que definen los ejes centrales de masculinidad y feminidad. Otras,
como Bjerrum Nielsen y Rudberg (1994), que han trabajado en los aspectos psiquicos
del género femenino y su evolucion en la modernidad, proponen como eje central de la
diferencia en la identidad de los géneros la autonomia, como elemento caracteristico de
la construccion de la masculinidad, y la demanda de intimidad, como elemento carac-
teristico de la construccion de la feminidad. En cualquier caso, ya sea desde el punto de
vista de la division del trabajo, de los sistemas de roles en relacion a la familia o de las
pautas psiquicas caracteristicas de uno u otro género, aparece siempre la distincion, al
hablar de los géneros construidos en la etapa de la modernidad, entre el perfil mascu-
lino, centrado en el individuo como sujeto decisorio, como ser que vive para si mismo,
y la pauta central definitoria del género femenino, menos clara en su definicion, pero
siempre consistente en el “vivir para otro, con otro o a partir de otro”, es decir, como
un no sujeto, que se define a partir de los estimulos de su entorno.

La autonomia ha sido el elemento central de la definicion de la masculinidad en
la etapa que a grandes rasgos puede caracterizarse como sociedad burguesa: no se trata
de un rasgo que se produzca en todas las culturas y en todas las épocas, sino en un
momento muy especifico del desarrollo humano. La autonomia creciente conduce a un
proceso de individuacion, consistente en un progresivo aislamiento de los individuos
en relacion a la naturaleza, entendida no solo en términos relativos a la tierra, el paisaje,
etc. sino también en términos de desvinculacion de los grupos humanos a los que se
pertenece por nacimiento. El proceso de individuacion, ampliamente documentado ya
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en los ultimos es uno de los procesos claves iniciados en la modernidad, pero, en un
principio, se manifestd fundamentalmente para los hombres, hasta el punto que el gé-
nero masculino fue caracterizado, precisamente, por su capacidad de emprender, de
cortar lazos que vinculaban a los individuos con sus grupos de origen, con el territorio
de su nacimiento, con su clase social, con la tradicion. El proceso de individuacion tiene
ya su origen en la ética protestante, y es uno de los componentes claves del espiritu del
capitalismo, pero, durante siglos, ha sido basicamente entendido como un atributo de
la masculinidad, y expresamente negado a las mujeres.

Ello no significa que los hombres no accedan a la intimidad, o no tengan necesidad
de ella; pero su acceso a la intimidad se hace precisamente por su relacion con las mu-
jeres. Para Bjerrum Nielsen y Rudberg (1994), se produce una relacion simétrica: las
relaciones entre hombres estan regidas por la necesidad de autonomia, mientras el ac-
ceso a la intimidad forma parte de su experiencia de la relacion heterosexual. Por el
contrario, las relaciones entre las mujeres se caracterizan por la necesidad de intimidad,
mientras es en la relacion con los hombres que las mujeres hallan la posibilidad de
autonomia: es por medio de la relacion con un hombre que la joven accede a su posicion
de adulta, se independiza de su familia de origen, construye su propia familia y su forma
de acceso a los recursos, por persona interpuesta. Ambos sexos necesitan, por tanto, la
mediacion del otro, para acceder a algo que necesitan pero que no pueden alcanzar
fuera de esta mediacion.

Al tratarse de un elemento central en la definicion de masculinidad y feminidad,
autonomia e intimidad aparecen como polos opuestos y a la vez excluyentes. La com-
plementariedad prescrita en la division del trabajo requiere, paralelamente, una com-
plementariedad psiquica, de modo que las mujeres deben ser construidas como no
autéonomas y los hombres como incapaces de intimidad: solo a través del otro o de la
otra puede alcanzarse aquello de que se carece. Y ello como prescripcion de género, es
decir, al margen de las posibilidades o capacidades personales. De hecho, tanto en nifios
como en nifias aparecen conductas y tendencias contrarias a las prescritas, sobre todo
en edades muy tempranas, en que la socializacion es todavia muy incipiente. Pero estas
conductas y tendencias constituyen, a los ojos de las personas adultas, una amenaza
para la identidad genérica; aparece la duda de si el nifio sera bastante hombre y la nifia
suficientemente mujer, de modo que de inmediato se produce un intento de correccion.
Por ello los aparatos socializadores, comenzando por la familia, se han concentrado en
construir las personalidades femeninas y masculinas de acuerdo con los rasgos espera-
dos, y en eliminar cualquier tendencia de los individuos que les condujera en la direc-
cion opuesta a la prescrita. Y este afan ha quedado profundamente inscrito en las formas
de socializacion, no solo por medio de ideologias, que en parte han experimentado al-
gunos cambios, sino sobre todo por medio de habitos y de practicas, en general muy
poco conscientes.

Pero las condiciones historicas cambian y la division del trabajo ha sufrido algunas
modificaciones notables, que han roto la supuesta complementariedad de los sexos y
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han creado una situacion asimétrica, no en términos de poder, que siempre presento la
asimetria, sino en términos de roles sociales. Las mujeres han roto los limites genéricos
al incorporarse masivamente al trabajo remunerado; sin embargo, los hombres no se
han incorporado masivamente al trabajo reproductivo. Tenemos asi dos problemas
planteados: por una parte, el de la asimetria que supone la ruptura de la vieja division
sexual del trabajo de modo unilateral; por otra parte, el de la incongruencia entre los
nuevos roles que deben ser desempefiados y la socializacion genérica, que sigue man-
teniendo un gran numero de pautas tradicionales en su definicion de los comportamien-
tos y actitudes considerados como caracteristicos de cada sexo. Veamos como se
reflejan ambos problemas en la construccion del proyecto personal, todavia claramente
marcado por los géneros, de chicas y de chicos de los afios noventa.

Las condiciones sociales en las que se inscribe la vida de las mujeres, en el mundo
occidental, han cambiado. El pacto social que dio origen a la division de roles entre los
sexos caracteristica de la sociedad burguesa se convirtié en una trampa para las muje-
res; y determin6 con ello una voluntad de cambio que dio lugar al feminismo. Trampa
que, por otra parte, fue ya totalmente inaceptable en el momento en que las bases sobre
las que se habia construido la familia burguesa comenzaron a tambalearse, y el derecho
a la felicidad personal fue considerado mas importante que el compromiso matrimo-
nial, de modo que las rupturas matrimoniales quedaron legitimadas, haciendo imposi-
ble para las mujeres confiar, para su sustento y el de sus hijos e hijas, en una division
de funciones que podia dejarlas sin recursos en cualquier momento de su vida.

Asi pues, las mujeres se han visto constrefiidas a un cambio, que supone la entrada
en el mercado de trabajo productivo. Ello ha ido acompafiado de muchos argumentos
de tipo ideoldgico y tiene vertientes muy diversas desde las que considerarlo; pero, en
cualquier caso, existe un fundamento material indiscutible en la necesidad de asegurar
su subsistencia una vez que el pacto base de la familia burguesa muestra una creciente
fragilidad. Los ritmos de entrada de las mujeres en el mercado de trabajo son diversos
segun los paises e incluso seglin las zonas y los grupos sociales, al interior de cada pais.
No puede hablarse, por tanto, de un cambio homogéneo y drastico de las condiciones
de vida de las mujeres, pero si de unas tendencias que presentan una notable regularidad
en el mundo occidental, y que siguen un proceso perfectamente identificable. Como
también se constata, de una manera generalizada, que la entrada en el mercado de tra-
bajo no supone el abandono del trabajo doméstico, aunque si su intento de reduccion
por diversas vias (Subirats, 1998).

Ahora bien, este cambio en los papeles sociales de género ha sido en gran parte
determinado por cambios estructurales, es decir, por la evolucion de las condiciones
econdmicas y la propia necesidad de autonomia de las mujeres en un mundo de condi-
ciones cambiantes. Es decir, las mujeres se han visto también empujadas hacia el pro-
ceso de individuacion. Pero mientras se produce este cambio, hay elementos culturales
que han variado menos, especialmente en el proceso de socializacion. Se cruzan, por
tanto, en la socializacion de las nifias, exigencias que proceden de las prescripciones de
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género creadas por la sociedad en la etapa de la modernidad, con substratos ain muy
anteriores, y, al mismo tiempo, exigencias que proceden de las formas de vida predo-
minantes hoy, que suponen rupturas profundas con las pautas tradicionales de género.
Este conjunto de exigencias contradictorias hace que el género femenino hoy deba ser
visto como un género dinamico, en pleno proceso de cambio, y que las formas de in-
terpretar las diversas exigencias puedan dar lugar a perfiles de género aparentemente
contradictorios.

Que entre las mujeres de cierta edad el proceso de construccion de la autonomia
entra en conflicto con la construccion y los mandatos de la intimidad es algo que apa-
rece claramente a través de multiples indicadores. Asi, por ejemplo, la mayoria de los
estudios sobre las pautas de fecundidad y los deseos respecto del numero de hijos mues-
tran que existe una restriccion respecto de estos deseos; es decir, que las mujeres desean
mas hijos de los que realmente se permiten tener. En este momento, el conflicto entre
los dos mandatos aparece de forma patente en las dudas de muchas mujeres profesio-
nales respecto a la posibilidad de tener hijos y a la manera de combinar esta posibilidad
con las exigencias laborales y profesionales. Pero no solo en este &mbito: la autonomia
pasa, en primer lugar, por la posibilidad de tener un trabajo remunerado, pero su plena
asuncion supone el desempeiio de una serie de papeles en el mundo publico, que en
algunos casos no comportan remuneracion: participacion en la politica, en la vida aso-
ciativa, etc., dimensiones, todas ellas, en las que las mujeres estan, por lo menos en
Espafia, mucho menos presentes que los hombres, fundamentalmente por la dificultad
de combinar tales actividades con las tareas reproductivas que todavia les incumben.

Pero ;qué ocurre entre las mujeres adolescentes? ;Cudl es el grado de autonomia
alcanzada, y hasta qué punto va en detrimento de su necesidad de intimidad? ;Sigue
siendo prescriptiva, en la construccion de la identidad femenina, la mediacion de un
hombre para alcanzar la autonomia que supone la vida adulta?

Para explorar la situacion actual, disponemos de un conjunto de materiales empi-
ricos obtenidos en diversas escuelas a lo largo de los afios noventa. Veamos, en primer
lugar, los materiales obtenidos en una escuela del area metropolitana de Barcelona, en
1996; se trata de una escuela a la que asiste alumnado de clase media baja, y de una
muestra de 58 redacciones, de las cuales 39 corresponden a chicas y 19 a chicos, de
edades comprendidas entre los 14 y los 17 afios. El tema de la redaccion que se les
solicitd fue: Describe como crees que sera un dia de tu vida dentro de 10 arios.

El analisis de las redacciones de las chicas nos muestra la casi universalidad del
proyecto profesional: un 94% de ellas hace una mencion explicita de su trabajo profe-
sional, frente al 100% de los chicos. La amplitud del texto dedicada por las muchachas
a hablar de su trabajo profesional es superior a la amplitud dedicada a hablar de su vida
personal y familiar, y superior a la amplitud que dedican los muchachos a describir su
actividad profesional. 71% de las muchachas inician su narracion con una referencia a
su trabajo profesional, frente a 47% de los muchachos. Al mismo tiempo, los empleos
que prevén para ellas cubren un espectro relativamente amplio: algunas se ven como
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profesionales con carrera universitaria, otras como maestras o profesoras, otras como
contables, secretarias, administrativas, traductoras, relaciones publicas, etc. A pesar de
esta diversidad, no hay opciones técnicas aun percibidas como masculinas, y que si
sefialan los muchachos de la misma clase: ingenieria o pilotos de avion, por ejemplo, y
cuando aparecen, en alglin caso, es bajo la forma de “Yo queria ser piloto de aviacion,
pero soy azafata”. Tanto en las chicas como en los chicos se observa una cierta modes-
tia en las elecciones profesionales, posiblemente derivada de la clase social a la que
pertenecen; muchos y muchas de ellos no aspiran a titulos universitarios, pero en el
caso de las muchachas aparece mas a menudo un perfil profesional de caracter auxiliar:
auxiliar de clinica, técnica auxiliar veterinaria o secretaria, es decir, puestos que no as-
piran a posiciones de toma de decisiones, sino que aceptan posiciones relativamente
secundarias dentro de la escala profesional.

Paralelamente a la funcion profesional se producen menciones al proyecto de pa-
reja, pero en una proporcion mas baja: 79% de las chicas y de los chicos hablan de
como imaginan las relaciones de pareja, en una misma proporcion. La preocupacion
por la pareja, por lo tanto, no es hoy mayor entre las chicas que entre los chicos, y, en
ninguno de los dos casos, constituye un eje de construccion del futuro tan generalizado
como el trabajo remunerado. Por otra parte, una proporcién mayor de chicas que de
chicos proyecta explicitamente no tener pareja (10% de las muchachas, frente a 5% de
los chicos) y 5% de chicos y chicas expresa dudas sobre la conveniencia de tenerla. La
pareja aparece por tanto como un deseo ampliamente mayoritario, pero menos univer-
salizado que el trabajo.

En lo que se refiere a los hijos, las distancias entre chicos y chicas son mayores,
mostrando que éste es un ambito clave todavia para la definicion de la identidad mas-
culina y de la identidad femenina: 52% de los muchachos no hace ninguna referencia
a los posibles hijos; 37% habla de sus hijos, y un 10% expresan dudas sobre si los
tendran, mientras ninguno dice de forma explicita que no quiere tener hijos. Entre las
muchachas, en cambio, existe una mayor polarizacion: 46% se refiere a sus hijos, 7%
expresan dudas respecto a tenerlos, 18% dicen que no van a tener hijos y solo 28%
omite la referencia a esta posibilidad. Entre quienes mencionan el nimero de sus hijos,
la mitad aproximadamente, tanto de chicos como de chicas, se refiere a uno, y la otra
mitad a dos. En ninglin caso se prevé tener descendencias mas amplias, por lo menos
en el plazo indicado, que se sitiia entre los 24 y los 27 afios, aunque, obviamente, la
pregunta formulada no pretendia limitar la informacion a una edad determinada, sino
ver como establecian su proyecto como personas adultas.

Hay otro dato de interés en la comparacion entre chicos y chicas: 15% de las mu-
chachas afirma explicitamente la voluntad de vivir solas, mientras solo el 5% de los
muchachos formula este deseo; chicos y chicas mencionan en proporciones muy simi-
lares que viviran con sus novios o novias, maridos o esposas, con o sin hablar de los
hijos; pero el paralelismo se rompe en lo que atafie a vivir por su cuenta o a vivir con
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los padres, en que las proporciones se invierten: s6lo un 5% de las muchachas piensan
que viviran con sus padres, frente a un 16% de los muchachos.

Estas diversas informaciones nos proporcionan ya un conjunto de pistas sobre
codmo se estan estructurando las identidades de género: los perfiles son parecidos, la
division establecida entre trabajo pagado y trabajo doméstico como roles caracteristicos
de género esta a punto de desaparecer, porque las muchachas, en su casi totalidad, -
aunque, de todos modos, todavia no al 100% como los muchachos- conciben su futuro
como vinculado a un empleo remunerado. Ello no implica, en general, un abandono
del proyecto de pareja y familiar, pero si puede suponerlo en algunos casos, en los que,
como veremos, la renuncia a los hijos o incluso a la pareja aparece vinculada a la im-
posibilidad de conciliacion con el trabajo profesional, y, casi explicitamente, como un
limite a la propia autonomia. Frente a esta posicion, la construccion del género mascu-
lino se presenta en modo menos conflictivo: la autonomia no supone, para los mucha-
chos, la renuncia a un proyecto de pareja o de familia, sino que ambos parecen
armonizarse sin ninguna dificultad.

Y en efecto, la lectura atenta de las redacciones pone de manifiesto la tension la-
tente, para muchas de las chicas, entre el ambito profesional y el ambito familiar. Tra-
tandose de redacciones que, en su conjunto, tienen una extension de media a una
pagina, es evidente que lo que se ha descrito es aquello que aparece como mas signifi-
cativo. Pues bien, muchas de las redacciones femeninas destinan una gran parte de su
explicacion a precisar quien se ocupara de preparar el desayuno, de acompaiiar a los
niflos a la escuela, de limpiar la casa o de preparar la cena; para expresarlo de forma
mas precisa: 38% de las muchachas se describen a si mismas realizando algtn tipo de
trabajo doméstico, mientras so6lo un 10% imagina a su pareja realizando alguna tarea
doméstica, y un 10% imagina que lo realizaran conjuntamente. La referencia a las ta-
reas de la casa y a alguien que se ocupa de ellas —en algunos casos la madre o una
asistenta- aparece en 72% de las redacciones de las muchachas, y tan solo en 26% de
las de los muchachos. 16% de ellos menciona alguna tarea que ellos realizaran por si
mismos, mientras 10% imaginan a sus mujeres o novias preparando desayunos o cenas.
Frente a la asuncidn casi compartida de la preocupacion por las cargas derivadas del
trabajo remunerado, el céalculo sobre la asuncion de las cargas derivadas del trabajo
doméstico sigue muy desigualmente compartido en la mente de las y los adolescentes
de Barcelona.

Constatamos, por tanto, una similitud y una diferencia en lo que se refiere a la
asuncion de obligaciones que suponen trabajo: mientras ambos géneros prescriben la
necesidad de acceso al trabajo pagado, no prescriben del mismo modo la necesidad de
ocuparse del trabajo doméstico. Podria pensarse, como suele suceder a menudo, que,
de todos modos, las chicas configuran la imagen de su futuro trabajo en forma de tra-
bajo a tiempo parcial, o como un area relativamente delimitada de su vida, en la que los
aspectos familiares ocuparan el primer plano; ya hemos visto que no es asi, dado que
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la minuciosidad de sus descripciones en el ambito profesional es superior a la que de-
dican a su vida familiar o privada. Y un nuevo dato confirma la centralidad del trabajo
profesional para ellas: la mencion del horario de trabajo cotidiano. Dado que el marco
de la redaccion era el de la descripcion de un dia, un considerable nimero de unas y
otros han organizado su exposicion describiendo un horario; 36% de las muchachas
hacen referencia a horas de entrada y salida del trabajo. El promedio de horas que teo6-
ricamente trabajarian en una funcion asalariada, de acuerdo con su narracion, seria de
9 horas y 8 minutos. Tan s6lo 3, de las 39, imaginan que so6lo trabajaran por las mana-
nas. S6lo 26% de los muchachos da detalles sobre sus horarios laborales, y, segiin estas
referencias, su promedio diario de trabajo seria de 7 horas y 5 minutos. No hay, por
tanto, rebaja de horario del trabajo femenino por razones de trabajo doméstico, sino una
jornada laboral especialmente larga, en aquellas que la mencionan; mas larga, en cual-
quier caso, que la mencionada por los muchachos. Dato que hay que relacionar con
otro: 25% de las chicas hacen referencia al esfuerzo que habran de desarrollar, o que
les permitira conseguir lo que quieren, frente al 16% de los chicos. Es decir, trabajo
profesional intenso y proyecto de un esfuerzo por alcanzar sus metas son hoy previsio-
nes mas frecuentes para las chicas que para los chicos.

La mencion del esfuerzo se refleja también en el tratamiento que reciben los estu-
dios; aunque no todas las muchachas los mencionan, algunas de ellas se refieren a lo
que habran estudiado, a su prevision de realizar determinados cursos o de alcanzar unos
titulos para después alcanzar el puesto de trabajo que “suefian”. (El término “suefio”
aparece con relativa frecuencia en las redacciones tanto de chicos como de chicas).
Entre los chicos, hay menos menciones a los estudios, y, cuando las hay, suelen ser para
subrayar el caracter problematico de la obtencion de los diplomas que pretenden. Las
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frases del tipo "si lo consigo”, “suponiendo que apruebe”, son mas frecuentes entre los
chicos que entre las chicas.

Tratandose de personas tan jovenes, en una edad de construccion de proyectos
vitales, sorprende, en estas recensiones, la escasez de proyecciones hacia metas que
vayan mas alla de lo familiar y profesional. ;Cual es el universo simbdlico que ponen
de manifiesto? Hay un &mbito claro para los chicos: el deporte, que aparece como el
momento de placer personal, de cultivo del propio yo: 32% de los chicos mencionan
que haran deporte, tema mucho menos importante para las muchachas, que soélo se re-
fieren a ¢l en un 5% de los casos. Pero no solo se trata del deporte que se practica, sino
de la pertenencia a clubes, mencionada unicamente por los muchachos: 21% de ellos
hace referencia a su pertenencia al Barca o a otros clubes; se trata del elemento mas
frecuentemente vivido como forma de insercion simbdlica en el conjunto de la socie-
dad, tema sobre el que volveremos mas adelante. Deporte y algunas propiedades: 42%
de los muchachos, proporcion doble que en el caso de las muchachas, mencionan la
posesion de un coche, que en algunos casos tiene incluso marca y es un coche lujoso.
La mencion del coche, para las chicas, forma parte generalmente de la descripcion del
bienestar cotidiano, de ir a buscar a los nifios a la escuela, salir de compras o salir a
cenar con su marido o novio, aunque también algunas de ellas hablan de que salen a



228 MARINA SUBIRATS MARTORI

trabajar por la mafiana en su coche, en un contexto que sugiere independencia personal;
para los muchachos, el coche es un logro, un elemento de prestigio y de placer. Como
el dinero, mencionado en 31% de los casos por los muchachos, que a veces es visto
como un elemento esencial para el bienestar y el lujo, y a veces como el resultado de
un esfuerzo que permite salir de la estrechez. Solo en un caso el dinero toma el caracter
de una devolucion a la familia de origen, que ha de permitir a la madre superar proble-
mas en que ha vivido inmersa toda la vida.

Viajar es otro de los propdsitos relativamente extendido entre estos adolescentes:
21% de las muchachas habla de ello, y 16% de los muchachos. En algunos casos se
trata de viajes relativamente exoticos, en los que se pretende ampliar horizontes y co-
nocer otras culturas; pero no es el deseo mayoritario, dado que generalmente los viajes
se conciben como viajes de turismo en vacaciones. Mas alla de estos proyectos, solo
tres personas, aproximadamente un 5% de la muestra, tienen deseos de realizar algo
distinto, que suponga creacion, o solidaridad, o placer, en esferas no directamente rela-
cionadas con la vida familiar y profesional. En el resto no se detecta ningtn tipo de
proyecto politico, artistico o solidario que indique inclinacion o deseo de trascendencia
hacia metas generales de la sociedad. Aunque, sin embargo, como veremos mas ade-
lante, el mundo exterior y sus cambios estan mas presentes en las narraciones de los
muchachos que en las de las muchachas.

12.1. La evolucion del género femenino: cuatro momentos en el camino de la
autonomia

Sobre este panorama general, que hemos cuantificado para tratar de describir de
la forma mas estricta posible, veamos ahora como podemos abordar con mayor detalle,
los elementos de autonomia y de intimidad que reflejan, en primer lugar, las redaccio-
nes de las muchachas, y, en segundo lugar, las de los muchachos.

La construccion de una posicion autonoma supone, para las muchachas, la posi-
bilidad de pensar su vida como seres capaces de decidir por su cuenta, con acceso a los
recursos por si mismas, sin pasar necesariamente por la mediacion de un hombre. Ello
implica una serie de cambios psiquicos fundamentales respecto de la situacion tradicio-
nal, en la que se presupone que las mujeres no deben tener ninguna autonomia, y que,
si la tienen, ello expresa un temperamento poco femenino. Aunque en la realidad siem-
pre las cosas son mas complejas, en el analisis podemos suponer que existe una linea
continua que va desde la inexistencia de autonomia, representada por alguien que no
puede imaginar su propia vida sin mediaciones de otras personas, hasta un maximo de
autonomia, representado por alguien que imagina su vida en términos estrictamente
personales, sin dar cabida a ninguna otra persona respecto de la cual se creen depen-
dencias o situaciones en las que previsiblemente habra que negociar y llegar a acuerdos.
Dado que no es posible describir todas las posiciones de este continuo, trataré de situar
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algunas de ellas, describiendo lo que pueden considerarse como cuatro momentos de
una evolucion que vemos reflejada en las redacciones que estamos examinando.

La necesidad de intimidad, por su parte, nos remite no a la negacion de la autono-
mia —puesto que no se trata de rasgos incompatibles en si mismos, sino construidos
como opuestos en la medida en que se identifican con uno de los dos sexos- sino a la
imagen del futuro personal como vinculado a otras personas, aunque estas no tengan el
papel de mediadoras respecto de la propia vida, sino mas bien de finalidad a la que
dedicarse o de dadoras de placer, porque nos permiten desarrollar o expresar las emo-
ciones y sentimientos propios. En el esquema utilizado por Bjerrum Nielsen y Rudberg
(1994), la intimidad corresponde, para las nifias, a las relaciones con las compafieras,
mientras que, para los nifios, la intimidad solo se alcanza a través de las relaciones he-
terosexuales. De hecho, el predominio de una u otra actitud puede observarse a través
de diversos indicadores, y especialmente del tipo de valores que presiden la vida indi-
vidual: valores centrados en el propio yo, si hay predominio de la autonomia, o valores
centrados en los demas, cuando se produce el predominio de la necesidad de intimidad;
el tipo de relaciones establecidas también varia: desde la busqueda de autonomia, las
relaciones privilegiadas son las relaciones basadas en compartir objetivos de tipo pro-
fesional, por ejemplo, mientras que en la bisqueda de intimidad suelen prevalecer las
relaciones basadas en lazos de amistad o de caracter afectivo.

Aunque el aprendizaje de las relaciones de intimidad se hace para las muchachas
en el trato con sus compaiieras, la proyeccion de la necesidad de intimidad en la vida
adulta estd mas bien representada, para las muchachas, por la entrega al mundo fami-
liar: relaciones con el compafiero, hijos ¢ hijas, trabajo doméstico que se realiza para
ellos, etc. Asi, si de nuevo imaginamos una linea continua entre los niveles maximo y
minimo de intimidad, podemos pensar que el maximo de intimidad estaria representado
por la negacion de la propia vida en un esfuerzo de “fusion” con otra persona, mientras
que el minimo de intimidad puede ser representado por las posiciones de quienes re-
chazan las relaciones amorosas, entendidas en sentido amplio, porque temen perder en
ellas sus posibilidades de actuacion autonoma.

Leyendo las redacciones de las muchachas observamos que las posiciones que
podemos considerar mas tradicionales en el ambito de la autonomia son escasas. El
momento mas atrasado —en funcidn del desarrollo histdrico en curso- de la representa-
cion de la propia autonomia y de la importancia de la intimidad, como rasgo fundamen-
tal del género femenino, queda definido por la redaccion de Aurora, que expresa una
concepcidn de la vida de una mujer ya poco frecuente entre sus compafieras:

“Un dia como hoy dentro de 10 afios me levanto a las 6 de la mafiana para desayu-
nar y arreglarme para ir al trabajo acompaniada de mi marido, él me lleva en el Mercedes
hacia la oficina donde trabajo en Barcelona

(-..) Yo embarazada de cuatro meses acudo al trabajo, sin importarme los dolores
de espalda que padezco.
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En la oficina comparto trabajo con una antigua compaiiera de clase, que ademas de
ser compaiiera es una gran amiga. Ella y su marido Miguel y sus dos hijos vienen a me-
nudo a visitarnos a nuestra casa de la playa, hablamos, comemos juntos y mientras los
nifios se divierten en la piscina y en el jardin.

Por las tardes no trabajo y entonces aprovecho para ir con mis amigas en mi desca-
potable de compras hasta fundir la tarjeta de crédito.

Los fines de semana salimos a navegar en el barco de Miguel, bebemos, comemos,
cuando se hace tarde acostamos a los nifios para pasar las dos parejas una intima velada
hasta ver el amanecer en el mar.

El lunes empieza de nuevo la rutina, asi durante todo el afio, menos en Navidad y
el mes de agosto que tengo vacaciones. Con mi sueldo y el de mi marido podemos per-
mitirnos muchos caprichos.

Ha llegado el dia: me he puesto de parto en la oficina, es una nifia, otra futura
secretaria en la familia, soy feliz; esta es la vida que yo habia sofiado siempre” (Aurora,
17 afos).

La redaccion de Aurora es sumamente ilustrativa de lo que podemos considerar
como el menor grado de autonomia de una muchacha, en el conjunto estudiado, y el
mayor grado de intimidad. Para Aurora, todas las relaciones son concebidas a partir de
la intimidad: incluso en el trabajo necesita pensar en su compaiiera en términos de
amiga, y es la amistad la que procura el placer e incluso el lujo. La identidad femenina
esta claramente asumida a través de dos elementos: la maternidad y el consumo. El
embarazo es dolor, dolor fisico, pero que se acepta gustosamente, heroicamente casi;
se contrapone al trabajo profesional, nunca descrito y claramente con caracter auxiliar,
que se soporta estoicamente y sin que ofrezca ningun interés. El trabajo representa la
rutina, pero Aurora lo acepta porque representa un segundo sueldo, la posibilidad de
permitirse caprichos, de tener libertad para “fundir la tarjeta de crédito” sin que el ma-
rido pueda protestar. Reducido a sus minimos, s6lo por las mafianas, el trabajo es sin
embargo un elemento indiscutible: no existe ya la tentacion de escapar de ¢él, de refu-
giarse exclusivamente en el papel del ama de casa. Mas aun: toda mujer es vista, en
cierto modo, como una secretaria; la hija que acaba de nacer, por ser una hija, es ya
indiscutiblemente una futura secretaria. El marido es todavia el mediador, el que la lleva
en coche a la oficina. El trabajo profesional que imagina Aurora no corresponde a un
proyecto propio, a través del cual ella actia en el mundo y tiene acceso a los recursos
economicos que le permiten asegurar su sustento; es un trabajo ya indiscutible, pero
todavia sujeto al proyecto familiar, dado que se trata de un segundo sueldo, con un
marido que lo consiente y lo facilita. El trabajo profesional proporciona un principio de
autonomia, el de la posibilidad de decidir sobre el consumo, en que el marido no es ya
mediador.

Asi pues, ser una mujer es, para Aurora, ser esposa, ser madre, ser secretaria; los
roles domésticos y los profesionales no son contrapuestos como incompatibles, de una
manera explicita; pero hay datos reveladores, que nos muestra que, incluso en este caso
en el que el proyecto profesional no interfiere ni aparentemente distorsiona el proyecto
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familiar y la maternidad, el conflicto existe: el dolor procede del embarazo, pero lo que
requiere esfuerzo es ir a trabajar; el parto se presenta en la oficina. En la dificultad de
Aurora para establecer la distincion entre vida familiar y vida profesional, aquella in-
vade a ésta, en una protesta de la muchacha por no poder dedicar toda su energia a la
construccion de su vida familiar. Aunque, finalmente, todo se resuelve en una nota ar-
moniosa, en una evocacion de la felicidad y los suefios cumplidos.

A juzgar por las redacciones que estamos analizando, las Auroras son hoy escasas
entre las adolescentes barcelonesas. Sin embargo, representan una modalidad de género
todavia disponible, por asi decir, para una adolescente, todavia no totalmente descarta-
ble. Analizado en términos historicos, esta modalidad, todavia presidida por la necesi-
dad de intimidad, por el predominio de lo familiar sobre lo profesional, contiene ya
elementos de autonomia: la aceptacion del trabajo profesional, aunque sea con caracter
auxiliar, y la posibilidad de decision en relacion al consumo, que no es visto s6lo como
consumo doméstico, sino como momento de libertad personal, en el descapotable y
con las amigas. Aunque no tenemos elementos de comparacion precisos para el pasado,
podemos pensar que, hace treinta afios, esta era una modalidad “moderna”, relativa-
mente avanzada para una mujer. Hoy, en cambio, representa el punto més tradicional
del conjunto de modalidades presentes en el corpus que estamos analizando.

Veamos un segundo momento, una segunda modalidad de género disponible para
las adolescentes de hoy, ya mucho mas frecuente en las narraciones de este grupo. Loli
y Sara nos permiten ejemplificarla, aunque podriamos haber incluido muchas otras na-
rraciones que reflejan el mismo tipo de proyectos.

“Hoy ha sido un dia como cualquier otro. Esta mafiana me he levantado a las ocho
de la mafiana con mi marido, hemos desayunado y mientras ¢l sacaba el perro yo he
despertado a los nifios y les he dado el desayuno. Mi marido se ha llevado a los nifios al
colegio y yo me he ido a ejercer mi profesion que es biologia.

Cuando he salido del laboratorio me he acercado al supermercado a comprar algu-
nas cosas que me hacian falta. Al llegar a casa la sefiora de la limpieza ya lo habia reco-
gido todo y mi marido habia preparado la comida. Después de un delicioso plato nos
apetecia pasear y hemos ido a la playa. Mientras haciamos tiempo para que los nifios
salieran del colegio hemos pasado por el banco a ingresar dinero; una vez al mes lo ha-
cemos para ir recaudando dinero a ver si nos podemos ir estas vacaciones al Caribe 20
dias o un mes.

Después de cenar siempre repaso las notas del laboratorio, pero hoy estaba cansada
y me he ido a la cama pronto” (Loli, 15 afios).

En la narracién de Loli, la vida profesional va tomando forma. Ciertamente, su
interés esta todavia centrado en su familia, y su imaginacion se ha concentrado en des-
cribir las idas y venidas de los nifios y en prever como se resuelven los problemas do-
mésticos. Pero, a diferencia de Aurora, ahora es la vida profesional la que comienza a
invadir el espacio privado: las notas del laboratorio aparecen en casa, como prologo al
suefio. Aparentemente la vida familiar y la vida profesional se combinan sin esfuerzo;
el trabajo doméstico no representa un motivo de conflicto, puesto que recae en una
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tercera persona, y las tareas que ésta no realiza se comparten: el marido prepara la co-
mida, ella compra lo necesario. Existe un proyecto compartido en el que ambos cola-
boran, centrado en la ilusion de las vacaciones. Pero para Loli, como para tantas otras
muchachas que cuentan historias muy similares, todo ello requiere un esfuerzo: Loli se
imagina cansada. Compartir ambos roles supone una tension, que hay que cortar por
alguna parte; en este caso, utiliza una doble medida: la asistenta y el dejar alguna tarea
profesional, cuando todo se hace incompatible. La evocacion de los momentos de inti-
midad estd mas presente en la narracion que la evocacion del trabajo profesional; los
momentos dulces son los compartidos. Pero el trabajo profesional, del que sabemos
poco, no se presenta ya como una carga rutinaria; es una parcela propia en la que se
toman iniciativas, mas alla del horario exigido, y que esta continuamente presente en la
vida de Loli, en un intento de equilibrio no exento de conflicto o de cansancio.

Sara es otro ejemplo de esta fase de la evolucion hacia la autonomia y de la forma
que toma en ella el deseo de intimidad. He aqui lo esencial de su redaccion:

“Dentro de 10 afios me imagino trabajando de camara de television. (...) Traba-
jando ocho horas diarias, dirigiendo y grabando un programa humoristico en el que, toda
la gente, desde sus casas, encendiera la television y viera mi programa. Seria como haber
alcanzado la cima mas alta de mi carrera profesional.

Luego me dirigiria a mi casa para poder comer después de un dia tan agotador.

Mi marido, un hombre sincero, respetuoso, amable y trabajador, vendria a comer
de un momento a otro. A las cinco de la tarde, junto con mi marido, iriamos a buscar a
mis dos hijos a la guarderia. Con el coche iriamos al parque para que se distrajeran un
rato. Por la noche cenariamos los cuatro juntos y veriamos la television. (...) Todos nos
divertiriamos viendo mi programa y esperando a que llegase el dia siguiente para poder
ir a trabajar” (Sara, 15 afos).

También en la narracion de Sara el trabajo profesional va tomando importancia,
si lo comparamos con la descripcion de Aurora, y comienza a invadir, de otra manera,
el espacio privado. Y también para Sara los momentos de intimidad estan vinculados a
la familia, las comidas y paseos conjuntos, aunque aparece ya una cierta excitacion
vinculada a lo profesional, tal vez un pequefio paso mas en comparacion con la narra-
cion de Loli. Pero hay algo mas que las dos tienen en comun: la evocacion del cansan-
cio y el agotamiento. Loli y Sara configuran una parcela de autonomia mucho mayor
que Aurora: su trabajo profesional es ya importante, excitante incluso. Pero todavia no
conciben los momentos de felicidad al margen de su familia: las comidas se hacen en
comun, los paseos también, la television se ve en familia. En comparacion con Aurora
—y aunque ello pueda ser en este caso anecddtico- ya no hay escapatorias fantasiosas y
romanticas con veladas intimas y amaneceres sobre el mar. Hay modestos paseos por
la playa y lo excepcional se reserva para las vacaciones, porque el trabajo profesional
exige disciplina y acostarse temprano.

El momento que ilustran las narraciones de Sara y Loli es de aparente equilibrio,
en el que las mujeres asumen los dos roles con “ayudas” masculinas y pueden disfrutar
de las ventajas de una autonomia moderada, todavia regida por el predominio de la vida
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familiar compartida como ideal. Momento que, de todos modos, es menos armonioso
de lo que parece a primera vista e incluye una tension que ya se hace visible en las
narraciones de ambas muchachas. Las dificultades que entrafia la asuncion conjunta de
ambos roles es muy evidente para bastantes de sus compaiieras de clase.

El paso siguiente de este proceso nos lo escenifican Bea y Marta, para las que el
espacio privado ya ha sido casi totalmente invadido por la vida profesional, haciendo
explicito el conflicto. Leamos sus palabras.

“Hoy lunes dia 25 de octubre del 2006 me he levantado bien pronto, a las 7, para
prepararme e ir a trabajar. A las 8 llegué a la oficina y me puse a trabajar en los planos
de una torre que he de hacer para una familia. El trabajo de arquitecta es muy duro y lento
de realizar. La torre que he hecho, disefiado, tiene cuatro pisos, en la planta baja se en-
cuentra el parking (...)

A las 14.00 sali para comer algo en el bar de la oficina y a las 15.00 volvi a entrar.
Segui con el proyecto de la casa, el cual me llevara unos dias acabarlo.

A las 19.30 sali de la oficina y fui a hacer unas pequefias compras. Llegué a casa
sobre las 20.30 y como atin mi marido no ha llegado, hago yo la comida y mientras mi
hija esta haciendo los deberes.

Al llegar mi marido, cenamos y hablamos de como nos ha ido el dia. Al terminar,
mi hija se fue a dormir y mi marido y yo preparamos el trabajo del dia siguiente. Hoy ha
sido un dia bastante normal, no como otros que tengo demasiado trabajo y no tengo casi
tiempo de estar con mi familia” (Bea, 18 afos)

La redaccion de Bea descubre una serie de cuestiones interesantes: a medida que
aumenta el nivel de autonomia personal, el trabajo profesional va ocupando espacio en
las descripciones y en la mente de las muchachas. Ya no se refieren a “voy a mi tra-
bajo”, sino que describen sus quehaceres profesionales con minuciosidad, y estos se
convierten en duros, pero al mismo tiempo excitantes. El empleo del tiempo se hace
mas preciso, los horarios laborales interminables. Las comidas familiares y calidas van
siendo sustituidas por el “comer algo” en un ambiente impersonal; los paseos con los
nifios desaparecen para dar paso a nifias que hacen deberes. Quedan momentos de in-
timidad compartidos, pero los temas siguen centrados en el trabajo. Y esto no es méas
que el comienzo de una situacion que puede ir acrecentandose: “hoy es un dia “nor-
mal”; otros dias el trabajo profesional no deja ya ningun resquicio para la intimidad
familiar. Sin embargo, hay menos mencion del cansancio; simplemente, el trabajo es
duro, pero la tension parece haberse objetivado, a la vez que desaparece la minuciosi-
dad en la descripcion de las tareas domésticas y que estas parecen ser asumidas de modo
mas casual.

Marta nos da otra version, bastante parecida, de este momento de la evolucion.
Podria citar muchas més, porque esta parece ser una posicion bastante compartida entre
las estudiantes analizadas, pero creo que los rasgos que muestran son lo suficientemente
claros como para ejemplificar este momento:

Hoy 25 de octubre de 2006 recuerdo que en 1996 a mi me hubiera gustado ser
piloto de aviacion, por la simple razén de que me encantaba la velocidad y el riesgo.
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Yo por estos tiempos no habia volado en avion hasta que empecé a trabajar de
azafata de vuelo, este es mi trabajo hoy en dia.

Mi trabajo es muy ajetreado por la cosa de estar siempre en el aire.
Yo estoy casada y paso muy poco tiempo en casa y mi vida es muy rutinaria.
(...) A las 22.00 llego a mi casa y hago la cena y ya hasta el dia siguiente.

Mi marido me dice que ya es hora de que pase mas tiempo en casa, aunque ¢l no
se puede quejar porque es piloto de aviacion que ese era mi suefio.

Casi no nos vemos, porque ¢l llega a casa a las 24.00 horas, yo para esa hora ya he
cenado y estoy a punto de meterme en la cama.

Queremos tener 2 hijos, pero hasta que no deje yo de trabajar me parece que lo
tengo un poco dificil. (...)

Dentro de 2 meses me voy de vacaciones con mi marido al Caribe, tengo ganas de
pasar un tiempo a solas con ¢I” (Marta, 16 afios).

También para Marta ha desaparecido el tiempo de la intimidad, devorado por el
trabajo profesional. Queda el deseo de dedicar mas tiempo a la relacion, como un pro-
yecto de vacaciones, lo excepcional. Pero si Bea se imaginaba madre de una hija, Marta
no ve como llegar a compatibilizar profesion y familia. El mundo de la cotidianidad
familiar ha desaparecido, aunque sigue presente como algo deseable, pero que, de pro-
ducirse, requiere una gran renuncia; por el momento, Marta suprime a los hijos, confi-
nandolos, en forma muy hipotética, a un futuro no especificado.

Hay otro elemento que cabe resaltar en la narracion de Marta: a pesar de su auto-
nomia profesional, de la importancia que el trabajo parece ocupar en su proyecto vital,
ella se situa jerarquicamente por debajo de su marido, y expresa una cierta frustracion
respecto del abandono de su ilusion por ser piloto de aviacion. ;Por qué este suefio no
ha de cumplirse? ;Cuales son los obstaculos que Marta intuye? Podria tratarse de obs-
taculos debidos a su posicion de clase, pero parece menos probable, dado que ser piloto
es algo que parece posible para su marido. ;Se trata, entonces, de algiin obstaculo de-
bido al hecho de ser mujer? No es Marta la tinica alumna que hace referencia a este tipo
de frustracion; varias de ellas aluden, en algin momento de sus narraciones, a suefios
infantiles acerca de sus profesiones no cumplidos, por demasiado temerarios, que en
algunos casos corresponden a las profesiones de sus maridos. Es decir, todo indica que
incluso en un estadio relativamente avanzado de la conquista de la autonomia personal,
en el que el proyecto profesional ya no necesita del permiso de un vardn para consti-
tuirse, la igualdad con éste sigue dando cierto miedo, sigue constituyendo una transgre-
sion que lleva a algunas muchachas a imaginar un futuro en el que se sitien en
posiciones inferiores a las de sus compatfieros, al precio de una renuncia que no parece
corresponder a limites objetivos, sino mas bien a un limite autoimpuesto.

En cualquier caso, esta tercera modalidad de género femenino muestra que el pro-
greso de la autonomia se vive, para las muchachas, al precio de un retroceso de los
momentos de intimidad, y que se percibe un conflicto claro entre ambas tendencias. A
medida que la autonomia va delimitandose, se produce una mayor exigencia respecto
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del tipo de trabajos profesionales a realizar, aun cuando quedan dudas en poder alcan-
zarlos. Pero, sobre todo, el trabajo profesional se opone muy directamente al bienestar
doméstico y a los momentos compartidos, asi como a la realizacion del trabajo domés-
tico, que ya no es sino un apéndice de la vida cotidiana. Pero, en este estadio, existe aun
el miedo a eliminar la intimidad: se intenta mantener la relacion familiar, se deja la
puerta abierta a la posibilidad de tener hijos mas tarde. Los mandatos del género feme-
nino tradicional no han sido atn olvidados; subsisten, limitados, confinados al mo-
mento de excepcion y claramente superados, en la realidad, por un trabajo profesional
que se impone devorando las horas.

Ana, Rosalia y Pepa ilustran lo que considero como un cuarto momento, el mas
avanzado, por ahora, en la construccion de una identidad femenina que progresa en el
camino hacia la autonomia y trata de hallar nuevas formas de relacion en que la intimi-
dad sea posible, formas que se inscriben fuera de la familia tradicional o incluso total-
mente fuera de la familia. Dentro de la muestra que estamos analizando, este momento
no es excepcional, ni exclusivo de estas tres muchachas: con pequenas variantes, apa-
rece en bastantes redacciones.

“Dentro de diez afios habré acabado mis estudios de turismo, trabajando, ganando
mi propio sueldo, tener mi propio apartamento, poder pagar mis vacaciones y ser inde-
pendiente. Sin ningin hombre en el sofé, hacer y decidir lo que yo quiero hacer en mis
dias de vacaciones.

Me levantaria temprano para ir a trabajar todo el dia en la agencia, a la hora de
comer me voy con mis compaiieros a comer al restaurante de enfrente, luego llego a la
agencia. A las 8 cierro y me voy a dar una vuelta con mis compaiieras, luego llego a mi
casa y tengo que limpiar y hacer la cena, pero no tengo que planchar camisas ya que no
estoy casada, tengo una relacion con un hombre de mi edad, pero sin intenciones de ca-
sarnos. Durante el dia, cuando yo no estoy en casa, viene una mujer a hacer la faecna de
mi casa, pero 2 veces a la semana.

Los fines de semana sélo trabajo los sabados; los domingos me voy a pasar el dia
fuera, hago una visita a mi familia” (Ana, 16 afios).

El proyecto de vida de Ana ya esta construido desde una autonomia muy amplia,
afirmada explicitamente como tal. No sélo su proyecto de mujer adulta no necesita de
un hombre para alcanzarla, sino que un hombre seria para ella un obstaculo para acce-
der a esta autonomia, que se consigue a través del trabajo, del sueldo, de la vivienda
propia y no compartida.

La vivienda adquiere por lo tanto otro sentido: ya no es el espacio de la intimidad;
ni siquiera es invadida por el trabajo, porque no es sino un apéndice de Ana, el espacio
de su propia supervivencia, de la que, de todos modos, ella es consciente. El trabajo
doméstico sigue presente, y es algo que ha pensado como resolver; pero ya no es la
condicion para las cenas intimas, sino una mera cuestion que hay que organizar. La
necesidad de intimidad queda expresada, pero fuera del hogar; son los compafieros de
trabajo, las amigas, la relacién con un hombre sin ninguna voluntad de matrimonio, la
familia de origen, en momentos puntuales. La intimidad se sitlia ahora fuera del hogar,
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fuera de un circulo cerrado, en una serie de redes cambiantes que Ana maneja segliin
sus necesidades.

También para Rosalia la autonomia pasa por la negacion de la mediacion mascu-
lina, y la incompatibilidad entre vida profesional y vida familiar se expresa en forma
plenamente consciente:

“Me imagino que dentro de diez afios estaré ejerciendo mi profesion, después de
haber acabado la carrera de “Educacion Social” y luego continuar con la de “Psicopeda-
gogia”. A mi madre le gusta mi trabajo, pero a mi viejo le hubiera gustado que estudiase
“derecho” o “politica”; pero va contra mi ética y elegi ser esto. A veces creo que estaré
en una oficina o en una consulta, pero esto es secundario. Si llego a ser lo que me pro-
pongo, seré feliz, por lo menos trabajando en lo que me gusta.

En cuanto a mi vida sentimental, tener hijos quizas llegaria a plantearmelo, pero lo
de casarme, no; tendria que estar loca por ¢él para llegar al altar. Ademas, no creo que
pudiera compensar (sic) el trabajo con la casa y, desde luego, no dejaria lo primero. Y
también dentro de la complicidad que hay entre la pareja, tiene que haber una indepen-
dencia entre su vida profesional y sentimental” (Rosalia, 15 afios).

El proyecto de vida de Rosalia est4 también totalmente centrado en el trabajo pro-
fesional, elegido en forma auténoma, contra los deseos de su padre y como eje de su
vida. Rosalia ya se ha constituido en un ser que decide no s6lo qué hacer en vacaciones,
sino como y para qué vivir, en funcion de sus principios; Rosalia ya no se parece en
nada a la Sofia de Rousseau, sino a Emilio. Con una diferencia: para Emilio, crear una
familia no era un peligro, algo que pudiera apartarle de su camino, mientras para Rosa-
lia, si. Casarse ha dejado de ser un mandato de género, una meta; no sélo no es lo ade-
cuado, lo sensato, sino que es asimilado a la locura, a algo que tuerce su camino, que
se interfiere en su proyecto; algo, en definitiva, que hay que descartar como irracional,
en un planteamiento hecho con toda racionalidad. La necesidad de intimidad, de “‘com-
plicidad”, como dice ella, en un término que describe perfectamente las condiciones
desde las que la pareja seria aceptable, solo puede cumplirse desde una autonomia su-
ficiente para permitir a la mujer desarrollar su trabajo profesional. Pero en este cuadro
perfectamente trazado de Rosalia queda, sin embargo, un hilo suelto: “tener hijos qui-
zas llegaria a plantearmelo”. El obstaculo a la autonomia de las mujeres no son tanto
los hijos como los hombres: fuera de la pareja, los hijos pueden ser posibles, y pueden
llegar a cumplir la necesidad de intimidad que aparentemente no resuelve ya, para esta
mujer que apenas para en casa, la vida de pareja.

Dentro de la gradacion que estamos viendo, la redaccion de Pepa nos da otra ver-
sioén, que muestra un pequefo pasito mas en la emergencia de la mujer como sujeto
auténomo. Pepa ya ha roto todas las amarras y se ha lanzado al mundo; ya ha abando-
nado todo intento de hogar, de familia, de interior, y es toda vida exterior. Su autonomia
ya no se ve limitada por un vardn, sino por los avatares de su trabajo profesional. Lea-
mosla.

“Hoy 18 de octubre de 2006 me he levantado a las 9.00 y debo darme prisa porque
mi avion sale a las 10.00; me voy de viaje a Italia porque debo ir para hacer mi trabajo
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que es el de periodista y voy en busca de una noticia. Estoy siempre viajando de un lado
a otro del mundo, para estar siempre en el sitio adecuado y en el momento oportuno, sé
mas de seis idiomas y me conozco la gran mayoria de lugares del mundo entero. Es un
poco duro ya que apenas veo a las personas que yo quiero, pero a la vez es mas divertido
ya que tengo amigos en muchos sitios; alguna vez hago de relaciones publicas, y nunca
vas sola, siempre vas con un compaiiero o compaiiera de confianza. Yo tengo una amiga
que se llama Alba, estuvimos juntas durante toda la carrera. Y ademas siempre hemos
estado muy compenetradas, por eso nos eligieron para este trabajo. Para ella es un poco
mas duro que para mi porque tiene novio y dice que lo encuentra a faltar, pero siempre
me dice que se lo pasa muy bien.

Ya estoy en Italia (...)

Yason las 12.00 de la noche (...) ha sido un dia estupendo, no hemos podido hablar
con nadie. (...) Aprovechamos y nos fuimos a ver a Paolo Balessi y Alejandro Sanz que
estan grabando otro disco los dos juntos. También soy redactora de noticias de musica,
deportes, etc.... y como Alejandro es amigo mio, aprovechamos bien el tiempo, hacia
mucho que no lo veia y me alegré mucho al verlo y le comenté lo que estaba haciendo
(.)

Ahora estamos disfrutando de una cena estupenda y de la luz de las estrellas.

Aunque mafiana vuelvo a casa y no sé donde estaré¢ pasado manana” (Pepa, 16
anos).

Pepa ya no nos habla de su casa, ni de una relacion sentimental estable, ni de si
piensa o no tener hijos. La “mujer de interior” ha desaparecido; su vida se organiza en
torno a si misma, a sus proyectos y a su trabajo, e incluso su casa no es mas que una
referencia sin importancia; el trabajo profesional preside su vida hasta el punto de hacer
desaparecer no solo el espacio interior, sino también el tiempo propio. O todo se ha
convertido en tiempo propio, en la medida en que ella ya es su profesion. No hay nin-
guna cortapisa, ninguna obligacion, ni siquiera un novio que la limite. Persiste, si, la
necesidad de intimidad, el miedo a la soledad, pero este miedo no se resuelve por crea-
cion de una familia propia, sino volcandose mas al exterior, teniendo amigos en todo el
mundo, organizando, al azar de los encuentros, “cenas estupendas a la luz de las estre-
llas”, en una expresion muy similar a la que utiliza Aurora; pero mientras para ésta el
romanticismo solo era posible en compafiia de su marido y como parte de un proyecto
familiar, Pepa lo deriva precisamente de la falta de ataduras, porque la modalidad de
género a la que se acoge ha cortado con las ataduras y obligaciones descritas por Loli
y Saray con el miedo a la soledad que todavia experimentan Bea y Marta. Pepa también
tiene miedo a la soledad, pero trata de solucionarlo con otra formula que no es la de
buscar la seguridad de una familia, sino la de vivir, en cierto modo, a la intemperie. Lo
cual es “un poco duro”: mientras para un muchacho este proyecto no tendria nada de
amenazante, para una muchacha contradice todavia en exceso los mandatos de género,
subyacentes en su socializacion, y por lo tanto sigue produciéndose cierta tension, cier-
tas dudas, que proceden del conflicto entre la autonomia y el amor. Pero dudas que no
conducen a la renuncia, sino a la fuga hacia adelante: su proyecto tiene algo de amena-
zador, pero al mismo tiempo, excitante, “divertido”, en sus términos; todo esta a su
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alcance: viajar, tener amigos famosos, estar en el centro de las noticias. Paga un precio
por ello, y ella lo sabe; no es un precio en términos de sanciones sociales, sino de re-
nuncia: la vida que imagina no es compatible con la vida familiar. Pero apenas si valora
lo que deja atras, apenas si se lamenta, la eleccion esta hecha y ya no admite dudas. Por
lo menos, en su imaginacion de 16 afios.

Recapitulemos.

He distinguido hasta aqui cuatro momentos, cuatro estadios, podriamos también
llamarlos, en el camino hacia la autonomia de las muchachas de hoy. Ciertamente, a
través de una pequefia muestra; muestras mas amplias, sobre todo desde el punto de
vista de la clase social, nos darian, probablemente, mayor riqueza de matices. Es posi-
ble que en un muy pequefio porcentaje hallaramos aun muchachas que se plantean la
vida segtin las pautas de un momento anterior al que refleja Aurora: como amas de casa
y madres de familia, sin trabajo asalariado. De hecho, 2 de los 39 casos analizados no
mencionan el trabajo, aunque tampoco dan una imagen de amas de casa.

Las posiciones como las de Aurora ya son algo mas frecuentes: la vida de una
mujer estd centrada en su familia y en su maternidad, pero tiene un trabajo profesional,
aunque ello le ocupe pocas horas; su autonomia es escasa: la mediacion del marido es
aun necesaria para moverse, las relaciones que establece casi nunca son instrumentales,
sino determinadas por la amistad. La organizacion de la vida cotidiana es fundamental,
y el tiempo transcurre entre desayunos de pareja, paseos con los nifios y cenas de ami-
gos. Es una vida aparentemente armonica, pero el trabajo profesional ha introducido ya
sus tensiones; Aurora intenta minimizarlas, pero sin apuntar, en ningin momento, al
abandono de este trabajo profesional.

Loli y Sara representan otro estadio: la autonomia va tomando cuerpo, a través de
un trabajo profesional que tiene mayores exigencias y mayor interés; este trabajo va
entrando en el espacio familiar, sin que aparentemente ello represente aun una ame-
naza; el proyecto familiar toma una forma clasica, de matrimonio con dos hijos, con
momentos de paseo o de juego con ellos. La mujer sigue ostentando la responsabilidad
del trabajo doméstico, pero éste es parcialmente compartido. Sin embargo, este mo-
mento, aparentemente muy satisfactorio porque logra conciliarlo todo, esconde un con-
flicto; para que todo funcione, Sara y Loli han tenido que pensar, diez afios antes, como
solucionaran las compras, las comidas, las idas y venidas de los nifios, y ello limita su
desarrollo profesional, del que nos hablan més que Aurora, pero menos que Bea, Pepa
y sus restantes compaiieras (Para abreviar los textos, hemos omitido algunos de los
detalles imaginados de la vida profesional de algunas de ellas). Pero, sobre todo, esta el
cansancio, el agotamiento; es decir, no se trata tampoco de un modelo estable, en el que
las mujeres puedan instalarse definitivamente.

Bea y Marta avanzan mas en la conquista de la autonomia; sus profesiones son
interesantes, ocupan gran parte de su tiempo y de su imaginacion, nos hablan de ellas
en forma mucho mas extensa. Y entonces se plantea directamente el conflicto: la in-
compatibilidad entre la vida profesional y la vida familiar. En este conflicto, la vida
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familiar sera probablemente la perdedora: en ellas no hay todavia renuncia al matrimo-
nio, pero si reduccion del numero de hijos, uno o ninguno. Los tiempos familiares se
acortan o desaparecen, son aprovechados para preparar el trabajo profesional o quedan
relegados a los periodos de vacaciones. El hombre ha dejado de ser el mediador para
pasar a ser el compafiero, pero esta transformacion no es fécil, no esta exenta de con-
flictos; no todos los hombres estan dispuestos a asumir este cambio, en la imaginacién
de las muchachas, y surge la queja por el supuesto abandono de los deberes tradiciona-
les. Queda la posibilidad, remota, de abandonar el trabajo profesional y cumplir el man-
dato de la maternidad, porque de algin modo tienen que hacer frente a las obligaciones
que les impuso su socializacion, y si la tension es excesiva, queda la fantasia de poder
desandar lo andado, de renunciar a la autonomia. Porque el equilibrio ya no parece
posible; Bea y Marta apenas lo intentan y por ello se ven a si mismas como transgreso-
ras; pero el cansancio ha desaparecido: el trabajo profesional es su proyecto, y no pue-
den permitirse la queja a pesar de que los horarios que nos describen sean interminables,
y que los momentos de intimidad hayan quedado reducidos a lo excepcional.

Ana, Rosalia y Pepa ya no aceptan este conflicto: quieren afirmar su autonomia,
y, para ello, dan un salto gigantesco, que dibuja un panorama completamente nuevo.
El obstaculo para su autonomia no son los hijos, ni el trabajo doméstico: el obstaculo
es el matrimonio, la mediacion del hombre. La autonomia que permite no solo estable-
cer el proyecto profesional propio sino decidir sobre su vida, abrirse al mundo, organi-
zar su cotidianidad, pasa explicitamente por prescindir del matrimonio; para casarse
habria que estar loca, tener un hombre en el sofa o planchar camisas haria imposible
decidir sobre donde y como pasar las vacaciones. Desde la autonomia puede plantearse
incluso la maternidad -es simplemente una cuestion de organizarse- o el mantener re-
laciones sexuales; pero la autonomia exige la renuncia a convivir en una pareja estable;
si, siguiendo a Bjerrum Nielsen y Rudberg, pensamos que el esquema clésico permitia
a las mujeres la autonomia a través de la relacion heterosexual, ésta no era sino una
forma de autonomia limitada: aquella que permitia pasar de ser la “nifia” dependiente
a ser la “mujer” dependiente, con mayores posibilidades de decision sobre su vida,
puesto que la relacion se establece ahora con un igual y no con padre y madre, pero
dependiente aun. La conquista de la verdadera autonomia, aquella que convierte a la
mujer en sujeto decisorio y le da acceso directo a los recursos ya no pasa por la media-
cion masculina, sino que, precisamente, excluye esta mediacion. A medida que se
avanza en el camino de la autonomia, el hombre no s6lo no aparece como el que puede
procurarla, sino que, por el contrario, se convierte en el obstaculo para alcanzarla.

(Significa ello que desaparece toda necesidad de intimidad, de momentos com-
partidos, o que se renuncia a ella? Ciertamente no. En casi todas las redacciones anali-
zadas hay referencias a momentos compartidos o a su deseo, aunque a veces parecen
inalcanzables. Lo que ocurre es que los momentos de intimidad adquieren otro caracter,
que, paulatinamente, va alejandose de la entrega, del “‘ser para otro” incondicional. Son,
a veces, relaciones con una amiga, con amigos diversos, o pueden ser —todavia ello no
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aparece mas que como una posibilidad escasamente apuntada en el material aqui ana-
lizado- un nuevo proyecto de “ser para otro”, a través del hijo, con expresa renuncia al
hombre como compaiiero estable, como apuntan Beck y Beck-Gernsheim (2001). Pero
un “ser para otro” en el que el otro es mas manejable, no invade, no domina, no anula
el propio yo. O por lo menos no parece capaz de hacerlo.

Vistos estos cuatro modelos, que conviven en adolescentes del area barcelonesa
en 1996, podemos preguntarnos: /se trata de modelos de género nuevos? ;No han exis-
tido siempre mujeres que han cifrado toda su felicidad en la maternidad, otras que han
querido ser profesionales, otras que han tratado de compaginar los dos papeles y otras
que han renunciado al matrimonio para ser ellas mismas? ;Hasta qué punto esta des-
cripcion nos remite a una novedad?

Ciertamente, estas cuatro posiciones no son estrictamente nuevas. Siempre ha ha-
bido mujeres para las que la felicidad se cifraba en la maternidad, otras querian ser
profesionales, mientras otras trataron de compaginar las funciones familiares y el tra-
bajo asalariado y otras aun renunciaron al matrimonio para poder ser ellas mismas. Lo
que estamos tratando de analizar aqui no son las respuestas individuales a los retos que
se plantean en la adolescencia para hacer frente a las distintas propuestas de la vida,
sino los modelos sociales aceptados, los diversos tipos de obligaciones y posibilidades
que perciben hoy las muchachas y la manera en que ellas los internalizan y combinan,
para comprender cuales son las modalidades de género disponibles ahora para la ma-
yoria. En la vida social se producen, sistematicamente, respuestas nuevas a los viejos
problemas; siempre hay personas que, enfrentadas a los modelos conocidos, tratan de
salirse de las normas y hallar otras vias de solucion. Sélo asi es posible comprender la
existencia de cambio social. Lo que ocurre es que, cuando las soluciones nuevas se
alejan demasiado de los modelos vigentes, el coste personal de la innovacion suele ser
tan elevado que raramente esta puede consolidarse.

Ahora bien, en las narraciones analizadas ya no estamos tratando con personali-
dades transgresoras, sino con muchachas que han sido socializadas a partir de unos
modelos de género que suponen aun determinados mandatos y que, confrontadas a lo
que suponen que van a ser sus condiciones de vida, tratan de imaginar como compagi-
narlos. Es evidente, en la gran mayoria de ellas, la interiorizacion de las obligaciones
correspondientes a alguna forma de autonomia personal y también de alguna forma de
atencion a la construccion de la pareja y de la familia, y la tension que se deriva de la
necesidad de atender ambos tipos de obligacion, utilizando para ello modelos social-
mente disponibles, formas de vida que ya son posibles, que no entrafian, a priori, san-
ciones negativas. Su tension, sus dudas y miedos, nos muestran hasta qué punto el
modelo de género femenino se halla en plena mutacion, sus limites tradicionales se
desdibujan y los mandatos que transmite hoy la sociedad a las jovenes generaciones de
mujeres son ambiguos y contradictorios. Quedan mandatos y estimulos que asimilan el
"ser mujer" a ocuparse de la familia y de los hijos como tarea fundamental; pero a la
vez, otros mandatos exigen a las jovenes que desarrollen una vida profesional exitosa,
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que se ocupen fundamentalmente de si mismas, que mantengan su independencia y no
inviertan todo su esfuerzo en la construccion de la pareja o la familia. Las normas claras
han desaparecido, al ampliarse los horizontes de las posibilidades. Pero el resultado no
es exactamente la libertad, sino una gama de respuestas que va desde el intento de com-
paginarlo todo, para ser fieles a todos los mandatos que se interiorizaron como necesa-
rios, hasta la renuncia a una parte, y por lo tanto hasta una dificil eleccion.

Con todo, la comparacion entre los cuatro momentos nos muestra que el modelo
de género femenino esta siguiendo una trayectoria identificable; podemos reconocer
algunos de sus momentos como correspondientes a pautas mas antiguas, que parecen
ir perdiendo vigencia. Es el caso, por ejemplo, del ama de casa al 100%, que ha pasado
en pocos afios de ser el modelo dominante a ser un modelo en casi total desuso entre
las jovenes. Y al mismo tiempo, van apareciendo y difundiéndose formas mas recien-
tes, impensables, en términos de modelo disponible, hace aun pocos afios, como por
ejemplo el deseo de tener hijos como madre soltera o la renuncia al matrimonio.

Y esta trayectoria tiene unos signos inconfundibles: el camino hacia la autonomia
personal, el avance del "ser para si" frente al "ser para otro", la subordinacion de la ética
del cuidado a la ética de la justicia, la emergencia de las mujeres jovenes como "sujeto".
Trayectoria que no implica la pérdida del deseo de intimidad -que tampoco no quedo
negado para los hombres en la etapa en que se produjo su individuacion- pero si la
variacion de sus formas. La necesidad de intimidad ya no va necesariamente unida,
para las adolescentes de los afios noventa, a la construccion de una pareja y una familia,
aunque ésta sea todavia la solucion que muchas de ellas eligen; para algunas, esta forma
de establecer vinculos afectivos supone un conflicto con otro tipo de aspiraciones, y
entonces tienden a renunciar a ella para poder desarrollar mas ampliamente su autono-
mia, siguiendo una tendencia que, por lo menos a juzgar por lo que ocurre en paises de
nuestro entorno, parece destinada a ir en aumento. Asi, recurriendo de nuevo a Bjerrum
Nielsen y Rudberg (1994), cabe afirmar que las muchachas no se transforman en mu-
chachos, en la medida en que siguen imaginando formas de mantener las relaciones de
intimidad y, cuando no les parece oportuno establecerlas en la forma tradicional, tratan
de crearlas en otra direccion. Pero es que, de hecho, tampoco los hombres renunciaron
nunca a la necesidad de intimidad; lo que ocurrid es que no necesitaban ocuparse espe-
cificamente de ella, puesto que éste era el mandato que correspondia a las mujeres. Y
en cambio, cuando éstas llegan a la construccion de la autonomia personal, ya no queda
nadie -excepto, tal vez, otras mujeres- para asegurarles el cumplimiento de sus necesi-
dades afectivas y de cuidado.

12.2. El género masculino: los sintomas de una crisis

Frente a la relativa claridad visible en la evolucion del género femenino cabe pre-
guntarse qué ocurre con el género masculino, cuales son sus tendencias evolutivas, y
qué relacion tienen con las observadas para las muchachas. ;Existe también una linea
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de desplazamiento de los modelos de género que indique alguna direccion, y, en este
caso, cudl de ellas? Son algunas de las preguntas que nos hemos formulado en este
trabajo, y a las que trataremos de aportar respuestas, aunque de modo muy provisional.

Muy provisional porque tenemos mucha menos evidencia empirica de lo que ocu-
rre en el género masculino. Como género dominante no fue, durante mucho tiempo,
problematizado, ni considerado como una construccion social. "Ser un hombre" ha sido
entendido incluso en mayor medida que "ser una mujer", como un hecho derivado de
la naturaleza que no necesitaba explicacion, aunque al mismo tiempo y contradictoria-
mente, en la comparacion entre los géneros se haya visto al hombre como producto de
la cultura frente a la mujer considerada en mayor medida como directamente extraida
de la naturaleza. Solo en los afios noventa comienza a sistematizarse el analisis de la
masculinidad como género, a partir de los analisis y el sistema conceptual elaborado
por el feminismo en relacion a las mujeres. De aqui que el mapa de la masculinidad se
nos presente todavia extremadamente incompleto, y al adentrarnos en él podamos uni-
camente comenzar a indicar hacia donde parecen llevar los caminos que van siendo
desbrozados.

Para tratar de avanzar en los perfiles del género masculino ahora y aqui, es decir,
para saber cuales son los mandatos y pautas de género que reciben los adolescentes de
nuestro tiempo, disponemos de las 19 redacciones sobre como imaginan su vida pasa-
dos diez afios, procedentes de una escuela de clase media baja situada en el drea metro-
politana de Barcelona, que hemos ya comentado parcialmente al referirnos a las
muchachas. Dado el escaso niimero de redacciones de chicos, esta muestra fue aumen-
tada con otra en la misma escuela, en la que se formul6 la misma pregunta, en 1998;
disponemos asi de un material adicional de 9 redacciones, es decir, de un total de 28 en
que chicos adolescentes, entre 14 y 17 aflos, imaginan su vida futura.

El analisis de los proyectos de vida futuros de los muchachos pone de manifiesto
un hecho: no es posible hallar una linea de evolucion, en relacion a los roles tradicio-
nalmente masculinos, en la que exista una progresion con la misma nitidez con que ésta
puede establecerse para las chicas. Los muchachos estan instalados en la autonomia:
todos se refieren, en mayor o menor medida, a su trabajo profesional. Este es todavia
un mandato extremadamente poderoso, de modo que ningtin chico -a menos que, deli-
beradamente, se instale en la transgresion- puede dejar de pensarse como trabajador en
algin tipo de profesion. El trabajo profesional parece seguir siendo la clave sobre la
que se construye la identidad masculina, que, por otra parte, no entra en contradiccion
con ningun otro mandato que se plantee como incompatible, de modo que, a diferencia
del género femenino, escindido hoy entre dos mandatos, el género masculino no se
presenta, a priori, como conflictivo, aunque mas adelante veremos algunos matices que
anticipan posibles cambios. Se trata, fundamentalmente, de tener una profesion, y una
profesion exitosa, que procure dinero, viajes y todo tipo de posibilidades. Curiosa-
mente, la profesion de piloto de aviacion parece ser, para la muestra analizada, la que
mas se adecua a los suefios adolescentes.
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Sin embargo, y aunque de forma muy tenue, si puede identificarse una linea de
evolucion respecto del papel asumido en relacion a la familia. El perfil de género mas
tradicional, en la muestra estudiada, es el que nos describe Juan:

“iPor fin! Lo consegui, lo he logrado, he hecho realidad mi suefio, el mas grande
de mis suefios. He fichado por el Real Madrid. Ha sido un camino largo desde el modes-
tisimo Gava hasta el espléndido Madrid, pasando por muchos afios de estudios, de mu-
chos madrugones el dia del examen, por muchos sufrimientos. Ahora ya estoy mucho
mas tranquilo, iré a mi casa, me llevaré a mi madre, y nos iremos de compras. Con todo
el dinero que me van a pagar nos podemos despreocupar. Hasta ahora tenia que trabajar
y jugar al fatbol para poder sacar la familia adelante; estaba desde las seis de la mafiana,
trabajando en una empresa hasta las 6 de la tarde. A las siete acudia a los entrenamientos
y cuando volvia, a las 10, ayudaba a mi madre en las cosas del hogar. Mi madre se preo-
cupaba mucho, viéndome trabajar de esta manera, y siempre estaba angustiada y preo-
cupada. No se puede decir que las cosas nos fuesen mal, pero yo queria que mi madre
disfrutara de lo que de pequefia le fue negado. (...)” (Juan, 15 afios).

Juan es plenamente el "breadwinner", el hombre que debe resolver el problema
economico familiar, no solo en la familia que construya, sino incluso en la de origen,
en una narracion tipica de lo que fueron los mandatos de género masculinos, pero hoy
ya muy poco frecuente entre los adolescentes barceloneses. Ser jugador de fltbol es su
proyecto personal, pero es sobre todo la forma de superar las dificultades econémicas
familiares, de procurar el bienestar a la familia, y especialmente a las mujeres de la
familia, més alla de lo estrictamente indispensable. La madre asume también perfecta-
mente la imagen tradicional; se preocupa, se angustia, es ayudada por el hijo modélico.
Que, gracias a un esfuerzo ampliamente evocado, consigue en forma magica, la riqueza
que pondra a disposicion de la mujer, superando etapas de pobreza. Al mismo tiempo,
es extraordinariamente significativo que esto se consiga a través del fitbol: Juan, cuyo
origen social trasluce perfectamente en su redaccion, no tiene otro medio de llegar a la
riqueza que el fatbol, casi la tinica aventura economicamente deslumbrante que esta al
alcance de los adolescentes de clase trabajadora.

Pero la posicion de Juan es casi tinica en la muestra estudiada, probablemente mas
debida a avatares biograficos que podemos intuir -no hay referencia al padre y si a una
infancia muy dificil de la madre- que a la imitacion de un modelo proximo de su en-
torno. Por supuesto, el que Juan asuma este modelo de masculinidad muestra que esta
todavia disponible en nuestra sociedad, que queda ain mucho de €l en el trasfondo de
la masculinidad, aunque cada vez se trate mas de una referencia que de un modelo
necesario. En la redaccion de Roger hay también una mencion explicita al papel sus-
tentador del marido y padre, pero contiene elementos mucho mas modernos y mas pre-
sentes en diversos estudiantes.

“Me levantaré pronto para ir a pasear a los perros de caza por la montafia, mi
mujer sigue durmiendo y los nifios también. Después a trabajar para comprar juguetes
a los nifios y rosas a mi mujer, pero sobre todo para poder comer y que no falte de nada.
Al medio dia me espera la comida, le doy un beso a mis hijos y a mi mujer. Los nifios
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juegan con su consola sony play station y yo les digo: vamos a comer. Cuando termi-
namos me pongo yo a jugar hasta la hora de ir al trabajo. Por la tarde veo el partido del
Barga con sus nuevas estrellas Celades y Ronaldo. Al término del partido me voy al
cine con mi mujer a ver una pelicula de un romance que se paga con ecus. Después una
buena peli por la tele en la cama mientras los nifios duermen y suefian en cuando sean
grandes y tengan familia. Al término de la pelicula pongo la muisica para dormir placi-
damente arropado a mi mujer” (Roger, 16 afios).

Esta narracion nos muestra una transicion fuerte: subsiste la conciencia de la ne-
cesidad de ganar dinero para atender a las necesidades basicas —aunque también a los
caprichos- pero ha desaparecido la nocion de esfuerzo. La vida en familia es una suce-
sion de besos y momentos de juego, la vida personal un conjunto de juegos y espec-
taculos. Contiene, ademas, uno de los elementos mas frecuentes en las narraciones de
estos adolescentes: la referencia al Barca —o a otros clubes, como hemos visto en el
caso de Juan- que aparecen como una de las constantes mas definitorias de la actual
identidad masculina.

El papel, relacionado con la familia, mas frecuentemente evocado por los chicos,
es bastante similar al que aparece en la narracion de Roger, con dos variantes. Aunque
varios de ellos se imaginan ganando bastante dinero, teniendo coches Iujosos o siendo
ejecutivos importantes, estos elementos aparecen citados como pruebas de su triunfo
profesional, mas que como derivados de la obligacion de mantener a la familia. Muchos
de ellos imaginan que estan casados con una mujer que trabaja, en una familia de dos
hijos, con roles profesionales compartidos. Y no todos tienen el deseo de juego y de
espectaculos que describe Roger. En general, apenas hay referencias al trabajo domés-
tico, con la excepcion de alguna mencion a que se acompafia a la mujer e hijos en coche.
La vida familiar, que es también el momento mas claro de intimidad y bienestar, no
exige un esfuerzo de construccion y mantenimiento, para los varones, en una diferencia
muy marcada con las mujeres. Pero la vida familiar no parece agotar la necesidad de
comunicacion con los demas: la mencion del grupo de amigos, haciendo deporte,
viendo un partido de futbol o “yendo de juerga”, estd mucho mas presente en los chicos
que en las chicas.

Hay otro elemento diferencial entre chicos y chicas: mientras aquellas apenas
mencionan el entorno, los cambios de la sociedad o los elementos de innovacion, estos
parecen mas atentos e interesados por estos temas. La referencia a los ecus, por ejem-
plo, y otras que veremos enseguida, no aparece en ninguna redaccion femenina. Futbol,
deporte, cambios sociales y econdmicos, cambios ecoldgicos, estan mas presente en las
redacciones de los chicos. Las chicas viven todavia, en su mayoria, en el interior, por
asi decir, en la casa, y tratando de salir de ella o de compaginar el dentro y el fuera. Sélo
algunas, como hemos visto en los casos tltimos, se conciben como “mujeres de exte-
rior”, paseando por el mundo, sin describir su casa; se trata de un proceso aun en curso,
al que probablemente le faltan algunas décadas para llegar a un perfil semejante al mas-
culino. Los chicos estan en el exterior, saben lo que ocurre; pero ello crea, en algunos
casos, angustia e incertidumbre. Aparentemente, al ir borrandose la figura del padre
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como sustentador familiar, hay una etapa de aparente armonia, en el que el perfil mas-
culino tiene algo de infantil, entre juegos y deportes. Pero tampoco parece tratarse de
un perfil estable. Una lectura atenta muestra lo que pueden ser respuestas a los cambios
en el entorno, que, en cierto modo, ya estan siendo interiorizados por algunos mucha-
chos. El conflicto existe, pero a diferencia de lo que muestran las chicas, para los chicos
no es un conflicto de roles, sino una incertidumbre debida a unas circunstancias exte-
riores que se presentan como problematicas por diversas razones. Y es frente a este
exterior que debe tomar posicion un hombre. De aqui que aparezca, en algunas redac-
ciones, un tema inexistente en las redacciones femeninas: la evocacion de la violencia,
y la toma de posicion frente a ella.

Veamos como se plantean José Luis y Sergio su futuro:

""Si las cosas van como he planeado seré un gran piloto de aviacion, o todavia estaria
estudiando la carrera de piloto, pero para eso tendré que trabajar un poco, para ahorrar un
poco de dinero. Si las cosas no han salido como yo queria seré guardia civil, al ser mi
padre guardia civil los hijos del cuerpo siempre tienen una plaza en ello. Me dedicaria a
apalizar a E.T.A. o a los skins esos que van destrozando y matando gente por las calles,
si todo sale bien y si no sale a cuidar cabras que es lo mas facil de conseguir, pero prefiero
que todo salga bien para ser un piloto de verdad" (José Luis, 14 afios).

""Si sigo vivo supongo que estaré trabajando en algo que me guste, preparando pla-
tos en la enorme cocina de mi restaurante, o grabando algin disco. Pero tal y como van
las cosas ahora, la economia del pais y todas esas cosas, igual estoy en el paro, nunca se
sabe, lo puedes tener todo o puedes no tener nada, depende de ti. Ahora pienso que nunca
me casar¢ y tendré hijos y todas esas cosas, pero igual dentro de unos cuantos afios cam-
bi6 de opinidn. No tengo ningun suefio particular, no quiero ser un ricachén de estos que
siempre tienen un fajo de dinero en el bolsillo, pero si algiin dia me tocase la quiniela...
Eso si, espero no tener que luchar por una bandera o por mi religion, aunque soy ateo, no
me gustaria tener que ir matando gente por ahi por cualquier razon, aunque si algiin dia
me tuviese que defender me defenderia. Espero que no tengamos que vivir bajo la ame-
naza constante del terrorismo, de las guerras, del hambre, etc. Si viviéramos como los
indios no nos pasaria esto. Vivimos bajo la influencia del dinero, todo nuestro mundo gira
en torno al dinero, si dentro de diez afios no existiera el dinero no habria ni ricos, ni pobres.
(...)” (Sergio, 16 aiios).

Hay dos elementos interesantes a destacar en las redacciones de José Luis y de
Sergio: en primer lugar, la incertidumbre respecto del trabajo y de las posibilidades de
lograrlo. El paro es una realidad que comienza a estar demasiado presente para poder
ser ignorada. Los proyectos profesionales, elementos centrales de la identidad mascu-
lina, pueden presentar dificultades, y, a partir de aqui, todo se desmorona, y aparece
una angustia césmica, la de no poder llegar a ser en un mundo demasiado complejo, en
el que el dinero es la medida de la propia virilidad. Frente a esto, la inseguridad lleva a
plantearse la propia posicion respecto al empleo de la violencia. En un caso se resuelve
agresivamente, tratando de restablecer lo que se concibe como el orden y la justicia, en
el otro se renuncia a poner orden y se expresa un repliegue en el que lo unico que queda
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es la autodefensa. Pero en ambos casos desaparece el proyecto familiar, o, por lo me-
nos, se ve rodeado de una gran duda, porque es la posibilidad del control sobre la propia
vida lo que esta en duda, en un mundo complicado e incierto.

No todas las redacciones evocan, como las de José Luis y Sergio, la inseguridad
y la violencia. En algunos casos, frente a la inseguridad, lo que se produce es el intento
de construccion de un mundo privado amable y divertido. Pero ello aparece en contra-
posicion, una vez mas a la vida de la ciudad. La redaccion de Ramon lo expresa nitida-
mente:

“Me levantaré a eso de las nueve y para quitar la resaca de la noche iré a hacer un
poco de gjercicio. Después desayunar, y me pasaré toda la mafiana enchufado al ordenata
y escuchando musica. Después de comer a currar y por la noche de juerga con los cole-
gas. Lo mas seguro es que no me case, pero si me echaré novia. Intentaré vivir en una
montafia alejado de la ciudad, aunque a este paso no quedaran montafias de aqui a diez

afios. Viviré en una casa de madera con perros” (Ramon, 15 afios).

Tratemos finalmente de sacar algunas conclusiones respecto de la evolucion del
género masculino, vistas las imagenes de futuro de estos adolescentes. El papel clasico
de proveedor del hogar va quedando atras; no ha desaparecido, pero es poco frecuente,
posiblemente limitado a casos en que se ha vivido familiarmente en una especial difi-
cultad econdmica, lo que lleva al muchacho a asumir esta responsabilidad. En la ma-
yoria de los casos ya no es asi; pero, al tender a desaparecer este papel, el eje de la
masculinidad en la familia se torna incierto: el trabajo es una obligacion que puede
procurar prestigio y estatus, pero no es ya el elemento definitorio del rol masculino en
el grupo familiar. Para muchos de estos chicos, el trabajo no es tampoco el espacio de
la autorrealizacion; en promedio se refieren a él menos que las chicas, y describen en
menor medida las operaciones que comportara diariamente. El “currar”, es algo bas-
tante abstracto; la familia es un espacio célido, respecto del cual el hombre no tiene
responsabilidades precisas.

Pero al mismo tiempo, los muchachos son mas conscientes que las muchachas del
mundo en que viven, de los rapidos cambios que acontecen a su alrededor. Cambios
que a veces son interpretados como amenazas: puede producirse el paro, la contamina-
cidn, la violencia. A pesar de la afirmacion de que todo depende de cada uno, hay ele-
mentos que no se controlan, y que proyectan dudas sobre el desarrollo de la propia vida.
Mientras las chicas experimentan la tension y el reto de salir del interior casero y de
hacerse un lugar en el mundo tratando de no renunciar a la construccion de relaciones
de intimidad, o creyendo que la renuncia es necesaria para experimentar una vida mas
amplia, los chicos estan instalados en el exterior desde hace mucho tiempo, pero no
parecen estar seguros de su capacidad de control sobre el entorno. Frente a las incerti-
dumbres que perciben respecto de la posibilidad de desarrollar su vida futura tal como
quieren, tienden a replegarse en los juegos, los amigos o la familia, o tratan de prote-
gerse de la violencia aislandose, huyendo de una vida urbana que parece presentar para
ellos un trasfondo mas amenazador que la vida en el campo.
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En cuanto a la posibilidad de ejercer un papel publico, de transformar el mundo,
por asi decir, apenas hay rastros de ella en las redacciones analizadas: los “grandes sue-
fios” a los que a menudo aluden estos adolescentes son de bienestar personal, no de
transformacion colectiva. Queda, solamente, una posibilidad de aventura, de triunfo: el
que les propone el fitbol, en el que el enfrentamiento, el medirse con el otro, la con-
quista, el triunfo, se viven de una manera simbolica y colectiva. Es lo que queda del
“nosotros” frente a los “otros”, del “somos los mejores”, y tantas otras nociones tipicas
de la masculinidad clasica.

En cualquier caso, siguen preocupados por la violencia, especialmente aquellos
que la perciben a su alrededor, y de alguna manera necesitan definirse frente a ella. La
violencia, la agresividad, la competencia, han sido elementos centrales en la construc-
cion de la masculinidad; elementos probablemente funcionales en épocas en las que la
supervivencia exigia superioridad fisica, capacidad de combate, necesidad de impo-
nerse. Elementos que hoy, en la forma actual de nuestra sociedad, no tienen un objeto
claro en el que invertirse y presentan perfiles dudosos, que van desde el orgullo por la
posibilidad de ejercer violencia hasta el rechazo de este tipo de comportamientos, en
secuencias que pueden oscilar, para una misma persona, entre ambas posiciones.

Asi, el género masculino presenta una serie de sintomas de crisis; los roles ante-
riores van desapareciendo, dejando un vacio de mandatos y de funciones a realizar; los
nuevos roles no son todavia visibles: se perciben algunas de sus componentes, pero de
una manera confusa, especialmente para estos adolescentes de clase media baja. Pro-
bablemente en otros medios sociales, sobre todo en los medios profesionales, los perfi-
les masculinos sean mas nitidos, en términos de funcion de clase. El cruce de clase y
género nos proporcionaria, indudablemente, pistas mucho mas precisas sobre la evolu-
cion global que esta teniendo el género masculino en nuestro pais, dado que toda la
literatura anglosajona que ha analizado esta cuestion muestra que las diferencias de
clase introducen matices mas profundos en las formas de género masculino que en las
de género femenino; pero, para atenernos, por el momento, al material que hemos ana-
lizado aqui, cabe sobre todo subrayar estos sintomas de crisis perceptibles en la manera
como los actuales adolescentes plantean su futuro.

Unas crisis, de todos modos, muy distinta a la que se ha planteado para las chicas,
y que ha producido los grandes cambios de comportamiento femenino a los que esta-
mos asistiendo. En efecto, mientras la crisis del género femenino es perfectamente iden-
tificable hoy y las lineas de cambio a que ha dado lugar presentan unas secuencias
relativamente previsibles, la crisis del género masculino se muestra aun en un estadio
incipiente: es el final de una época de dominio androcéntrico indiscutido, en la que el
papel del varon cambia rapidamente respecto del propio proceso productivo y sobre
todo respecto de los roles familiares. La masculinidad —mas que el androcentrismo pro-
piamente dicho- comienza a presentar fisuras, al basarse a menudo en valores que han
dejado de ser funcionales en la vida social, y los chicos, mucho mas que los adultos,
reflejan las incertidumbres derivadas de estas fisuras, de la falta de definicion del papel
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del hombre en el niicleo familiar, al haber perdido el papel central de proveedor de
recursos, que ahora es compartido con las mujeres, sin haber avanzado en el papel del
cuidado, que es atin muy poco compartido y por lo tanto muy poco asumido como una
responsabilidad futura por parte de los adolescentes. Ello, unido a la rapidez de los
cambios técnicos y sociales, introduce una inseguridad sobre uno mismo y sus posibi-
lidades en la vida que los chicos resuelven, a menudo, tratando de afrontar la vida adulta
como si se tratara de una continuacion de la nifiez: jugando, fantaseando sobre posibles
escapadas, resolviendo los enfrentamientos en forma simbolica, a través del futbol.
Muy alejados, por lo tanto, de la asuncion de responsabilidades adultas, como prescri-
bia el estereotipo tradicional y hoy evanescente, que es lo que, en cambio, hacen am-
pliamente las chicas.



13. SER HOMBRE, CENTRO DEL UNIVERSO

[Este articulo forma parte del libro: Subirats, Marina. (2013), Forjar un hombre,
moldear una mujer, Barcelona, Aresta, pp. 56-70]

Dos cosas quiere el hombre auténtico: peligro y juego.
(Nietzsche)

L a primera caracteristica que hay que destacar al iniciar el analisis del género mas-

culino es la propia invisibilidad que presenta. Asi como el género femenino pudo
ser analizado porque aparentemente se referia a un grupo particular, a una parte “dis-
tinta” de lo universal humano, el género masculino es concebido como el universal
mismo, es decir, el modelo de lo humano, y por consiguiente se hace muy dificil tomar
un punto de referencia exterior desde el cual poder contemplarlo o problematizarlo. Se
trata de un género que ha permanecido invisible durante largo tiempo, invisible para el
andlisis e invisible para los propios hombres, que son hombres y basta. Siguiendo un
modelo clasico, siempre el individuo o el grupo dominante se sitila como sujeto que
observa a los demas como si se tratara de objetos. En el caso del vardn, el hombre es
por definicion el sujeto, centro del universo, rey de la creacion, etc. En tanto que tal,
todo punto de referencia debe girar en torno a €I, mientras €l no puede constituirse como
objeto respecto de ninglin otro sujeto. Hacerlo seria admitir una mirada superior a la
suya, una cosificacion que se convierte en inadmisible en su caso.

Esta posicion presenta un gran niimero de ventajas para los individuos que se en-
cuentran en ella, pero también supone algunos inconvenientes. Entre otros, la mayor
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dificultad para cambiar, para adaptarse a situaciones nuevas, puesto que las caracteris-
ticas centrales que la definen son consideradas como el paradigma de lo que debe ser
el modelo universal, y por lo tanto cualquier cambio puede representar una imperfec-
cion e incluso una amenaza de pérdida de poder o de estatus. De aqui que, si bien los
estudios relativos al género femenino comenzaron ya en los afios sesenta y setenta del
siglo XX, los estudios sobre el género masculino, y el concepto mismo de que existia
un terreno que merecia la pena investigar, no se hayan constituido como un ambito de
estudio relativamente claro y bien establecido hasta la década de los noventa, y su desa-
rrollo sea mucho mas lento y tardio que en el caso de los analisis relativos al género
femenino. Hasta el punto que el propio término “género” fue tomado, durante mucho
tiempo, como sindnimo de “mujer” y de “feminismo”, ¢ incluso combatido por las
grandes religiones contrarias a la emancipacion de las mujeres precisamente por con-
fundirlo con los objetivos del feminismo, cuando se trata de modelos culturales y so-
ciales que afectan y condicionan a unos y a otras.

Los men’s studies comenzaron en el mundo anglosajon, pero han ido amplidndose
a otros paises y culturas en los Gltimos tiempos, de modo que hoy contamos ya con una
literatura relativamente amplia que permite conocer algunas de las caracteristicas del
género masculino y sus variaciones a través del tiempo y el espacio. Sin embargo, la
informacion es menos exhaustiva que en el caso del género femenino: a menudo se
confunde la historia de la masculinidad con la Historia misma, a causa de la invisibili-
dad del género masculino a la que ya me he referido. También, como en el caso de las
mujeres podemos sefialar en los modelos de masculinidad unas pautas que han ido
manteniéndose a través del tiempo, aunque sus manifestaciones concretas puedan dife-
rir enormemente y adoptar formas que incluso pueden aparecer en algunos casos como
contradictorias.

Asi como en el género femenino hallamos una especie de “esencia” requerida por
el modelo en todos los casos, también en el género masculino es posible detectar una
pauta que parece ser la raiz de todas las demas: el hombre debe de ser y comportarse
como el centro del universo, el duefio de todo, el “sujeto” para quien todo fue creado,
que puede imponer su voluntad, disfrutar de todo y ante quien todos los demas seres
tienen que inclinarse. El androcentrismo que aun hoy esta presente en todas las culturas
conocidas se basa en este hecho: el hombre es el ser superior, llamado a disponer de
toda la creacion. No solo es concebido como el referente de la mujer, sino de todos los
seres vivos e incluso de la naturaleza, dado que el hombre es visto como la conciencia
del universo, el que es capaz de conocerlo, describirlo y modificarlo. El ser por exce-
lencia, por lo tanto, culminacion de toda otra forma de ser.

Esta posicion tan privilegiada en el centro del universo es concedida a los hombres
a priori, aunque existan desigualdades en la medida en que las clases sociales de origen
crean de inmediato jerarquias también entre los hombres, matizando el privilegio con-
cedido por nacimiento. Pero, a partir del nacimiento, los hombres deben hacerse acree-
dores de ocupar tal posicion, de merecerla, de ser dignos de ella. Y para conseguirlo,
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deben mostrar que son capaces de mantener esta centralidad, de imponerse sobre su
entorno, de dominar a quienquiera que amenace su posicion de supremacia. En una
palabra, deben demostrar que son capaces de obtener poder y de ejercer el control sobre
cualquier situacion que ponga en riesgo su posicion.

De esta caracteristica central se derivan una serie de pautas vinculadas a ella, que
constituyen los elementos mas visibles del género masculino a través del tiempo. Voy
areferirme aqui a tres de ellas: la necesidad de mostrar valor y coraje y la capacidad de
afrontar el riesgo, como caracteristica mas destacada; el control sobre si mismos y las
propias emociones, en segundo lugar, y la busqueda de protagonismo y desprecio de
las actitudes consideradas femeninas, finalmente. Veamos brevemente en qué consiste
cada una de ellas y cuales son las consecuencias que acarrean y las capacidades que
desarrollan o limitan.

Respecto a la necesidad de valor y la exhibicion de coraje y capacidad de riesgo':
se trata, ni mas ni menos que de la nota central de la masculinidad, la que define por
excelencia lo que entendemos por “ser un hombre”, y que les confiere el acceso al poder
y a la legitimidad de tener a las mujeres a su servicio. El énfasis en la importancia del
coraje y valentia para los hombres es visible en todas las epopeyas antiguas y también
en los inicios de la civilizacion occidental, a través de la figura de héroes que prefieren
una vida corta y gloriosa a una vida larga y oscura. La mitologia y todos los relatos
épicos de la antigliedad estan basados en la figura del héroe, capaz de enfrentarse a la
muerte sin dudar en su afan de vencer al adversario. El héroe, modelo de varon, a me-
nudo tocado directamente por algiin dios, es presentado en la Iliada, por ejemplo, como
la figura mas positiva y gallarda de cuantas puedan existir en la especie humana: Aqui-
les, Héctor, Ulises, pero también otros héroes, en las mitologias nordicas, como Sig-
frido, o, mas cerca de nosotros, San Jorge, enfrentandose al dragon, simbolo de todos
los peligros.

Los héroes pelean, pero no solo para salvarse a si mismos, sino que, generalmente,
tienen una misioén que cumplir: la salvacion de un pueblo o de una mujer. El elemento
central de la masculinidad se nos presenta relacionado con la existencia de un deber
mas importante que la conservacion de la propia vida: el de defender a los débiles,
acabar con el mal, luchar para imponerse sobre los adversarios y liberar a los oprimidos.
Ello supone, entre otras cosas, exponerse a matar y a morir si s preciso, sin mostrar
dudas ni titubeos. Es interesante observa la magnitud de tal norma: a pesar de todas las
prohibiciones religiosas y legales que pesan sobre el homicidio y el suicidio, la pres-
cripcion de la lucha a muerte si es necesario ha llegado hasta nosotros en forma mas
potente que cualquier otra norma. De aqui, por ejemplo, que la prohibicion de matar
quede totalmente suspendida cuando se proclama una guerra; no s6lo matar es licito en
esta situacion, sino que se convierte en un hecho obligatorio y deseable. Del mismo

! Me he referido ampliamente a esta caracteristica del género masculino en el capitulo dedicado a “Ser
hombre” del libro Castells, M. y Subirats, M. (2007).
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modo que la exposicion a los peligros de muerte, que en toda otra ocasion se considera
una locura inexplicable, y que, en cambio, las guerras convierten en una obligacion
frente a la cual no existe escapatoria; cualquier intento de rehuir el peligro supone un
abominable deshonor para un hombre y puede incluso ser castigado con la muerte.

Mantener la posicion de centro del universo tiene, por lo tanto, un alto coste para
los varones; un precio en afos de vida, como veremos mas adelante, que se sigue pa-
gando hoy, en nuestras sociedades occidentales, a menudo sin ser ya conscientes de
ello, pero como un tributo debido al mantenimiento de la masculinidad. No solo por la
existencia de guerras y batallas fisicas; en nuestra sociedad hay muchos tipos de batallas
aparentemente incruentas, y que sin embargo generan victimas a veces mortales entre
toda la poblacion y més entre los hombres que entre las mujeres. Las luchas por el poder
a las que asistimos a diario en los gobiernos, los partidos politicos, las grandes corpo-
raciones, las empresas de todo tipo, y que se producen a todos los niveles, no solo al-
canzan a las cupulas y sectores dirigentes; incluso en los escalones mas bajos de la
jerarquia laboral, entre consetjes, por ejemplo, podemos observar feroces luchas por
alcanzar pequefios poderes, pequefios privilegios, unos euros mas de sueldo o cualquier
diminuta ventaja que suponga una distincion respecto del compaiiero, un escalon de
mas en la jerarquia del mando. Todo movimiento que consiga afianzar la posicion de
un hombre frente a los otros, sea en el plano fisico, en el profesional, en el econdmico,
en el sexual, que le presente ante los demas como un triunfador, fortalece su masculi-
nidad y por lo tanto su ego, le confirma que esta siguiendo correctamente el mandato
de ser el centro del universo.

Esta pauta impuesta por el género presupone ya una determinada légica en la or-
ganizacion de la personalidad varonil; aunque, por supuesto, los comportamientos sean
muy diversos entre los hombres, hay algunos elementos comunes de caracter casi uni-
versal, sobre todo si los comparamos con el conjunto de las mujeres, también suma-
mente diversas entre ellas, pero igualmente marcadas por las pautas de género
femenino.

Un rasgo central del perfil de género masculino, que se deriva de la dificultad por
mantener esta posicion de centro del universo, es la que he llamado necesidad de con-
trol sobre si mismo y dominio de las propias emociones. Para hacer frente a cualquier
desafio, el varén debe ser fuerte, carecer de miedo a perder la vida, pero, ademas, debe
carecer también de compasion. ;Por qué razon la compasion le esta vetada? Pues por-
que un guerrero no puede identificarse nunca con alguien que sufte; si asi fuera, ello le
impediria matar o agredir cuando lo considera necesario. Esta afirmacion puede pare-
cernos excesiva, pero la comprendemos inmediatamente cuando vemos peliculas de
guerra, por ejemplo. Frente a un enemigo personalmente desconocido, lo tinico que ve
el hombre es la necesidad de agresion, de triunfo sobre el otro, como condicion basica
para salvaguardar la propia vida o la de aquellas personas a las que teéricamente esta
defendiendo. Si sintiera pena por este individuo contra el que dispara no podria hacerlo.
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Recuerdo un reportaje visto hace algun tiempo en television y que me parecio
extraordinariamente ilustrativo a este respecto: aparecia un viejo cretense evocando lo
que fue la invasion del ejército aleman en Creta, en los inicios de la segunda guerra
mundial. 4.000 paracaidistas jovenes fueron lanzados por los nazis sobre la isla; bas-
tantes de ellos murieron al llegar a tierra, pero muchos sobrevivieron y comenzaron la
lucha por dominar la isla. Los cretenses se defendieron: estan acostumbrados a hacerlo.
El viejo que hablaba en el reportaje recordaba uno de los episodios: él estaba escondido
en la maleza y vio que cerca se escondia también un soldado aleman. Era muy joven,
estaba solo, tenia miedo. El cretense sabia que tenia que matarlo, aprovechando que €l
aun no habia sido descubierto; y sin embargo, sinti6 pena por aquel muchacho asustado,
s6lo, perdido en un lugar desconocido. Los segundos de compasion y de duda hubieran
podido ser fatales para el cretense: no solo su muerte sino tal vez también la de su fa-
milia o sus vecinos en el pueblo cercano. Se sobrepuso y dispard, matando al joven.
Pero nunca pudo olvidar la angustia de la duda ni la profunda pena por aquel joven
muerto, aunque fuera en defensa propia.

Pues bien, ;que nos muestra esta historia? Que, en tanto que guerrero, el cretense
tuvo un fallo, que hubiera podido repercutir negativamente para €l y para los suyos.
Que habia quedado un resquicio de mala socializacién como guerrero en ¢€l; que, en
tanto que participaba en una lucha a vida o muerte, sentir compasion era un error im-
perdonable. Es decir, el guerrero no puede dudar. Exactamente igual que ocurre con el
politico, que habitualmente practica también la guerra con otros métodos —o, mejor di-
cho, es la propia guerra la que ha sido considerada como parte de la politica con otros
métodos. En mi propia experiencia politica alguien me lo advirti6 muy claramente:
“nunca muestres debilidad ni compasion. Si lo haces, ya has perdido. Tu adversario
sabe que tienes un punto débil y lo aprovechara hasta vencerte”. Esta es la logica del
guerrero, perfectamente comprensible dentro de los esquemas de enfrentamiento. Cada
vez que 0igo en la television a algun dirigente de un club de futbol que, refiriéndose al
equipo contrario en aquella jornada, dice “Vamos de tratar de hacerles el mayor dafio
posible” me sorprende la expresion, tan inhumana, incluso sabiendo que no se trata de
un dafio fisico. S6lo puedo entender estas formulaciones si me sitio en la logica de
género masculino, tan facilmente asumida por todos los varones.

Ahora bien, es evidente que para producir esta incapacidad de empatia con otras
personas es necesaria una configuracion psiquica determinada. El género masculino
prescribe en este aspecto varias cosas: la capacidad de autocontrol, para sobreponerse
al posible miedo que se siente en situaciones de peligro; la imposibilidad de identificar-
nos con el dolor ajeno, que implicaria un debilitamiento en los actos que exigen agre-
sion y triunfo. De aqui que los hombres conozcan mal las expresiones emocionales de
los demas, que no las perciban o no sepan interpretarlas, que suelan ignorarlas. Pero
ello les conduce no so6lo a no entender a las demas personas, sino en general a no en-
tender sus propias emociones, que tienen que tratar de reprimir y dominar para some-
terlas a lo que consideran conveniente en cada momento, y que puede constituir un
valor mas alto, en su escala de valores, que la compasion o el amor. Si hay que matar,



254 MARINA SUBIRATS MARTORI

no se puede ser débil; tampoco si hay que morir se puede sentir compasion por uno
mismo. En la medida de lo posible, hay que morir heroicamente, dentro del tipo de
formas y pardmetros que marca cada etapa histérica.

(Significa esto que los varones no tienen sentimientos, no pueden sentir emocio-
nes? No exactamente. Hay muchos tipos de emociones y lo que prescriben las pautas
de género masculino es la emocion de la plenitud por el triunfo y el sentimiento de
embriaguez en el fragor de la batalla, tratese de un enfrentamiento armado, de un campo
de deportes o de una opa hostil. El placer de derribar al contrario, de haberse situado de
nuevo en el centro del universo, como seres superiores. Muchos de los gestos de los
jugadores o de los hinchas de un equipo de futbol, por ejemplo, son enormemente ex-
presivos en los momentos del triunfo: son gestos que evocan sodomizar al oponente o
barrerlo del mapa de un manotazo, aunque tal vez quien los realiza no pretenda tales
cosas ni sea consciente de su significado. Todas las emociones del triunfo y de la de-
rrota estan sumamente desarrolladas en los varones, incluso en los mas pacificos y ami-
gables, dado que hay enfrentamientos de muchos tipos, incluso aquellos que se plantean
con ellos mismos en el momento de hacer un trabajo o conseguir un resultado que cons-
tituye un reto.

Evidentemente, también los hombres son capaces de sentir otro tipo de emociones
y de experimentar sentimientos tiernos; por naturaleza todos los seres humanos, en ma-
yor o menos medida, pueden hacerlo, puesto que ello va ya en los genes y en la exis-
tencia misma de una conciencia que permite reconocer el yo. Un eminente estudioso
del cerebro humano, Damasio, ha explicado recientemente los procesos basicos de apa-
ricion de la conciencia, y los ha relacionado precisamente con la necesidad de “sentir”
el estado interno de nuestro propio cuerpo para poder incidir eficazmente en su mante-
nimiento y conservacion. Y hace recaer precisamente en los sentimientos y las emocio-
nes los signos que constituyen avisos del estado interno, de lo que mejora o perjudica
nuestra salud. En este sentido, como en tantos otros aspectos que van saliendo a la luz
en los Ultimos afios, y que se refieren precisamente a lo que se ha llamado inteligencia
emocional, se hace evidente que todos los humanos tienen la posibilidad de experimen-
tar el mismo tipo de emociones, tanto de agresividad, como elemento de defensa o de
obtencion de los elementos que nos son necesarios para la vida, como de empatia y de
ternura, fundamentales para preservar la especie, no matarnos entre nosotros y cuidar a
los seres mas débiles.

Asi pues, también los hombres son biologicamente capaces de sentimientos de
identificacion, de compasion y de ternura. Hay incluso culturalmente periodos de la
vida destinados a su expresion, como por ejemplo el enamoramiento o el sentimiento
de paternidad. Sin embargo, estos periodos suelen estar acotados y limitados a tiempos
breves, o, si se prolongan, necesitan estar subordinados al control de si mismos que se
supone a los hombres, y a la entrega a una tarea superior, que prevalece sobre tales
emociones, ya sea la guerra, el trabajo o el ejercicio del poder. El hombre debe objeti-
varse, salir de si mismo, aunque sea el centro del universo, y devolver este privilegio
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en la forma de una aportacion a la colectividad. Puede ser su defensa, en el caso del
guerrero, o la obtencion de riquezas, o la creacion de una obra de arte; pero en principio
no puede quedarse en la contemplacion de si mismo, sino que debe realizar algun tipo
de obra que emane de su proyeccion, y, en consecuencia, legitime y justifique el lugar
preeminente que le ha sido concedido.

Todo ello le conduce a la tercera pauta constitutiva del género masculino: la cons-
tante busqueda de protagonismo, de esta centralidad prometida pero continuamente so-
metida al desafio de los otros varones. Porque, si algo es evidente en este modelo es
que necesariamente debe desembocar en la confrontacion: el centro del universo sélo
puede ser uno. No forzosamente un individuo: puede tratarse de un grupo humano, de
un pueblo, o también de una persona. Los varones actiian para reafirmar el yo o el no-
sotros, colectivo que indica también una situacion central, como ocurre en muchas len-
guas en que el nombre de un determinado grupo étnico significa precisamente “el ser
humano”. Etnocentrismo y androcentrismo coinciden frecuentemente en las culturas,
son dos bases comunes y semejantes sobre las que se han construido los grandes edifi-
cios culturales. Se trate del “yo” o del “nosotros”, sélo se puede ocupar la centralidad
desplazando al “tu” o a “los otros”, que, a su vez, son también hombres forjados en el
mismo mandato. De modo que la confrontacion estd asegurada, como esta asegurada
la derrota y el destino de victima de muchos varones. Por mas que tratemos de hallar
razones objetivas a las guerras, por ejemplo, esta claro que, excepto en situaciones li-
mitrofes con la supervivencia, las guerras tienen su raiz lltima en la necesidad de con-
frontacién masculina, de mantenimiento, demostracion y ampliacion de las esferas de
poder, y que, por consiguiente, si no se consigue cambiar estas formas tradicionales del
género masculino siempre habra excusas para unas confrontaciones que en ultima ins-
tancia aparecen como un mandato para la mayoria de los varones, y un mandato que
acarrea deshonor y pérdida de estatus si no es debidamente atendido.

A pesar de todo, la naturaleza humana de los hombres y de las mujeres es muy
similar. También los hombres tienen miedo, y a veces experimentan amor y compasion.
También las mujeres necesitan defender sus espacios y sus pertenencias, y a veces com-
piten y luchan y agreden. Solo la diferencia en las pautas de género mantiene las dis-
tancias, y tal vez unos elementos naturales de los que ain no sabemos exactamente
como serian y que peso tendrian en nuestros comportamientos si no hubieran sido mol-
deados por la cultura. Estas similitudes hacen que a veces hombres y mujeres experi-
menten deseos parecidos, actien en forma similar, cosa que supondria, para los
hombres, un deshonor, puesto que su preeminencia, su ventaja comparativa, se basa
precisamente en que son varones, es decir, no son mujeres. De aqui que continuamente
los hombres tiendan a rebajar la importancia de lo que consideran comportamientos
propios de las mujeres, los ridiculicen, traten de mostrarlos como ajenos e inferiores,
de distanciarse de ellos. La base real sobre la que reposa la preeminencia masculina es
ahora fragil, e instintivamente tienden a reforzar su base simbolica y su diferencia para
sostener su derecho al privilegio de considerarse el centro del mundo.






14. LOS OBJETIVOS DE LA COEDUCACION

[Este articulo reproduce el capitulo 5 del libro Subirats, Marina. (2017),
Coeducacion, apuesta por la libertad, Barcelona, Octaedro]

U na vez analizados los modelos de género actuales estamos en condiciones de ver

cuales son hoy los objetivos de la coeducacion; ya no se trata tanto, como en el
pasado, de eliminar los obstaculos que impedian a las mujeres el acceso al conoci-
miento y a la educacion superior, cosa que en nuestro pais ha sido conseguida, sino de
transmitir una socializacion de los géneros que elimine los aspectos negativos y las
jerarquias de los modelos vigentes y abra el camino al pleno desarrollo de cada criatura
en todas las dimensiones de la vida y en todas las capacidades que necesitara tener en
nuestra sociedad y en las formas que ésta tomara en los proximos afios.

Dicho esto, hay que tener presente que, debido a la pervivencia de creencias muy
antiguas, se pueden producir todavia situaciones en las que las nifias se vean obligadas
adejar la educacion demasiado pronto, de forma que lo primero que hay que hacer, por
parte de las escuelas, es asegurarse de que no hay nifias excluidas, y si es asi ver qué
medidas se pueden adoptar para evitarlo.

No estoy hablando de situaciones hipotéticas, sino muy reales. Es frecuente, por
ejemplo, entre la poblacion gitana que las nifias dejen de ir a la escuela en el momento
que se inicia su menstruacion. Pasa también, en los tltimos afios, con nifias procedentes
de grupos culturales no europeos, que mantienen un modelo de feminidad entre noso-
tros ya superado, segun el cual es un peligro que las nifias vayan a escuelas mixtas
cuando ya son fértiles. Es extraordinariamente importante que estas nifias sigan yendo
alaescuela y obtengan los diplomas necesarios; en su mayoria, viviran en Europa, entre
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nosotros, y privarlas de las credenciales académicas supone condenarlas a tipos de tra-
bajos mal pagados, es decir, no ofrecerles igualdad de oportunidades y limitar su vida
desde la adolescencia. Hay que saber que los Ayuntamientos son las instituciones que
tienen que velar por que toda la poblacion en edad escolar acuda en los centros educa-
tivos; de forma que cuando observamos que alguna nifia deja de asistir a la escuela por
este tipo de motivos, hay que actuar para hacer que vuelva; se puede hablar con el
Ayuntamiento de la poblacién donde vive esa nifia y el Ayuntamiento tiene que poner
los medios para resolver esta situacion.

Con todo, es ahora poco frecuente, entre nosotros, que las nifias dejen de ir a la
escuela. Desde el punto de vista de las posibilidades de acceso a la educacion, el pro-
blema esta globalmente resuelto, a pesar de que puedan darse casos aislados y que se
tiene que velar para resolverlos. Pero en este momento no es ya ésta la tarea fundamen-
tal que hay que emprender en la coeducacion.

La tarea fundamental del trabajo coeducador hoy tiene relacion con los cambios
en los modelos de género y, por lo tanto, en los cambios en las transmisiones de normas
vinculadas a los géneros que se hacen en la escuela, y, en general, en la sociedad, em-
pezando por la familia y continuando por los medios de comunicacion. Aun asi, hay
que tener presente la dificultad de llegar a las familias y también saber que en los me-
dios de comunicacion existen muchas resistencias a cambios de este tipo, porque suelen
pensar que sus mensajes son mas escuchados si parten de estereotipos que parezcan
confirmar aquello que la mayoria de las personas cree. Todo indica que el sistema edu-
cativo es el &mbito mas propicio para emprender esta tarea, dado que es justamente el
aparato creado por la sociedad para ocuparse de la educacion correcta de las nuevas
generaciones. Que hasta ahora estas cuestiones se hayan tenido en cuenta solo de una
manera puntual y esporadica dentro del sistema educativo, y que se hayan hecho pre-
valecer otras funciones, como las de la transmision de conocimientos instrumentales,
no implica que tenga que ser asi en el futuro. El sistema educativo, atendida su finalidad
social, tiene que estar atento a la aparicion de nuevas necesidades de formacion para el
alumnado, y el profesorado se tiene que reciclar para poder transmitir los conocimien-
tos que cada generacion necesita, especialmente en una sociedad que cambia tan de-
prisa, y que no se puede permitir que siga transmitiendo los conocimientos que asimild
cuando se formd, a veces hace cuarenta afios.

Asi pues, es necesario que el sistema educativo vaya construyendo un tratamiento
diferente de los géneros. Es evidente que no lo puede hacer solo, ha de contribuir toda
la sociedad. Pero es desde las escuelas y desde las universidades, precisamente por su
funcion de transmision de aquellas actitudes, habitos, conocimientos y valores que se
consideran correctos, desde donde hay que repensar los géneros y su transmision.

.Y en qué sentido hay que avanzar, para cambiar los géneros actuales? Pues bien,
todas las investigaciones que estan en curso, tanto desde un punto de vista feminista
como desde los grupos de hombres que trabajan por una nueva masculinidad, nos in-
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dican el mismo camino: hay que construir una nueva cultura que integre como igual-
mente valiosos los ejes fundamentales que han constituido hasta ahora los géneros
femeninos y masculinos, los modelos de masculinidad y de feminidad. Al mismo
tiempo, se debe hacer una critica de aquellos elementos que ya no son validos, porque
surgieron debido a situaciones historicas que han sido superadas, como son las actitudes
violentas, posesivas y despoticas por parte de los hombres, y las actitudes de excesivo
abandono, debilidad, inseguridad y tendencia a actuar como objetos sexuales por parte
de las mujeres. Y esta nueva cultura, que elimine la division de géneros tradicional,
tiene que ser transmitida a hombres y mujeres por igual, sin distincion de sexo.

(Cual es la finalidad de esta cultura? Que desaparezcan los géneros como nor-
mas diferenciales que prescriben habitos y comportamientos diferentes segun se
haya nacido hombre o mujer. Es decir, que sea cual sea tu sexo, puedas adoptar cual-
quier tipo de comportamiento considerado adecuado para un ser humano. Dicho de
otro modo, universalizar la transmision de las normas correspondientes hasta ahora a
cada uno de los géneros y consideradas validas como comportamientos humanos, sin
tener en cuenta si la persona receptora es de uno u otro sexo.

S¢é que esta afirmacion puede sorprender. ;Y a no habra diferencias, entonces, en-
tre hombres y mujeres? Las diferencias seguiran existiendo, y seran precisamente aque-
llas que tienen una base biologica, y no cultural, pero habra menos diferencias entre el
grupo de los hombres y el de las mujeres y, en cambio, creceran las diferencias dentro
de cada uno de los dos grupos. Porque ya no habra que comportarse de una cierta ma-
nera por el hecho de ser mujer, sino que cada mujer elegira los comportamientos mas
adecuados a su personalidad y a sus finalidades, y lo mismo hard cada hombre. Las
diferencias seran basicamente individuales y no de grupo, como corresponde a una so-
ciedad que otorgue mas importancia a los individuos y a su libertad que a las normas
que rigen los grupos.

Esta es pues la linea en la que hay que trabajar para llegar a una forma de igualdad
que no sea uniformidad, sino libertad de cada cual de ser segun su naturaleza, precisa-
mente.

Visto desde un punto de vista historico, se trata de superar la antigua division se-
xuada del trabajo, que en este momento ya no tiene razon de ser. Bien al contrario,
estamos en una etapa en la que, de una manera creciente, la familia deja de ser la unidad
basica de la sociedad; la familia tradicional ha pasado por un conjunto de cambios:
primero su disminucién numérica, con cada vez menos miembros conviviendo en un
mismo hogar; después la inestabilidad y a menudo la destruccion del nicleo, la pareja,
con la complementariedad entre los trabajos del hombre y de la mujer. En la actualidad,
la pareja se basa sobre todo en el amor y el deseo sexual, no en un compromiso que se
adquiria para toda la vida. En consecuencia, las rupturas de pareja son cada vez mas
frecuentes, y la unidad basica de la sociedad ya no es la pareja y la familia que se deriva
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de ella, sino el individuo. De forma que cada individuo tiene que ser capaz de desarro-
llar actitudes y capacidades que anteriormente habian sido diferenciadas entre hombres
y mujeres.

Aun asi, este cambio es una auténtica revolucion; se va dando, dentro de la socie-
dad, porque las necesidades también cambian; pero a menudo se hace con muchas di-
ficultades, con mucho dolor y mucha incomprension. Si las instituciones ayudan, todo
es mas fécil. Y especialmente si ayudan las instituciones educativas, que tanto poder
tienen en la formacion de los habitos de las nuevas generaciones. De forma que, cuando
vemos que se trata de un cambio necesario, debemos ponernos manos a la obra, y ver
en qué aspectos tenemos que modificar los habitos educativos para conseguir nuestros
hitos.



Y SEGUIREMOS ....






legamos al final de este libro, pero no es un punto final. El proceso para hacer

real la coeducacion en Espafia lleva afios de esfuerzos de tantas maestras y pro-
fesoras y de algunos maestros y profesores, cuyo niimero, en ambos casos, crece cada
dia. También las instituciones se suman a ello, especialmente cuando y alla donde te-
nemos gobiernos progresistas, que creen en la necesidad de impulsar la igualdad entre
hombres y mujeres y en la injusticia y absurdo que supone no hacerlo. Pero queda ain
tanto por hacer...

Hay que cambiar la cultura, caminar hacia una sociedad androgina que elimine
los géneros como modelos cerrados e impuestos a mujeres y a hombres; eliminar los
géneros supone, evidentemente, eliminar también la jerarquia a la que han estado so-
metidos histéricamente. Mientras haya géneros habra jerarquia, es decir, las mujeres
seremos consideradas seres inferiores destinados al cuidado y al placer de los hombres.
Sélo eliminando los géneros seremos libres, mujeres y hombres, para elegir nuestra
vida y nuestras prioridades, y poder desarrollar al maximo nuestras capacidades, algo
que, por supuesto, repercutira en bien de toda la sociedad humana. Pero esta elimina-
cion de los géneros no puede suponer la eliminacion de todo lo que ha supuesto el
género femenino, de todo lo que las mujeres hemos aportado a las sociedades, al cui-
dado, a la historia y a los saberes que la humanidad ha ido construyendo. La eliminacién
de los géneros tiene que realizarse paralelamente al reconocimiento de los valores del
género femenino tradicional, para después universalizarlos, como estamos haciendo
con muchos de los saberes y valores que durante milenios fueron androcéntricos.

Sin embargo, la diferencia de sexos persistira, dado que, justamente en este caso,
no se trata de una construccion social, sino de una diferencia complementaria de los
cuerpos de hombres y mujeres, necesaria para la reproduccion humana, y, mas alla de
los géneros y sus complicaciones, bellisima en su exigencia de cooperacion. Pero hay
que evitar que de nuevo sea sobre la base de la diferencia sexual que las mujeres siga-
mos siendo consideradas inferiores y sometidas a los mandatos patriarcales.
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Este cambio cultural es indudablemente muy complejo, y su principal motor de
difusion ha de ser la educacion. La transmision de la feminidad y la masculinidad tra-
dicionales se hicieron a través de la familia, la educacion, los entornos y, mas moder-
namente, los medios de comunicacion. Por razones diversas la educacion ha sido, de
todas ellas, la institucion que mas ha trabajado en el sentido del cambio, aunque estos
avances hayan sido dificiles y lentos; y probablemente seguira siendo la institucion que
con mayor eficacia asume y difunde la coeducacion y sus valores de igualdad y libertad.
Hay que seguir trabajando, experimentando, investigando, para apoyar y fortalecer el
esfuerzo del profesorado, comenzando por la universidad, que necesita revisar toda la
cultura académica para integrar el pensamiento y la creacion de las mujeres, hasta las
escuelas infantiles, en las que se ponen las bases de la personalidad de cada criatura, y
por tanto también los fundamentos de sus comportamientos y emociones en funcion de
su diferencia sexual.

Mi generacion tuvo que enfrentarse con un muro de incomprension y de silencio
en relacion con la situacion y los derechos de las mujeres. Muchas de nosotras nos
pusimos a la obra, y tratamos de abrir brechas en aquel muro nefasto. Los avances rea-
lizados no son mas que primeros caminos abiertos al futuro, que otras seguiran para ir
desbrozando nuevas situaciones, nuevas posibilidades. Lo que nosotras pudimos decir
quedara atras; las situaciones cambian y, cuanto mas avanzan, mas lejos necesitan estar
los planteamientos de los que se hicieron en el inicio. Pero lo que es importante es que
las nuevas mujeres no tengan que partir de cero, como ha ocurrido tantas veces en la
historia, en que todo lo conseguido por las mujeres ha sido borrado y aniquilado; lo
importante es que los caminos abiertos conduzcan a horizontes mas potentes, porque
cada generacion pueda apoyarse en lo que construyeron las anteriores. Y estoy segura
que en el feminismo, y en la coeducacion, sera asi.

Asi que no pongo aqui un punto final, sino una pausa esperanzada. Seguiremos,
seguiran otras, pero esta vez, nuestra voz y nuestros objetivos no podran ser ni olvida-
dos ni borrados.
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ANEXO

LEY ORGANICA 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y
hombres. (Fragmento relativo a las medidas que deben tomarse en la educacion y la
educacion superior)

Capitulo I1
Accién administrativa para la igualdad
Articulo 23. La educacion para la igualdad de mujeres y hombres.

El sistema educativo incluira entre sus fines la educacion en el respeto de los de-
rechos y libertades fundamentales y en la igualdad de derechos y oportunidades entre
mujeres y hombres.

Asimismo, el sistema educativo incluird, dentro de sus principios de calidad, la
eliminacion de los obstaculos que dificultan la igualdad efectiva entre mujeres y hom-
bres y el fomento de la igualdad plena entre unas y otros.

Articulo 24. Integracion del principio de igualdad en la politica de educacion.

1. Las Administraciones educativas garantizaran un igual derecho a la educacion
de mujeres y hombres a través de la integracion activa, en los objetivos y en las actua-
ciones educativas, del principio de igualdad de trato, evitando que, por comportamien-
tos sexistas o por los estereotipos sociales asociados, se produzcan desigualdades entre
mujeres y hombres.

2. Las Administraciones educativas, en el ambito de sus respectivas competencias,
desarrollaran, con tal finalidad, las siguientes actuaciones:

a) La atencion especial en los curriculos y en todas las etapas educativas
al principio de igualdad entre mujeres y hombres.

b) La eliminacion y el rechazo de los comportamientos y contenidos se-
xistas y estereotipos que supongan discriminacion entre mujeres y hombres,
con especial consideracion a ello en los libros de texto y materiales educativos.
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¢) La integracion del estudio y aplicacion del principio de igualdad en los
cursos y programas para la formacion inicial y permanente del profesorado.

d) La promocion de la presencia equilibrada de mujeres y hombres en los
organos de control y de gobierno de los centros docentes.

e) La cooperacion con el resto de las Administraciones educativas para el
desarrollo de proyectos y programas dirigidos a fomentar el conocimiento y la
difusion, entre las personas de la comunidad educativa, de los principios de
coeducacion y de igualdad efectiva entre mujeres y hombres.

f) El establecimiento de medidas educativas destinadas al reconocimiento
y ensefianza del papel de las mujeres en la Historia.

Articulo 25. La igualdad en el ambito de la educacion superior.

1. En el &mbito de la educacion superior, las Administraciones publicas en el ejer-
cicio de sus respectivas competencias fomentaran la ensefianza y la investigacion sobre
el significado y alcance de la igualdad entre mujeres y hombres.

2. En particular, y con tal finalidad, las Administraciones publicas promoveran:

a) La inclusion, en los planes de estudio en que proceda, de ensefianzas
en materia de igualdad entre mujeres y hombres.

b) La creacion de postgrados especificos.
¢) La realizacion de estudios e investigaciones especializadas en la mate-
ria.
Articulo 26. La igualdad en el admbito de la creacion y produccion artistica e in-
telectual.

1. Las autoridades publicas, en el ambito de sus competencias, velaran por hacer
efectivo el principio de igualdad de trato y de oportunidades entre mujeres y hombres
en todo lo concerniente a la creacion y produccion artistica e intelectual y a la difusion
de la misma.

2. Los distintos organismos, agencias, entes y demas estructuras de las adminis-
traciones publicas que de modo directo o indirecto configuren el sistema de gestion
cultural, desarrollaran las siguientes actuaciones:

a) Adoptar iniciativas destinadas a favorecer la promocion especifica de
las mujeres en la cultura y a combatir su discriminacion estructural y/o difusa.

b) Politicas activas de ayuda a la creacion y produccion artistica e inte-
lectual de autoria femenina, traducidas en incentivos de naturaleza econémica,
con el objeto de crear las condiciones para que se produzca una efectiva igual-
dad de oportunidades.

¢) Promover la presencia equilibrada de mujeres y hombres en la oferta
artistica y cultural publica.
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d) Que se respete y se garantice la representacion equilibrada en los dis-
tintos organos consultivos, cientificos y de decision existentes en el organi-
grama artistico y cultural.

e) Adoptar medidas de accion positiva a la creacion y produccion artistica
e intelectual de las mujeres, propiciando el intercambio cultural, intelectual y
artistico, tanto nacional como internacional, y la suscripcion de convenios con
los organismos competentes.

) En general y al amparo del articulo 11 de la presente Ley, todas las
acciones positivas necesarias para corregir las situaciones de desigualdad en la
produccién y creacion intelectual artistica y cultural de las mujeres. discrimi-
naciones entre unas y otros.






A partir de la Ley General de educacién de 1970 se recuperan en Espaiia las
escuelas mixtas, a las que asisten nifios y nifias. ¢Supone este cambio que ya
existe igualdad educativa para los hombres y las mujeres? Y si no es asi, éen
qué aspectos sigue existiendo la desigualdad y cuales son sus consecuencias?
Estos son los interrogantes de los que partid la autora en la etapa de aparicion
del feminismo y que ha seguido investigando para ir identificando las piezas de
una educacién androcéntrica y sexista, nefasta para las ninas y para los nifios,
y que sin embargo no se reconoce como tal. Transmitimos los estereotipos sin
ser conscientes de ello; no somos responsables de la cultura que recibimos,
pero si de la que vamos a dejar, de modo que es importante descubrir las
formas actuales del sexismo educativo, construir la mirada violeta y cambiar la
cultura y los habitos escolares, para que nifias y nifos se liberen de las imposi-
ciones de los géneros y sean, finalmente, iguales y libres de elegir sus vidas.
Esto es lo que aporta este libro, en el que, a través de diversos articulos, se
construye una teoria de la coeducacion.

» EDICIONES

Un1ver51dad
Valladolid
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