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6. ROSAY AZUL

LA TRANSMISION DE LOS GENEROS EN LA ESCUELA MIXTA*

Marina Subirats
Cristina Brullet

:EDUCACION DE LAS NINAS, DE AYER A HOY

presenta aqul un trabajo de investigacién sobre una problemdtica poco explorada
nuestro pafs:” la del sexismo en la educacién escolar. Ciertamente, el término se-
mo puede parecer exagerado o desconcertante, porque remite a un conjunto de
juicios que aparentemente estdn desapareciendo en nuestra cultura. Si hoy pre-
NLamos a Maestros y maestras, a madres y padres, si creen que se discrimina a las
as en el proceso educativo, probablemente la gran mayorfa responderd que no: que
os y nifias pueden realizar fos mismos estudios, acudir a las mismas aulas y que son
tados por igual. Sin embargo, nuestros resultados prueban que no es exactamente
sf; como lo han probado otras investigaciones similares en otros paises.

- Entonces, jacaso estamos igual que nuestras abuelas, que tuvieron que luchar por
la universidad, o que nunca pudieron aprendcr a leer? ;Cémo es posible que si-
an existiendo formas de discriminacién sin que las pessonas implicadas en los pro-
s educativos sean conscientes de ello? Simplemente; las formas del sexismo estdn
ambiando, tanto en el sistema educativo como fuera de él; las mujeres acceden cada
ez mds 4 la igualdad formal, pero ello no supone que realmente tengan las mismas
osibilidades que los hombres. Las formas de discriminacién se tornan mis sutiles,
enos evidentes; de modo que ya no son discernibles para el “ojo desnudo”, por asi
ecit, sino que necesitamos de instrumentos de andlisis algo més potentes para iden-
carlas. Ya no basta leer las leyes para comprobar que se hacen diferencias; hay que

- " Tomado de; Marina Subirats y Cristina Brullet, Rosa y azul, La transmision de los géneras en la escuela mixta,
adrid: instituto de la Mujer {serie Estudios, no. 19), 1992, capitulos I y VIII, pp. 11-28 y 137--148.
** Este estudio se realizd en Catalufia, Espafia [n. de las eds.].




Rosa y azul 191

190 Marina Subirats y Cristina Brullet

Asf, desde el nacimiento de la escuela moderna se postula que nifios y nifias de-
en ser educados de manera diferente, pero los dos modelos educativos que se confi-
uran no se establecen en paralelo; el debate sobre la educacién de los nifios trata
4sicamente de cémo han de ser educados por la escuela, el debate sobre la educacién
¢ las nifias trata de si deben recibir una educacién escolar. Rousseau ha dicho expli-
itamente que la nifia ha de ser educada como ser dependiente, a diferencia del nifio,
a educacién estd dirigida a convertirlo en un ser auténomo. Si la escuela recibe la
ision de formar “individuos” es evidente que no debe incluirse en ella a seres cuya
ndividualidad se trata de evitar, puesto que estdn destinados a asumir un papel de gé-
ero, no diferenciado. El primer modelo de educacién de la nifia supondrs, por ran-
o, su exclusién de la educacién formal, exclusién que para los niveles educativos
sedios y superiores dura hasta principios del siglo X
En relacién con la educacién primaria, sin embargo, es mds dificil mantener la
xclusién de las nifias; diversas razones avalaron su inclusién en algunas formas de edu-
acién escolar ya desde el siglo XVIII: la necesidad, para las muchachas pobres, de po-
eer algiin tipo de habilidades que les permitieran ganarse la vida; la ventaja que supone
ara los hijos el que una madre sea educada, como razén fundamental de fa escolari-
cién de las nifias, que la justifica y legitima precisamente por su contribucién a lo
ue s considerado como papel femenino bdsico.? Pero si bien la posibilidad de es-
olarizacién de las nifias en el nivel primario es admitida ya desde una etapa muy
temprana de la constitucién del sistema educativo capitalista, los modelos de educa-
6n difieren: legalmente nifios y nifias deben asistir a escuelas diferentes’ y las ense-
fianzas fundamentales que reciben son, también, diferentes.
Tenemos asi, a lo largo del siglo XIX y gran parte del siglo XX, dos modelos de
ducacién escolar disefiados en funcién de las diferencias de sexo; uno de ellos es do-
inante, es el considerado universal. De é se ocupa extensamente la legislacién edu-
ativa y ya en la primera mitad del siglo XIX se convierte en obligatorio, aunque en
realidad la plena escolarizacién de los nifios no se haya logrado hasta fechas muy re-
cientes —atin hoy es dudoso que tal escolarizacién sea total—. El otro modelo, el de
la educacién de las nifias, aparece siempre como un apéndice del primero, incluso en
legislacién, y consiste en una versién diluida de aquél, m4s algunas cuestiones es-
pecificas, sobre todo las labores —cuya ensefianza a veces estd prescrita con gran pre-

utilizar una metodologia relativamente compleja para desentrafiar el funcionamient
de unos mecanismos discriminatorios, creadores de desigualdades que han permane
cido ocultas o han sido atribuidas a diferencias individuales de orden “natural”.
Pero aun cuando las formas de discriminacién tiendan a hacerse invisibles, se ing
criben en un proceso de transformaciones del sexismo que no surge hoy, sino que ti¢
ne una pesada historia. Asi, antes de entrar en las cuestiones metodolégicas que hace
referencia a esta investigacién, queremos plantear las grandes lineas de la problems
tica tratada y dar cuenta de algunas de las investigaciones que podemos considerar
como precedentes de la que aqui se expone.

LA EVOLUCION HISTORICA DEL SEXISMO EN LA EDUCACION:
DE LA ESCUELA SEPARADA A LA ESCUELA MIXTA

La primera cuestién que se plantea es la pertinencia misma de la pregunta sobre la
existencia de sexismo en el sistema educativo. En efecto, en comparacién con épocas
histéricas pasadas, ef sistema educativo actual no parece discriminatorio sino int
grador, y ha sido incluso considerado como coeducativo, denominacion discutible so-
bre la que volveremos mds adelante. Parece necesario, pues, esbozar algunos de log
rasgos tradicionales de la educacién de las mujeres para mejor comprender en qué as-
pectos ha variado y cuiles son las preguntas que hay que formular para analizar y de-
tectar la desaparicién o continuidad de las discriminaciones.

Si tomamos la configuracién del sistema escolar a partir del siglo XVill, momen
to inicial del desarrollo de I forma moderna de educacién, podemos observar que el
sexismo! se manifiestz en ¢l de modo patente, afirmado incluso como una necesidad:
Las sociedades que parten de una diferenciacién explicita de los roles de hombre y
mujer, que atribuyen a los individuos de cada sexo un destino social distinto, justifi-
cando esta diferencia en las distintas caracteristicas naturales, explicitan trambién la di-
ferencia de los modelos educativos: la educacién de las mujeres ha de ser distinta de
la de los hombtes, dado que ambos grupos estin destinados —generalmente por
Dios, como creador de una naturaleza diferenciada—— a realizar tareas diferentesen la
vida. Ambos sistemas de roles son considerados, teéricamente, de igual importancia, -
pero este equilibrio tedrico no se sostiene cuando analizamos la prictica social.

2 fiste es un cema fundamental para explicar la escolarizacién primaria femenina a panir del siglo XEX. Asf, por
ejernplo, en los estatutos de la Real Academia de Primera Educacién y Reglamento de Escuelas, de 1797, ya se dice:

I Bl eéemino “sexismo” hizo su aparicién hacia mediados de los afios sesenta cn Estados Unidos, siendo utiliza- ; . L : 2
“La Academia estd bien convencida del influjo que tienen las madres en la educacién y ensefianza de sus hijos, y no

de por grupos de feministas que se estaban creando en aquella época. Fue construido por analogfa con el término ra- -
cismo”, para mostrar que <l sexa es para las mujeres un factor de discriminacién, subordinacidn y desvaloracién. En
general, se usa pasa designar toda actitud en fa que se produce un comportamienta distinto respecro de una persona-
por ck hecho de que sc trate de un hombre o una mujer; tales comporramientos no s6lo son distintos, sine que supo
nen una jerarquia y una discriminacién, como sucede a menudo con fas distinciones. M. J. Dhavermas y L. Kandel
[1983] han explorado el uso y el alcance de este término. También A. Moreno [1986] se ha acupado de €, y compa
ra y discute algunas de las definiciones y usos de que ha sido objeto en casteltanc.

uede olvidarse de las escuelas de nifias, cuyos ejemplos y consejos serdn algtin dia norma de la conducra de roda la
familia” [reproducido en Luzuriaga 1916]. Pero es snbre todo en Francia donde se desarrolla un debare en el que in-
tervienen diversas escritoras: Pezerat [1976] ha hechoe un andlisis de cuatso de estas obras.

' % Aunque en fa prictica muchas de las escuelas fueson mixtas, dada fa carencia de medios de los ayuntamiencos.
bre las caracteristicas de la educacién de las mujeres en esta etapa histérica, véanse Turln 1967, Scanlon 1976, Ca-
‘pel 1982 y Subirats 1983.
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mbros de determinado grupo, quedarfa claro que la reproduccién de las diferen-
s de posicién no es debida a diferencias “naturales” —que no es posible cambiar—,
5 a este tratamiento diferenciado en la educacién. Por el contrario, si todos los in-
iduos tienen acceso al mismo tipo de educacién, las diferencias que se establecen
sus niveles educativos y en sus posteriores posiciones sociales ya no pueden ser arri-
idas al sistema educativo, sino que aparentemente derivan de esas capacidades in-
iduales de cardcter natural.
| Para operar esta legitimacién, el sistema educativo debe presentar, forzosamen-
‘una oferta similar —o que aparezca como tal— a todos los individuos jévenes, lo
¢ obliga a una operacién constante de reunificacion de las distintas formas de frag-
entacién, que también el propio sistema educativo tiende de continuo a crear. En
cto, la educacién formal no sélo es utilizada para legitimar la designaldad que va
roducir, haciéndola aparecer como resultado de una caracteristica individual, sino
¢ también debe producir individuos con capacidades diversas, como corresponde
{as necesidades de una sociedad con una elevada divisién del trabajo, en la que de
ntinuo surgen nuevas tareas productivas que requieren una especializacién educa-
ay que, por consiguiente, producen una continua diversificacién de los currfculos
ragmentaci6n interna de los modelos educativos. Asf, en todos los sistemas escola-
modernos se produce constantemente el conflicto entre la necesidad de producir
idividuos con una fuerza de trabajo diferenciada y jerarquizada, y la necesidad de uni-
icar los modelos culturales. Este conflicto, que en general nos da las claves para en-
ender los frecuentes cambios y reajustes que se producen en los sistemas educativos
ccidentales, ha tendido a resolverse por medio de una creciente unificacién formal y
na mayor sofisticacién en las formas de clasificacién y selectividad, cuyos mecanis-
jos de funcionamiento son cada vez menos visibles y mis dificiles de descifrar.
- La diferenciacién de la educacién por razén del sexo no ha escapado a los efectos
e esta légica. En la medida en que las mujeres han sido incluidas entre los “sujetos de
erechos”, el mantenimiento explicito de un distinto modelo educativo para ellas se
ace cada vez més dificil. La dualidad de modelos, afirmada como necesaria en deter-
inado periodo, no podrd mantenerse invariable: la escuela es la institucién encarga-
a de formar al ciudadano moderno; el paso por ésta es obligatorio, puesto que se
onsidera indispensable poseer los conocimientos que se imparten en ella, especial-
ente en el tramo de la educacién primaria. O bien las mujeres forman un mundo
parte y no son consideradas como ciudadanos/as, posicién predominante en el siglo
XIX, y entonces queda legitimada su exclusién de la educacién, o bien también son
ujetos de derechos, y entonces no se justifica una educacién diferente, porque el pro-
io concepto de ciudadanc/a necesita ser universal y no puede admitir distinciones
basadas en particularidades de grupo. La propia legislacién educativa del siglo XIX —
n Espafia como en otros pafses, puesto que se trata de rasgos que en el mundo occi-
ental han seguido procesos muy similares— tiende en forma creciente a incluir
n el currfculum de las nifias aquellos saberes que inicialmente se han considerado
omo adecuados dnicamente para los nifios. En forma lenta, por supuesto: la seg-

cisién— y la mayor importancia de los rezos.* Pero no sélo se establece una difer
cia en los contenidos, sino también en las normas de comportamiento y en la prop
institucién educativa: nifios y nifias han de ser educados en centros distinros, gen
ralmente por docentes de su mismo sexo. -

Esta diferenciacién de los medios escolares, con su jerarquia interna —la verdade
escolarizacién es la destinada a los nifios—, corresponde al orden caracteristico
una sociedad patriarcal; una forma de patriarcado que establece la posibilidad d
ferenciacién de los individuos ante la ley en razén de su sexo. Sin embargo, este tj;
de orden chocari en forma creciente con el orden propio de una sociedad capitalis
y con fa légica de un desarrollo del sistema educativo que admite dificilmente el mas
tenimiento de diferencias formales. En efecto, uno de los elementos fundamental
en la legitimizacién del orden capitalista es precisamente la igualdad formal de fos
dividuos ante la ley y con relacién a las instituciones. Este rasgo, que ha ido impla;
tindose a lo largo de muchos-afios y de duras luchas de los grupos en posiciones
debilidad, ha afectado a todas las instituciones, y en forma muy notable al sistem;
educativo, que es, en el conjunto de las instituciones sociales, un sistema relativamen:
te “blando”, es decir, especialmente sensible a las argumentaciones morales y al resp
to de los derechos individuales, sobre todo si lo comparamos con otras institucionés;
por ejemplo las empresas o el ejército. Por esta razén, la escuela capitalista® necesita
presentarse en una forma universal, segiin la cual se ofrecen a todos los individuos
venes, sin distincién, las mismas oportunidades de acceso a la cultura y al saber -=
a los titulos académicos, que es lo que en realidad va a tener importancia para su fi
tura posicién en el mercado de trabajo—. Este es el rasgo que legitima al sistema ed
cativo capitalista en la actualidad, y que legitima al mismo tiempo el orden soci
general, puesto que si la educacién estuviera formalmente diferenciada por grupos s
ciales, de modo tal que fuera explicita la atribucién de un tipo de educacién a |

# Véase, como ejemplo, la siguiente descripcién: “Las labores que las han de ensefiar han de ser las que se acos:
tumbran, empezando por las més Ficiles, come Faxa, Calcera, punto de Red, Dechado, Dobladillo, Costura, siguien-
do después a cosa més fina, bordar, hacer encajes, y en otros ratos que acomodard la Macstra segtin su inteligencia hacer
Cofias o Redecillas, sus Borlas, Bolsillos, su diferentes puntos, Cingas caseras de hilo, de hilanza de seda, Galén, Cin:
ta de Cofias y todo género de listonerfa, o aquella paste de estas labores que sea posible” [Cédila de Carlos 1] de 11:d¢
maye de 1783, reproducido por L. Luzuriaga 1916]. Esta precisién parece proceder de un “modo académica”, en pa:
ralelo aquf con la descripcion de Lus asignaturas de los nifios, més que de una nceesidad real de aprendizaje de todas
estas labores por parte de las nifias. M.B, Cossfo comenzar(a, muchos afios més tarde, la poca utilidad del tipo de
bores que se aprendfan en la escucla,

5 La definicién de las caracteristicas de la escuela capitalista cuenta con una muy amplia bibliografia que no cre-
emos necesario citar aquf pero que evidentemente constiruye uno de los temas clave de la sociologfa de la educacié
La obra que ha intentado Hegar mds lejos en una definicién global de fa escuela capitalista ha sido probablemense la
de Bowles y Gintis [1976], después de la cual la perspectiva macrosociolégica ha sido paulatinamente abandonada en
sociologia de }a educacién para das paso a estudios que tratan de profundizar en determinados mecanismos carac
risticos de tal forma de escuela. Sin embargo, al nivel de generalidad utilizado aqui, los grandes trazos de la escucla ca-
pitalisea invocados han sido suficiencemente establecidos y reconacidos en el conjunto de la disciplina para no hacét
necesaria una exposicién mis detallada.
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ismo desarrollado— las relaciones entre hombres y mujeres y el estatuto de cada gé-
nero en la sociedad. Supone, sobre todo, una reestructuracién del tratamiento que el
istema educativo da a la cuestién de los géneros, tratamiento cuyas formas son
priori impredecibles, més aiin cuando, como hemos apuntado mds arriba, cualquier
go en ¢l sistema educarivo que tienda a reproducir diferencias de grupo ha pasado
e estar explicitamente inscrito en la normativa y la estructura escolat, a ocultarse en
ormas mucho mas complejas y a “desaparecer” de la escena visible,

De este modo, el objeto de esta investigacién aparentemente no existe; puede in-
fuso ser considerado como un fantasma ideolégico, producto de resentimientos, am-
ciones frustradas o manfas personales. La ocultacién de los rasgos patriarcales en el
istema educativo capitalista supone que hay que empezar por construir una proble-
matica respecto de una relacién que para la mayorfa de fa sociedad no presenta pro-
lema, antes al contrario, se construye como una relacién “natural”. Frente a esta
osicién, la hipétesis que hemos manejado es la de la continuidad del orden patriar-
-al bajo otras formas, de las que nada podemos presuponet, excepto aguello que se
onoce ya por otras investigaciones que han ido enla misma direccién,

- Pero antes de exponerlas, veamos todavia otros aspectos de la cuestién. Por
jemplo, ;qué hechos avalan la hipétesis del mantenimiento de normas patriarcales
justifican, por tanto, dedicar atencién a su desciframiento? ;Hay alguna base para
tesuponer el mantenimiento de rasgos sexistas en la educacién, més alld del princi-
jio general segtin el cual en una sociedad sexista probablemente todas las institucio-
es estardn afectadas en alguna forma por este rasgo?

La primera constatacién es que la tendencia a la unificacién de los curticulos me-
ora fa situacién de las mujeres respecto de la educacién. Veamos el caso de Espafia:
as diferencias entre las posibilidades de hombres y mujeres supusieron durante siglos
ue el porcentaje de analfabetas era mucho mis elevado que el de analfabetos —he-
ho todavia visible entre las generaciones adultas y viejas—, y que el porcentaje de
ujeres que posefan niveles educativos relativamente elevados era extremadamente
educido —o mejor dicho, pasaba de ser inexistente en el siglo XIX a ser muy redu-
ido en la primera mitad del XX, a partir del momento en que las mujeres tienen ac-
eso legal a la educacién superior—. El proceso de unificacién curricular se ha
ncontrado en Espafia especialmente retrasado, como consecuencia de la excepcio-
alidad que supone el franquismo con relacién a la consolidacién de muchos de los
asgos tipicos del capitalismo; slo a partir de la Ley General de Educacién de 1970
‘puede desarrollarse la educacién mixta, que se ha impuesto rdpidamente en los dlti-
os afios. Pues bien, precisamente a partir de los primeros afios setenta, se produce
un fuerte incremento de los niveles educativos de las mujeres jévenes, que en 1976
Ppasan a ser mayoritarias como estudiantes de bachillerato y en la década de los ochen-
ta forman ya casi 50% del alumnado de todos los niveles escolares, con la excep-
i6n de las escuelas técnicas superiores, en las que siguen estando en minorfa muy
educida.

mentacién y diferenciacién relativas a la educacién de las nifias ha sido la que 5
malmente se ha mantenido més tiempoj; las diferenciaciones originadas por otros ¢
terios, como la clase social o la localizacién geogrifica —que también tuvieron
expresién formal, por ejemplo, en el distinto sueldo de los maestros segtin el ntm
ro de habitantes de la poblacién en que ejercfan—, han desaparecido mucho antes
la legislacién educativa, aunque no de la prictica social, en la que siguen presentes
fuertemente enraizadas. En la segunda mitad del siglo Xx, la unificacién formal de {5
modelos escolares femeninos y masculinos es un hecho generalizado en el mundo o
cidental, aunque se mantengan todavia explicitamente algunos rasgos diferencia
res que no han sido totalmente borrados, puesto que, en cualquier caso, se trata:
un proceso en el curso del cual las tendencias a la unificacién curricular conviven ag
con las tendencias a la diferenciacién por géneros. Aparentemente, el predominio de
las normas que caracterizan la construccién de un sistema educativo capitalista im
plica una eliminacién de las normas patriarcales, que establectan las diferenciacion
educativas por sexos. '
En definitiva, el tratamiento que el sistema escolar da a las diferencias de sexo —¢
dicho en otras palabras, la forma en que contribuye a la construccién del género ma
culino y del género femenino en alumnos y alumnas— depende de las compl,
relaciones que se establecen entre el orden patriarcal y el orden social dominante e
cada época. La relacién entre normas capitalistas y patriarcales, su juego reclproc
en el ordenamiento del sistema educativo moderno, ha sido poco estudiada en té
minos teéricos;® faltan atin muchas investigaciones y trabajos para reconstruir la to
talidad de piezas de este rompecabezas. Sin embargo, algunas cosas sabemos ya de ¢
relacién; por ejemplo, que el orden capitalista tiende a predominar sobre el patria
cal y, por fo tanto, que en los puntos en que se produzcan conflictos entre ambos, ser
probablemente la pauta derivada del orden patriarcal la que acabe modificindos
Evidentemente, esto no significa que este tiltimo sea abandonado a medida que lds
exigencias del orden capitalista vayan siendo més incompatibles con las derivadas del:
orden patriarcal, orden que toma rambién diferentes formas en funcién de la total
dad de un modo de produccién; por tanto, las formas precapitalistas del orden p:
triarcal, que a veces son confundidas con el orden mismo, tienden a modificarse va
ser sustituidas por otras que se convertirdn en formas caracterfsticas del patriarcad
en el capitalismo. :
Esta sustitucién supone, en cualquier caso, un cambio importante que pued
modificar en profundidad —y de hecho lo esti haciendo en la actual fase del capit

6 M. MacDonald [1980 y 1983] es la autora que a nuestro juicio mds netamente ha planteado en rérminos e
ricos las relaciones entre ambos sistemas de normas en el ineerior de fa escuela, La mayorfa de los trabajos existent
hasta hoy son de cardceer exploratorio y descriptivo, por razones obvias; la novedad del tema y #l desconocimiento
él hasta fechas muy recicntes, Sin embargo, parece vitil poder situar esta relacién en términos redricos generales pa
evicar la repeticién de investigaciones de base y de intentos aislados de superacién de algunos aspectos del sexism
escolar,
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Aunque en el avance educativo de las mujeres en los dltimos afios —fendrm
que Espafia comparte con otros pafses— han incidido otros factores ajenos a la
ma de escolarizacién, la escuela mixta parece haber favorecido, en este caso, la
ra educativa femenina. Los resultados obtenidos tienden a confirmar la eliminae
de formas discriminatorias. Quedan, sin cmbargo algunos fenémenaos por expli
algunos de cardcter muy preciso, otros mds generales En efecto, si bien las ahimng
han alcanzado ya 50% en casi todos los niveles educativos, tanto en la formacién pr
fesional como en la ensefianza superior siguen dirigiéndose prioritariamente a det
minados tipos de estudios, que son los que dan lugar a profesiones con una ma
tradicién “femenina”, mientras que muy pocas muchachas emprenden estudios t
nicos. Pero ademds, los tipos de estudios mds elegidos por ellas son generalmente [
que tienen menotes posibilidades en el mercado de trabajo y los que obtienen m,
nores remuneraciones. ;Por qué razén, si pueden elegir libremente, las mujeres sigue
escogiendo profesiones poco valoradas en el mercado de trabajo?

Evidentemente, la explicacién que se ha dado con mayor frecuencia es la de q
no tienen vocaciones técnicas, explicacién que tiene varias ventajas: remite de nuev
a unas diferencias naturales esencialistas, que permiten situar las causas del lado d
individuo y no de las instituciones; y encaja con una idea muy generalizada entre [
docentes, la de menor capacidad de las nifias en el aprendizaje de las matemdticas
las ciencias, especialmente la fisica y la quimica.” Sin embargo, este tipo de explic
ciones biologistas y esencialistas ya no se tienen hoy en pie: en el siglo XIX, la biolo
gia negaba a las mujeres la capacidad de aprendlza)e de cualquier dlSCEPhI‘la clentific
y hoy forman la mitad del alumnado universitario. Antes de atribuir el origen de es
tipo de elecciones a caracterfsticas de sexo, hay que reexaminar las condiciones en |
que tales elecciones se realizan y ver hasta qué punto no son inducidas por factor
contextuales.

El segundo fendmeno a tener en cuenta es el hecho de que los individuos jév
nes, que han recibido una educacién supuestamente igual, siguen adoptando com
portamientos y actitudes distintos, caracterizados como genéricos. Es cierto que’
sistema educativo no es la (nica instancia socializadora, ni probablemente la mas d
cisiva: la familia, los medios de comunicacién, todo el entorno social, siguen produ
ciendo mensajes de diferenciacién de los géneros. ;Es posible que el sistema educativ
sea el tinico que ha unificado sus mensajes? Y si asi fuera, jcémo encajaria esta unifi
cacién con la diversificacién que se produce en las otras instancias socializadoras? En
cualquier caso es evidente que, dado su papel en la socializacién, el sistema educati-
vo ha de tener algiin efecto en la construccién diferenciada de unos géneros que s
guen existiendo, aun cuando no bajo las mismas caracterfsticas que en otras épocas

caricas. Cudl sea este efecto y a través de qué mecanismos opera es precisamente lo
¢ hemos querido poner de manifiesto a lo largo de esta investigacién.

Uno de los elementos que contribuyen 2 la ocultacién de las actuales formas de
ismo en la educacién se deriva de que sus consecuencias no son visibles en térmi-
de resultados escolares, a diferencia de lo que ocurria en la etapa de separacién
olar de nifios y nifias. Los resultados escolares obtenidos por chicos y chicas ape-
difieren, en sus grandes lineas, si exceptuamos la menor presencia de mujeres en
nsefianza técnica, ya comentada. En contraposicién a las consecuencias del clasis-
; visibles en el sistema educativo entre otras cosas por la diferencia de resultados
btenidos en términos de notas y titulos académicos segiin origen social de los indi-
iduos, la ordenacién educativa sexista no parece producir diferencias notables en los
ultados académicos, sino en la utilizacién posterior de estos resultados: patecen
ctar més la construccién de la personalidad de los individuos que la estricta cuali-
cién de su fuerza de trabajo. La prueba de ello la tenemos en el hecho de que
mbres y mujeres con la misma cualificacién académica obtienen posiciones socia-
remuneraciones distintas por su trabajo.? Es decir, las consecuencias del sexismo
ducativo han de ser buscadas probablemente en la internalizacién de unas pautas de
nero diferenctadas, que comportan distintos tipos de expectativas y posibilidades y
jerarquizacién de los individuos, Transmitir el género masculino y femenino es,
oy por hoy, dar a los individuos unas poslbihdades no sélo distintas, sino desigua-
s, jerdrquicamente ordenadas; ésta es la razén esencial por la que creemos que el
xismo en la educacién, como en otros 4mbitos de la vida, es negativo e injusto, y
ebe ser eliminado de una sociedad que se pretende igualitaria.

Pero dado que tal transmisién no se produce exclusivamente en el sistema edu-
tivo, ¥ que incluso sus resultados se presentan en general como derivados de “la
ituraleza femenina”, se hace dificil, a partir de la diferenciacién genérica de com-
portamientos, inducir el peso especifico del sistema educativo en la construccién de
s géneros. Asi, el sexismo en la educacién sélo puede ser planteado 2 priori como
una hipdtesis a probar a partir de la investigacién emplrica, hipétesis que se mueve
el conocimiento de una forma anterior de sexismo educativo, que ha tendido a
desaparecer pero que en el caso espafiol no sabemos hasta dénde sigue presente, en
términos de diferenciacién de las pricticas y atribucién explicita de estcreotlpos alos
individuos de cada sexo, y una supuesta nueva forma cuya caracteristica es la de la
ocultacién y cuyos rasgos concretos desconocemos en gran parte, si exceptuamos los
trabajos que se han desarrollado en otros paises y que constituyen puntos de referen-
cia obligados para el nuestro.

7 El tema de la capacidad diferencial de las nifias en el aprendizaje de das ciencias ha side muy trabajado en fa
teratura anglosajona. Puede consultarse, por ejernplo, Walden y Walkerdine 1982 y sobre todo fa experiencia y la
Rexitn obtenidas en ¢l GIST, proyecro llevado a cabo en Manchester y expuesto en A, Kelly, J. Whyte y B. Smith 1983
y en ]. Whyte 1986.

8 Pueden verse en este aspecto los datos obtenidos en una investigacién sobre Ia situacién laboral y econdmica
de licenciados y licenciadas en ciencias y letras, en Subirats 1981.
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'ploracién emplfrica, que es la que debe permitir constatar cudles son sus caracterfs-
concretas y cémo inciden en la construccién de los sujetos. La reconstruccién
| orden pedagégico es, ademds, fundamental para despersonalizar los sesgos que to-
n las normas escolares, para darnos cuenta de que no dependen de la personalidad
maestro o la maestra, o de la manera de comportarse de los nifios y de las nifias,
no que se inscriben en una estructura normativa compleja, que preside la escolari-
én. Bernstein y Diaz [1985] han puesto de manifiesto la importancia del orden
dagbgico como clemento mediador entre docentes y discipulos: “La produccién de
orden, la constitucién de una conciencia especifica, es la tarea de cierto tipo de dis-
rsos. Este es el caso, por ejemplo, del discurso pedagégico: puede considerarse
mo un dispositivo de reproduccidn de formas de conciencia especifica a través de
produccién de reglas especificas, que regulan relaciones sociales especificas entre ca-
egotfas especificas tales como transmisor y adquirientes.” Sea cual sea el peso de las
aracterfsticas individuales, que de todos modos deben ser tenidas en cuenta, hay que
reir fundamentalmente del hecho de que es el propio discurso. pedagégico el que de-
e ya las reglas esenciales que presidirdn las relaciones en el aula, las presencias y au-
encias de relacidn, las referencias y los silencios respecto de los conocimientos, las
cualificaciones mismas de lo que es y no es conocimiento, y de lo que puede o no ser
dicho. En definitiva, tanto el curticulum explicito como el oculto, a pesar de que la
nstitucién de éste pueda parecer menos sujeta a normas generales.
La exploracién de las formas que reviste actualmente la escolarizacién de las ni-
fias cuenta ya con numerosos trabajos, como hemos dicho mds arriba. Algunos de
ellos se refieren a ambos tipos de curricula!® pero en general existe una cierta espe-
cializacién entre los que se han ocupado sobre todo del currfculum explicito, basados
‘menudo en materiales escritos, en los libros de texto, en ¢l propio discurso cient!-
co,!! y los que han tratado del curriculum oculto, que obliga a analizar relaciones

EL SEXISMO EN LA EDUCACION ACTUAL:
ESTUDIOS SOBRE CURRICULA Y SOBRE INTERACCION EN EL AULA

Planteado el marco general de nuestro estudio, veamos cudles son los trabajos q
aportan fragmentos de respuesta a la pregunta sobre las actuales formas de sexismo'en
la educacién. Es sobre todo en el mundo anglosajén donde estos temas han si
abordados desde una perspectiva empirica. Walker y Barton [1983] han sintetizad
en la introduccién a un libro colectivo, las direcciones en las que se han movido los
distintos trabajos sobre género y educacién. De hecho no existe una perspectivy
linica. Estos autores sefialan que “uno de los problemas que han motivado el rdpido
crecimiento del interés en la investigacién sobre la experiencia educativa de las my.
jeres en los dltimos afios ha sido el desarrollo de una serie de formas analfticas y
plicaciones diversas, heterogéneas y, a veces, poco relacionadas con una piataform’_;g
te6rica central”, Es decir, se trata de un campo de investigacién en construccién, quy
carece de teorfa consolidada. Cifiéndonos a las lineas de investigacién que estos a
tores sefialan como mis relevantes aparecen: 1) los trabajos sobre ideologia y patria
cado, que tratan de determinar de forma teérica el impacto del patriarcado sobre ¢
sistena educativo; 2) los trabajos sobre inculcacién del género en las escuelas, traba:
jos que a su vez han seguido tres lineas de investigacién: el andlisis de las expectativas
del profesorado respecto de nifias y nifios, de la practica en las aulas, y el de los rito
escolares; 3) los estudios sobre diferenciacién del curriculum entre nifios y nifias; 4)
la posicién y caracterfsticas de las mujeres ensefiantes.
A nuestro juicio, estas lineas de investigacién no son contradictorias entre si, sing
complementarias, dado que abordan desde distintos 4ngulos el andlisis de un mismo
tipo de relacién; de las distintas lineas mencionadas, en el nivel empirico dos son es:
pecialmente importantes para que puedan producirse avances tedricos: el andlisis de
curriculum, mis directamente referido al curriculum explicito, y el andlisis de la pric
tica en las aulas, que hace referencia también a determinados aspectos del curtfeulum
—a lo que se ha denominado “curriculum ocultoe”—? en otros términos, el andlisi
de los elementos fundamentales en la produccién de un orden pedagégico. En efec
to, son precisamente los elementos constitutivos de este orden los que hay que ana
lizar; su cardcter capitalista o sexista no puede ser afirmade més que a partir de su

1% Por ejemplo Delamont [1980), Byrae [1978], Spender and Sarh [1980] y; en general, todos fos trabajos que
tatan de dar una vision sintética de la actual escolarizacién de las nifias basdndose en datos producidos en diversas in-
estigaciones.

1! En Espafia se han realizado sobse todo trabajos que contemplan las caracrerfsticas sexiseas del currfculum ex-
licio, es decir, de las materias dadas en clase, libros de texeo, etc. Entee ellos cabe citar, en refacitn con la crftica de
osoffa, el trabajo de C. Amorés [1985); respecto de la histeria, el de A, Moreno [1986], y respecto de orras-espe-
ialidades cient(ficas han sido publicadas diversas compilaciones, entre eflas: Grupo de Eseudios de Ia Mujer. Depar-
tamento de Sociologfa 1982 y Durdn 19824, asi como las diversas compilaciones realizadas por el Seminario de
tudios de la Mujer de Ja Universidad Auténoma de Madrid. Respecto al andlisis de los libros de texto, uno de los
tabajos mds recientes es el de Garreta y Careaga [1985 y 1987}, Cabe citar también los trabajos de 1. Alberti sobre el
exismo en la ensefianza media y en la formacién profesional, asl como con relacién al 4mbito de nuevas tecno-
ogfas [Alberti 1985 y 1987}, y de R, Quitllet sobre la formacién profesional para las mujeres [Quitllet 1985),
n Ministerio de Cultura-Instituto de Ia Mujer 1983, pueden verse varias lineas de investigacidn en cusso, Y se
an producido también otros trabajos, ya ms alejados del tipo de exposicién que realizamos aqui y que se cen-
tan en experimentaciones llevadas a cabo en las aulas para ir modificando la transmisién de estereotipos sexua-
&5 y las formas de sexismo existentes.

? La distincidn entre curriculum explicite y currfoulum aculeo procede sobre tedo de la sociologfa estadount
dense, aunque se ha generalizado en los dltimos afios. Bl término “curriculum oculto” ha sido utilizado para design
el proceso de rransmisién de normas implicitas, valores y creencias, que subyacen en las formas culturales ueilizadas
por la escueka pero se localizan, especialmente, en las relaciones sociales establecidas en los centros escalares y en Jas
aulas, Apple y King [1977], Anyon {1980} y Giroux [1981] han hecho aporaciones importantes para ef desarrollo d
este concepto, extzeradamente til para entender las mediaciones que se producen entre el orden pedagégico explf
cito y las formas de socializacién, as{ como Jas resistencias planteadas por el alumnado. Para una discusién de est
perspectiva—que cuenta hoy con una voluminosa literatura— puede verse, entre otros, ef comentario de Amo

y Whitty 1982,
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os escolares es considerado por algunos autores como mids acorde con el que se
mila a la nifia que con el que se considera propio del nifio [Kagan 1964, Brophy
a0sa 1971], hecho que explicarfa la existencia de resistencias més fuertes en rela-
1 2 la escuela en los nifios y de un mayor fracaso escolar, independientemente det
to que Maestros y maestras establecen con ellos.!?

' Las consecuencias derivadas del sexo del docente sobre los resultados escolares de
os y nifias, sin embargo, encontraron poca confirmacién empirica en las investi-
jones realizadas [Brophy y Good 1974], de modo que parecié posible concluir que
‘tienen consecuencias sobre tales resultados; en cambio, diversas investigaciones
dieron a confirmar para todos los docentes, con independencia de su sexo, algu-
s de los rasgos sefialados anteriormente: que los docentes establecen mayor relacién
on los nifios, les prestan mds atencién, les dan mayor nimero de instrucciones y
mbién expresan hacia ellos un mayor nimero de criticas. En un estudio hecho so-
' grabaciones en video, Cosper {1970] encontrd que los/as maestrosfas inician mds
eracciones verbales con los nifios, discriminan negativamente a las nifias y son mds
trictivos con ellas; pero ademis vio que los nifios inician también mds interaccio-
s verbales con los docentes que las nifias. Es decir, los nifios aparecen como mds ac-
vos en las autas, siendo ellos los que, més 2 menudo que las nifias, inician el contacto
n cl/la docente y tratan de llamar su atencién.

La mayorfa de las investigaciones realizadas en los afios setenta y posteriormen-
sobre la misma temdtica han confirmado estos resultados previos, aunque no to-
os los trabajos obtienen tales resultados. Bossert [1982] y Brophy [1985] dan cuenta
e algunas de estas investigaciones, varias de las cuales estdn basadas en muestras muy
amplias, como la de Hillman y Davenpot [1978], quienes observaron la interaccion
ntre alumnas/os y maestrasfos en 300 clases de preescolar y primaria. Los datos ob-
enidos indicaron que se establece mayor interaccién con los nifios y también se les
ific mds, y que ellos preguntan mds a el/la maestro/a, De nuevo, no se encontraron di-
rencias en relacién al sexo del docente, ni por el hecho de que docente y alumno/a
rtenezcan al mismo sexo, También los datos de Brophy ef L [1981] sugieren que
2 diferencia de sexo de los/as alumnos/as supone mds diferencias en el comporta-

“en vivo”, precisamente por el cardcter no institucional, aparentemente ocasional;
la relacién que se produce. Mientras los estudios sobre curriculum abierto se hanh,
sado sobre todo en el anlisis de los conocimientos transmitidos por la escuela, y se
interesado especificamente por el cardcter “femenino” o “masculino” que a menyg
es atribuido a estos conocimientos, el curticulum oculto ha sido abordado sobre tc
en la e1.sefianza primaria y a través de los estudios de interaccién en el aula que, ay
que iniciados con otras hipdtesis y para otros objetivos de conocimiento, cuentan;
una tradicién relativamente larga de trabajos en los que el sexo de docentes y alu
do ha sido tomado en cuenta. Dada la importancia que revisten para nuestro pro
trabajo, veamos con cierto detalle las aportaciones mis relevantes en este campo,

Los trabajos sobre interaccién en el aula se han centrado, sobre todo, en la b
queda del posible tratamiento desigual dado a los individuos. En Estados Unidos; el
tema de la interaccién en el aula y las posibles diferencias introducidas por el sexo d
docentes y alumnos/as comenz6 a ser trabajado ya en los afios cincuenta, y en |
sesenta el ndmero de investigaciones realizadas es relativamente elevado. El plante
miento inicial era sin embargo muy distinto al nuestro. En efecto, las primeras hip
tesis utilizadas partfan de la idea de que es posible que los docentes traten de form
mds favorable a las nifias [Arnold 1968, Schaefer y Davis 1968], hecho que podria‘ex
plicar las mayores dificultades de los nifios en el aprendizaje de la lectura y la escr
tura [Gates 1961, MacCoby 1966]. El andlisis de la relacién entre maestros/as
alumnos/as pone de manifiesto, en algunas investigaciones, que los nifios reciben m
yor desaprobacién y mis criticas de los docentes que las nifias [Mayer y Thompson
1967, Lippit y Gold 1959, Jackson y Lahardene 1967] y que las criticas a los nifi
adoptan un tono de voz més duro, mienras las criticas a las nifias se hacen en ton
mds suave.

Las investigaciones de esta primera época, que han sido revisadas y discutid
con cierto detenimiento por Brophy y Good [1974], no aportaron evidencia su
ciente de trato preferente a las nifias. Las diferencias observadas, en términos de m
jores resultados escolares, sobre todo respecto de la lectura y la habilidad verbal;
atribuyeron a una més temprana maduracién de las nifias, a que la mayorfa de doce:
tes en las escuelas primarias son mujeres, y a que para los nifios puede existir un co
flicto entre lo que la cultura prescribe como conducta masculina y las normas
escolares, especialmente en el 4mbito del lenguaje, la atencién al cual puede aparec
para el nifio como “poco masculina”.'? El comportamiento esperado en los primer

i, La persistencia de una “cultura obrera” fuerte opera probabimente en contra de la valoracién positiva, por
te de tos nifios, de la cultura escolar; por el contrario, las situaciones en fas que la clase obrera se ha consti-
uido en gran parte por migraciones campesinas recientes, como en ¢l casa espajiol, parecen favorecer una me-
ior hostilidad a T catltura escolar por parte de los nifios, puesto que el tejido cultural sobre el que podsfan basarse
i resistencias es mucho mds tenue, menos afirmado por el colectivo como caracserfstica especifica. Con todo,
esconocemos hasta qué punto cambién en Espafia puede haber elementos de resistencia a ka escolarizacién ba-
sados en la permanencia de elementos culturales que enfatizan otro tipo de valores.

. 13 Bgte tipo de hipétesis no tiene en cucnta la diferencia existente entre los valores explicitamente afirmados en
| sisterna educativo y las valoraciones reales. Si bien es cierto que la actitud explicitamente promovida en el sistema
ducativo puede parecer inicialmente mds propia de nifias, cn tanto margina y devaliia fa fuersa fisica, las valoracio-
s reales van pos ofro camino, coma veremos mis adelante. En este sentido, las hiptesis explicativas enunciadas han

12 1 3 idea del conflicto entre cultura masculina y cultura escolar ha sido utilizada como uno de los remas ¢
trales por Willis [1977) para explicar ¢l rechazo al éxito educativo que observé en muchachos de clase obrera. Enilas
muchachas del mismo grupo social, en cambio, hallé menos resistencias para la aceptacidn de la cultura escolar, pues
to que el énfasis en la fuerza fisica y el trabajo manual es menor para ellas. Es evidente que el juego combinado de
normas clasistas y sexistas pucde producir valoraciones distintas de la cultura escolar para los individuos de uno y atr
sexo segiin la posicion social; la mayor adecuacién de la cultura escolar a los chicos 0 a las chicas parece dependet '

gran patte de la posicién del grupo social al que perenecen, € incluso de rradiciones culturales dentro de este ido posteriormente abandenadas,
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orofesores, hombres y mujeres, se dirige mds frecuentemente a ellos, y se les ha-
s preguntas; mientras, las chicas permanecen al margen de las actividades del
if pedir y recibir menos atencién.

miento en fa clase y en la interaccién con el/la docente que las diferencias de
entre docentes, |
Otras variables que han sido incorporadas a este tipo de andlisis: Bluménf
otros [1977] encontraron que los nifios reciben m4s atencién en todos los dmbite
en un estudio posterior [Blumenfeld y otros 1979], vieron que 80% de la infg
cién dada a los nifios se referfa al contenido y no a la forma, mientras que 969
info_rma.cién dada 2 las nifias tenfa relacién con la forma de sus trabajos. Otrz
vestigaciones sugieren que el comportamiento de los/as docentes varfa segiin Iy dencia empirica relativa a la cultura anglosajona muestra repetidamente una pau-
teria d’e la que trata cada clase; la influencia de la asignatura impartida aparec . diferenciacién de la relacién establecida en las aulas. No sabemos, sin embargo,
vez mds como un dato esencial a tener en cuenta en este tipo de investigaciones, | ¢l sistema educativo espafiol esta pauta también es habitual, y cudles son sus ma-
to que probablemente la interaccién establecida en el aula varfa en funcién de | staciones concretas; por ello, uno de los aspectos bésicos en los que se ha centrado
pt.eftatlvas de lois/as docentes respecto de la mayor adecuacién de los contenidogs: a investigacién ha sido precisamente éste: la interrelacién establecida por maes-
nifos o para nifas, asi como también puede variar la interaccién por la actity y maestras con nifios y nifias. Aunque este tipo de relacién no agota los posibles
alumnos y alumnas segiin lo que creen que se espera de ellos/as. sexistas de la escolarizacién, es un indicador importante de su existencia y, por
En cualquier caso, la revisién de la investigacién empfrica realizada lleva 2 § mo, es una prueba de que no se produce una igualdad real de oportunidades.
sert {}982] a afirmar que, a pesar de las contradicciones en los resultados de div Sin embargo, el aspecto meramente cuantitativo de la atencién prestada no pare-
trabajo§, 'h:_ly un dato ‘comfnn: “una gran parte del esfuerzo socializador de los doce uficiente; hay atin otros aspectos a considerar, que pueden ser estudiados a través
tes es dirigido a los nifios y opuesto a las niftas”. Sin embargo, también hay resul ddbandlisis de la interaccién. E que nos parece fundamental es el de la valoracién mis-
dos en un sentido opuesto: Randall [1987], por ejemplo, en un estudio realizado, que se hace de los géneros, es decir, el estatuto del género femenino y del género
clases de trabajos manuales con madera, encontrd que las nifias tenfan mayor co asculino dentro de la cultura escolar, el grado de similitud o diferenciacién que pre-
tacto con la maestra que los nifios, y que la interaccién establecida por ellas era fan en sus pautas concretas, la permisividad o sancionamiento negativo de la adop-
mayor duracién temporal, asf como que interrumpfan a la maestra m4s a menud n de cada uno de ellos por parte de individuos de cada sexo y del opuesto, y la
llevaban a cabo mds intentos frustrados pata iniciar el contacto. Esta escuela, sin ¢ fma en que toda esta estructura subyacente queda reflejada en la pricrica educativa.
ba'rgo, esta[.)a ya muy sensibilizada hacia el tema de igualdad de oportunidades ent Vemos, pues, que la exploracién del curriculum oculto no se agota en el andlisis
chicas y chxcfos, y los proyectos a llevar a cabo se habfan elegido en funcién del in titativo de la interaccién, sino que ha de tratar de establecer, cualitativamente,
rés que pudieran tener para ambos. Este resultado puede ser interpretado més co es el sistema de valores transmitido y si se hacen diferencias no sélo respecto
una prueba de que las pautas pueden cambiar cuando se modifica la conduct {os individuos, sino también respecto de la valoracién de unas pautas de género
l(?s/as docentes y éstos/as se dan cuenta de la existencia de discriminaciones incon ¢ forman parte del sistema cultural.' El trato diferenciado de los individuos no pue-
clentes, que como una prueba de que losfas docentes presten sistemiticamente mis parecer como un dato aislado, sino como un indicador —que puede hacerse visi-
atencién a las nifias en las clases de trabajos manuales. . on refativa facilidad— de la estructura patriarcal subyacente, que sélo conocemos
Pero tampoco es evidente que la sensibilizacion hacia la igualdad de oportun gmentariamente y cuya existencia conforma el conjunto del orden pedagégico, aun-
dades sea suficiente para hacer desaparecer toda forma de discriminacién con relacién ue ciertamente cada vez su deteccién requiere formas de andlisis mds sofisticadas. Por
a las nifias. Stanworth [1987] realizé una investigacién a partir de entrevistas en un nto es importante atender al contenido de la comunicacién establecida para tratar de
escuela de formacién profesional en la que las diferencias formales relativas al géne cifrar, mds alld de las diferencias de trato individual —e incluso a través de la miag-
del alurr}nac.{o .habian desaparecido y aparentemente no se producfa ya ninguna fo ud de éstas—, el mapa de caracteristicas y valoraciones de los géneros que regula ac-
ma de d1scr1m1_nacién de las muchachas. Sin embargo, alumnos y alumnas opinarbn ualmente sus formas de transmisién en la escolarizacidn: lo que MacDonald [1980]
que segufan existiendo diferencias: los profesores eran considerados m4s compete a llamado los “cédigos de género”, trasponiendo al estudio del sexismo la terminolo-
tes, desde el punto de vista académico, que las profesoras; alumnos y alumnas cons
deraban que los chicos establecen una mayor interaccién de aulas, que sus nombres
son pronunciados mis a menudo, que entran mds frecuentemente en los debates
hacen mds comentarios. Que, en general, reclaman el doble de atencién y ayuda d
elfla docente, y se los cita el doble de veces como “alumno-modelo”. La explicactd

{ ANTEAMIENTO DE LA PRESENTE INVESTIGACION

14 Piste es un aspecto que suele ser poco tenido en cuenta por los estudios sobre interaccidn, que en general tie-
una base funcionalisea y consideran tinicamente las relaciones individuales o de grupo, olvidando los elementos
¢ poder envueltos en la interaccién, Connell y orros [1982] sefialan claramente la distinta posicién teérica que su-
e establecer diferencias entre individuos o colaborar activamente en la construccién del género.
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stros y maestras son las que tienden a configurar en mayor medida los comporta-
ntos de nifias y nifios, aunque también influyan en estos comportamientos las re-
es que se establecen entre ¢l alumnado.

or otra patte, la actitud activa de los/as alumnos/as aparece como un elemento
en la adquisicién de informacién y en el proceso de aprendizaje. Cooper, Mar-
Ayers-Lépez [1982], entre otros autores, lo han puesto de manifiesto: “No so-
ente hemos encontrado que los nifios y las nifias que aprenden son los que pueden
untar, sino que también hemos visto indicaciones de que los nifios y las nifias que
informacién son los que mds probablemente la recibirdn.” Pero esta actitud ac-
‘al menos en una parte importante, estd regulada por los estimulos recibidos: los
s y las nifias que pueden preguntar son probablemente aquellos/as a los que se
ncede una mayor oportunidad para hacetlo. Para Stanworth [1987], “los chicos tie-
.una mayor probabilidad de sentirse valorados, por el hecho de que losfas maes-
sfas les conceden mds atencién en la actividad del aula. Por otra parte, las chicas, a
ue se les presta menor atencién, tienden a asumir —a pesar de sus buenas notas—
los docentes las tienen en menos estima”, Tenemos asf someramente indicada
posible cadena causal en la adquisicién de formas de género que tienden a la in-
rizacién, por parte de las muchachas, de una infravaloracién, y por tanto de una
itud pasiva que suele resolverse en una menor intervencién en las relaciones del
Menor intervencién que, en cualquier caso, no ha sido estudiada en Espafia y
o podemos postular inicialmente en forma hipotética.

Hemos enunciado asi una serie de hipdtesis que han estructurado la investiga-
n Hevada a término. Los resultados que hemos encontrado son suficientemente
ntundentes, pero en ningdn caso revelan estructuras simples, de modo que deben
- expuestos con cierta minuciosidad para no dar lugar a nuevos estereotipos y pre-
cios. La exposicién de la metodologia y los resultados hallados es precisamente el
biéto de [nuestro libro Resa y azul], en el que hemos creido que no bastaba enun-
r y comentar las conclusiones, sino que era necesario exponer el conjunto de ope-
iones realizadas y el detalle de la metodologfa, tnica via de validacién de una
vestigacién, aun cuando tal exposicién pueda aparecer un tanto prolija.

gfa y conceptualizacién que Bernstein [1971, 1975] utiliza para el andlisis de |
mas culturales caracteristicas de las distintas clases sociales.

En nuestra investigacidn, la hipétesis inicial sobre este aspecto del tema era.
dada la reciente unificacién de los currfcula masculino y femenino, la diferenci
modelos educativos para ambos géneros se mantenfa tal vez més exphc1ta queen'g
culturas en las que el proceso de unificacién se habfa iniciado anteriormente,
sélo en la educacién, sino también a través de una mayor incorporacién de las m
res al trabajo asalariado. Es decir, presuponiamos que en el 4mbito educativo subg
tian mensajes diferenctados del tipo “los nifios no lloran”, *las nifias han de
cuidadosas”, diferenciaciones en las atribuciones de espacios fisicos, en los juegos
deportes, en las tareas concretas que se les asignan y en el tipo de demandas que m
tros/as formulan a nifias y a nifios. Los resultados obtenidos mostraron que no sy
dfa exactamente como se habfa imaginado, y que la configuracién del sexismo e
educacién ha evolucionado mas —por lo menos en la zona en que hemos rcahZa'
nuestro estudio— de lo que inicialmente habfamos supuesto.

Finalmente, un dltimo aspecto a tener en cuenta son las consecuencias del sexi
mo sobre [os sujetos, y la forma en que va realizdndose la interiorizacién de los gén
ros por parte de nifios y nifias. Las investigaciones sobre interaccién en el aula pog
nos dicen de ello, en parte porque hacen depender las actitudes de los/as docentes
los comportamientos diferentes que nifios y nifias muestran al entrar ya en la vida e
colar. Si consideramos que la mayor o menor atencién de maestros y maestras de
va de un comportamiento adaptativo —una de las explicaciones que se han dado.
tratamiento desigual observado [Jackson 1968]— hacemos depender la presencia ¢
sexismo en las relaciones escolares, bdsicamente, de los comportamientos de nifios
nifias, y, por lo tanto, la adquisicién del género parece previa a la escolarizacién y n
necesita ser especificamente estudiada. No es éste nuestro punto de vista: ciert
mente, el género ha sido ya parcialmente adquirido al entrar en la escuela, pero la
lacién escolar puede reforzar su construccién, modificarla o incluso colaborar en's
desconstruccién. Porque maestros y maestras, en tanto que depositarios del discurs
pedagégico, son los que imponen —aunque a veces no de manera explicita, por s
puesto— la norma que regula las relaciones en el aula, y por tanto su participacién e
la construccién del género —como de cualquier otro rasgo de personalidad que el
alumnado adquiera a través de la escolarizacién— es activa y no adaptativa. Aunqu
existe una relacién dialéctica entre las normas culturales que posee el alumnado al er
traren la escuela —y que posteriormente va construyendo también en su relacién co
el entorno no escolar— y las normas que ésta trata de imponer, son estas Gltimas |
que dominan las relaciones que se establecen.!® Por consiguiente, las actitudes d

ONCLUSIONES

término de la exploracién realizada podemos extraer una serie de conclusiones res-
secto del problema inicialmente planteado en la investigacién: la existencia o no de

ticide sobre individuos que poseen ya unos cédigos de género y posiblemente se resistirdn a cambiarlos si el
tensaje escolar dificre enormemente del mensaje captado en la familia o en ¢l entorno, En cualquier caso, pa-

13 Una de las teorfas més de moda en este momento en la sociologfa de la educacién es la que enfatiza las «
ece obvio que la accién del docente constituye el elemento dominante en el intercambio, por lo menos de una

sistencias def alumnado a la acepracién de las normas culrurales sransmiridas por fa escucla. En este sentido, es ev
dente que la 2ccién de maestros y maestras no supone una imposicién indiscutida de unas formas de género, sino q




Rosa y azul 207

206 Marina Subirats y Cristina Brullet

pautas sexistas en la educacién primaria y la naturaleza de tales pautas. El tema es
ficientemente complejo para que los resultados expuestos deban tomarse sobre to
como hipéresis y sugerencias a confirmar en otras investigaciones futuras, Y es py
samente porque esperamos que otras investigaciones puedan avanzar en el ansligi
las relaciones en las aulas que hemos crefdo ttil incluir, en este apartado, una prip
ra parte en la que se exponen sistematicamente las conclusiones derivadas def ang
sis empirico realizado.” Estas conclusiones han sido anteriormente comentadas, |
se encuentran aqui resumidas sintéticamente. La segunda parte de este apartado
cambio, consiste en un comentario general sobre los datos presentados y la situaci
de las relaciones en el aula que éstos revelan, :

¢po, y que sc producen ciertas diferencias en las demandas explicitas a cada gru-
sexual, pero no sistemdticas ni legitimadas.
“ Ahora bien, si la diferencia de actividades y trato ha desaparecido del sistema de
mas explicitas vigente en la enscfianza primaria, el andlisis realizado sobre compor-
mientos verbales, que en parte escapan al control consciente del profesorado, mues-

la pervivencia de notables diferencias. Estas s¢ concretan en una mayor atencién a
< nifios, la que ha sido medida a través del niimero de palabras e interpelaciones di-
sidas a ellos y a ellas, De modo general, la relacién obtenida ha sido de 100 a 74, es
ecir, por cada 100 palabras dirigidas a nifios hay 74 palabras dirigidas a nifias. Esta
facién puede ser considerada, en los términos de nuestro trabajo, como un indice ge-
al de sexismo” en la escuela primaria, puesto que nos da una cuantificacién del di-
rs0 grado de atencién que reciben unos y otras.

El andlisis de los distintos tipos de frases y las diferencias numéricas de aparicién

en las aulas nos han permitido comprobar los otros hechos significativos.

g

EXPOSICION SISTEMATICA DE 1L.OS RESULTADOS OBTENIDOS

En primer lugar se realizaron en las escuelas observaciones sobre la persistencia de pa
tas institucionalizadas que establecfan diferencias entre nifios y nifias. Respecto a esty
cuesti6n, hemos observado la casi inexistencia de pautas de diferenciacién legitimadas
El dnico 4mbito en ef que se mantienen diferenciaciones explicitas es el que tiene m
yor relacién con el cuerpo: préctica de deportes, lavabos, vestuarios. En este 4mbito,
produce atin cierta legitimacién de la separacién, puesta ya en duda en algunos casos
y reforzada por el orden externo o la propia escucla, por ejemplo en situaciones en que
se producen competiciones interescolares de determinados deportes.

En otros dmbitos de actividad, en cambio, ya no existe legitimidad de las diferen-
cias, ni en cuanto a la realizacién de actividades especificas para cada sexo ni en la for
maci6n de grupos de nifios o de nifias por separado en ¢l interior de las aulas. Aunque
en la prictica se producen atn ciertas diferencias, éstas son atribuidas por los docentes
a tendencias de nifios o nifias a realizar ciertas actividades agrupindose homogénea-
mente por sexos. '

En algunas situaciones, se observa una mayor tendencia de los/as docentes a $0-
licitar “ayudas”  las nifias —repartir hojas, acompafiar a un nifio pequefio...—, pero
no se trata de una pauta generalizada, sino de una ligera diferencia que no ha sido
cuantificada, dada su baja frecuencia de aparicién. Asi pues, podemos concluir que
se ha producido una casi total desaparicién de las diferencias institucionalizadas, ex:
cepto en lo que se refiere al deporte y espacios mé4s directamente relacionados con el

- Resultados relativos al discurso de maestros y maestras

La mayor atenci6n a los nifios, expresada a través de mayor nimero de palabras di-
gidas a ellos, se produce con frecuencia muy elevada para cada sesién de clase y cada
cuela, Sin embargo, no se trata de un hecho universal sino que reviste el cardcrer de
una probabilidad. Dada la inexistencia de estudios similares anteriores para la pobla-
cién observada, es imposible saber si se trata de un fenémeno en recesion o en aumen-
to, 0 bien de una pauta estable. En cualquier caso, podemos afirmar que, tal como se
detecta en la muestra analizada, se da una elevada probabilidad de que en cualquier
aula los nifios reciban mayor atencién verbal de el/la maestro/a que las nifias.

~ b) El andlisis de las diferencias formales en las frases —interrogativas, negativas, im-
perativas— no presenta una estructura clara de diferenciacién entre nifios y nifias,
sino que sigue la pauta general de mayor frecuencia para los nifios, con variaciones

* Bn relacién con el establecimiento de un Indice que permira apreciar las desigualdades en el autla, las auroras
sefialan: “A pareir de las observaciones realizadas, hemos podide ver que [...] ya no se dice a las nifias que ellas no de-
ben correr o no deben sentarse de tal o cual modo, y a los nifios que no deben Horar o tener miedo. Bl mensaje ex-
plicito de género ha desaparecido en las aulas, por lo menos en las que hemos podido estudiar. Pere jse mantienen
diferencias implicitas en ¢l lenguaje, que permitan detectar el uso de dos cédigos de género? ;Hasta qué punto ambos
tipos de discusso son idénticos? La respuesta a estas preguncas ha sido claborada a parir de la comparacién entre los
promedios de las frecuencias obtenidas, para cada tipo de frases, adjetivos o verbos, en e discurso dirigido a cada grupo
sexal, en refacién con lo que Ramaremas fndice earacteristice de géners femenino, es decir, una medida que sinrécica-
 mente expresa el grado de desigualdad que se establece entre nifios y nifias en la atencitn de los docentes. La compa-
“racidn entre este indice (74) y los obrenidos para otras variables especificas mostrard si existe cierta diferencia en el
relieve que se da al lenguaje dirigido a nifios y nifias, y si aun siendo el lenguaje dirigido a las nifias cuancicadvamente
mis pobre que et dirigido a los nifios, tiene, dentro de esta mayor pobreza, una canfiguracién propia, que implique
gue no es totalmente paralelo al lenguaje dirigido a los nifios” [pp. 85 y 86 del volumen Rosa y zzul n. de las eds.]. . =

* Este estudio se llevé a cabo en 11 escuelas mixeas de Cataluiia, En la muestra se encontraban escuelas puibli-
cas y privadas, activas y no activas, de clase media, clase trabajadora y campesinado. Dos de los centros escolares es-
taban ubicados en Barcelona, cuatro en cinturones industriales, uno en una ciudad media y cuatro en pueblos
pedquetios. La observacién se realizé en 28 aulas con un total de 354 nifias y 357 nifios, y en niveles que van de pre-
escolar a aceavo grado de educacién bisica. El sexo y la edad del profesorado en cuyas aulas se hizo la observacitn fie
de cinco hombres y diez mujeres de entre 25 y 30 afios, y de cuatro hombres y nueve mujeres de entre 32 y 51 afios

[n. de las eds.].
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ria vez obtenidos estos resultados globales —sobre el habla de los docentes—,
6 1a influencia que podian ejercer sobre ellos una serie de variables indepen-
. Las conclusiones obtenidas son las siguientes:

El analisis de cada uno de los centros escolares observados mostré que el pro-
de atencién verbal a nifios y a nifias era mayor para los nifios en 10 de los 11

Hay, sin embatgo, variaciones notorias segdn los centros: mientras que en
ellos la relacién de palabras a nifios y a nifias es de 100 a 48, en otros dos es
0.2 97. Es decir, no se trata de una pauta rigida, sino que esté sometida a varia-
importantes. Ahora bien, estas variaciones no parecen derivarse de ninguna de
riables tenidas en cuenta para la seleccién de la muestra: hay diferencias nota-
ntre las escuelas ptblicas, entre las activas, entre las unitarias, etc. Destaca dni-
ente una ligera mayor tendencia en las escuelas activas a la discriminacién de las
, peto dadas las caracteristicas metodolégicas de la investigacién y el tamafio de
jestra, no es posible afirmar que determinados tipos de escuela actien sistemnd-
ente en forma mds discriminatoria que en otros, en lo que se refiere al lengua-
irigido por maestras y maestros a las nifias. :
) El andlisis de la variable carso indica también ciertas tendencias: la discrimi-
ién lingiifstica tiende a aumentar cuando se pasa de preescolar a primer ciclo de
ducacién General Bésica (EGB), y tiende a disminuir a partir de 6° de EGB. Estos re-
ados parecen plausibles: en el preescolar, la atencién a cada alumno/a estd mis
sonalizada, puesto que los individuos estdn aiin poco socializados en las normas del
¢éma educativo y muestran mis libremente sus diferencias interindividuales no
dicionadas a un orden externo. Al pasar a EGB, en cambio, nifios y nifias tienden
plegarse en mayor grado a este orden externo que, segtin los resultados, parece apo-
rse en unas pautas de diferenciacién sexista. En los dltimos afios de EGB, la ense-
nza es menos individualizada: las pautas sexistas pasan en mayor medida a través
os contenidos culturales que a través de las relaciones individuales, y las nifias
enden a reclamar una mayor atencién.

1) La variable actividad en el aula también se presenta como una variable muy in-
fluyente. Pero las actividades en las que se produce una menor atencién a las nifias no
son las supuestas por la hipétesis (por ejemplo matemdticas), sino sobre todo las de
experiencias” y “pléstica”, es decir, las actividades menos formales, en las que parece
descender el esfuerzo del docente por atender a todos y cada uno de los individuos
e integran ef grupo clase.

i} Finalmente se han explorado los efectos de dos variables relativas a la persona-
lidad de el/la maestro/a: edad y sexo. Respecto de la edad, los resultados obtenidos in-
dican que los/as docentes menores de 30 afios discriminan menos a las nifias que
losfas mayores de edad, tanto en niimero de palabras como sobre todo en otras di-
mensiones, como la atencién al trabajo escolar.
~ En cuanto a la variable sexo, se ha observado que las maestras acentdan mds que
los maestros la discriminacién lingiifstica en relacién con las nifias, tanto en niimero
de palabras como en otras variables dependientes, especialmente en lo que se refiere

importantes en los resultados especificos para cada aula. Ello se debe probables
2 la falta.de conexién unifvoca entre forma y contenido de las frases: el hecho
una frase tome forma interrogativa, por ejemplo, no implica que se trate f5
mente de una pregunta, sino que tal frase puede conrener una orden, una critic
alabanza, etc., de modo tal que la estructura gramatical no parece diferenciars.
lo menos para las variables que han sido tomadas en cuenta en nuestro estudio
funcién de que la relacién establecida por el/la docente sea con nifios o con i

¢) El niimero de interpelaciones a las nifias también es mds reducido que’
mero de intetpelaciones a los nifios (globalmente 77 a 100), hecho que confir
menor atencién a las nifias. Ahora bien, en general, las interpelaciones a las nifias
fen ser mds cortas —en nimero de palabras— que las dirigidas a los nifios; a la:
existe una mayor variabilidad de la duracién de las interpelaciones dirigidas a éseg
las cuales en muchos casos se reducen a una sola palabra {por ejemplo, cuando
llamados al orden), pero en otros casos pueden ser interacciones verbales relati
mente largas, cuando la atencién del docente se centra en el trabajo del alumno::

d) Se observan diferencias numéricas importantes en las frases que regulan
comportamiento; para las nifias, presentan un indice muy inferior al de género (5
Este constituye el caso extremo de la diferenciacién por grupos sexuales en el andli
del discurso docente. También ¢l {ndice global de frases de organizacién (69) es m
nor que el indice de género, mientras que el de frases relativas a trabajo escolar (8
es superior al de género. Estos resultados apuntan a una-estructura diferenciada de
interaccién entre docentes y alumnos/as: los nifios reciben mayor atencién en tod
los aspectos, pero sobre todo en relacién con su comportamiento y ef ordenamien
de las actividades en el aula, actividades en las que aparecen mds directamente com:
protagonistas que en el trabajo escolar, en el que se produce un ligero reequilibrio de
la atencién de los/as docentes. Ello sugiere una serie de hipdtesis que comentaremo
mds adelante.

e) El ndmero de verbos dirigidos a nifios y a nifias sigue la pauta global de di
renciacién numérica que hemos denominado indice de género. Ahora bien, en el i
terior de esta pauta global existe cierta diferenciacién temdtica: el nimero de verbos
de movimiento dirigidos a las nifias es sensiblemente menor que el nimero global de
vetbos; por el contrario, los verbos que indican interaccidn personal son algo més fre:
cuentes, dirigidos a nifias, que el indice de género. Ello nos muestra que cualitativa:
mente, existen adn diferencias entre el tipo de discurso dirigido a los nifios y ¢
dirigido a las nifias, diferencias relativamente pequefias, pero que apuntan a la perv:
vencia de una cierta imagen diferenciada de los géneros.

£) También el ndmero de adjetivos dirigidos a las nifias es sensiblemente mayo:
(86) que el indice de género, lo cual muestra que, comparativamente, y dentro de un
menor interaccién general, el lenguaje dirigido a las nifias es algo mds adjetivado qu
el dirigido a los nifios. El andlisis de contenido de los adjetivos muestra una mayo
presencia de diminutivos y superlativos en el lenguaje dirigido a nifias que en el len
guaje dirigido a los nifios.

i
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a observaciones respecto del comportamiento, 4mbito en ¢l que, comparatlvam
las maestras prestan mucha mds atencién a los nifios que los maestros, '
k) El andlisis de contenido de las entrevistas y de las sesiones de clase ha mos
do que existe una tendencia de los/as docentes a sefialar comportamientos difer
en los nifios y en las nifias, comportamientos que, sin embargo, no se presenta
gran nitidez, aunque globalmente remiten todavia a los estereotipos sexuales clasj
Los nifios suelen ser calificados como mds violentos, agresivos, creativos, inquie
aunque también a veces timidos e inmaduros. Las nifias son consideradas més
duras, mds detallistas y trabajadoras, mds cranquilas y sumisas, aunque también ey
gunos casos mds desenvueltas. Aparece, asimismo, la idea de que las nifiag:
victimas de las agresiones de los nifios, siendo calificadas, por otra parte, de coqu
y pizpiretas. Las dudas y contradicciones que se expresan muestran, con todo, que
les estereotipos se hallan en una fase de cambio y rccomposiaén, de modo que
perfiles que trazan los/as docentes respecto a las caracteristicas de cada uno de los g
neros no son estables ni universalmente aceptados, sino que contienen ciertas nog:
propias del pensamiento tradicional sobre actitudes de hombres y mujeres, pero tam
bién ciertas innovaciones respecto a tales estereotipos. Curiosamente, el nimero
adjetivos utilizados para describir las actitudes de las nifias es superior al niimero
adjetivos aplicados a los nifios, hecho que podemos entender como una consecue
cia de la mayor extensién necesaria en la descripcién del comportamiento de unos i
dividuos que tienden, en forma creciente, a diferir de [os estereotipos existentes sob
ellos. Este hecho probablemente se halla en relacién con la consolidacién del dob
papel de las mujeres en la sociedad actual, que implica situarlas sobre la doble d
mensién tradicional masculina/femenina, mientras los nifios siguen siendo consid
rados dnicamente en la dimensién tradicional masculina. .
Por otra parte, el establecimiento de diferencias entre el comportamiento de n
fios y el de nifias implica que ambos no son valorados por igual. Aunque en form
muy sutil, se deslizan en los comentatios de los docentes valoraciones negativas para
los estereotipos femeninos, especialmente los que se refieren a interés por el propi
aspecto, atencién a los demds y a cierto preciosismo de los dibujos. Todo ello es cos
siderado como indicador de una actitud de cussiletfa, mientras que los comport
mientos de los nifios no reciben nunca tal tipo de calificacién.

s. Sin embargo, este indice se eleva a 95 cuando la media se extrae de los 63 ca-
del total de la muestra, al incotporar dos escuelas que han mostrado unos indices
amente altos, concretamente como consecuencia de la existencia de dos sesio-
en las que se realiza lectura de textos libres. En estas sesiones las nifias han obte-
~ido un elevadisimo indice en ndmero de palabras (267 y 431 en relacién al indice
de sus compafieros de clase), sesgando el promcdio global de toda la muestra ha-
el alto indice de 95; en estas aulas, es obvio que las nifias han manifestado una ma-
¢ riqueza verbal que los nifios a través de su expresion escrita, no sélo por el nimero
palabras sino también por un alto grado de adjetivacién, por lo cual los bajos n-
es mayoritarios en el resto de la muestra indican que las nifias no utilizan en el
smo grado que los nifios su caudal léxico cuando se expresa directa y oralmente
iite el colectivo clase, aun considerando que tanto para unos como para otras no es
mismo hablar que escribir textos libres.
. b) El an4lisis del niimero de interpelaciones, es decir, del nimero de relaciones
e se establecen individuo a individuo, nos da un indice medio de interacciones de
as de 75, muy cercano al {ndice 77 de interacciones que realiza el docente con ellas,
Por lo tanto, segtin las tres variables contempladas paralelamente sobre el dis-
urso docente y el discurso infantil, podemos concluir que hay una correspondencia
ntre ambos en el sentido de que, en la mayorfa de casos, cuando hay una menor
edicacién verbal de elfla docente a las nifias hay también una menor participacion de
stas; ademds, cuando las nifias se expresan en piblico, manifiestan un mayor em-
sobrecimiento léxico que los nifios, si atendemos a la adjetivacién de su respectiva ex-
resién oral.
c} La relacién de los resultados del nimero de interpelaciones —variable que se
ha mostrado m4s consistente por no intervenir sobre ella el factor distorsionante ob-
ervado en el ndmero de palabras y nimero de adjetivos afectados por las sesiones de
ctura de textos libres— con una serie de variables independientes nos permite rea-
zar las siguientes matizaciones en cuanto a la menor interaccién global de las nifias:

* Podemos afirmar que es mucho mds probable un trato discriminatorio en las es-
cuelas graduadas que en las escuelas unitarias, puesto que en estas dltimas los
indices de interpelaciones obtenidos para las nifias son algo superiores, tal vez de-
bido al trato m4s personalizado que existe en grupos mds pequefios. La posibili-
dad de que un trato mds personalizado facilite la participacién de las nifias se
confirma cuando aparece una mayor participacién relativa de éstas en los grupos
de menos de 25 alumnos/as que en los grupos de més de 25 alumnos/as. El fe-
némeno mids notable en el andlisis segiin tipos de escuela ha sido que los indices
més bajos de interaccién de las nifias aparecen en las escuelas activas, donde mds
han penetrado las ideas y la prictica de la renovacién pedagégica y liberal; en este
tipo de escuelas aparece un modelo de interaccién en el aula en el que la discri-
minaci6n def género femenino se hace patente a través de la coincidencia de in-
dices muy bajos en todas las sesiones registtadas. Ello confirma nuestra hipdtesis

2. Resultados relativos al comportamiento de nifios y nifias

Veamos ahora sistematicamente los resultados obtenidos en el andlisis de la intera
cién verbal establecida por nifios y por nifias.

a} Las diferencias de trato consideradas en el andlisis del discurso docente se co:
rresponden con un menor grado de participacion general de las nifias en las aulas. El
andlisis del nimero de palabras muestra una tendencia mayoritaria a esta menor par-
ticipacién, con un indice medio para las nifias de 59 (100 para los nifios), sobre 55;
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general de que el discurso de la igualdad, que subyace en la implantacién gey
ralizada de la escuela mixta, ha llevado, en la prictica, al desarrollo homoge '
zado del modelo masculino cuya adopcién supone para las nifias una posi¢
secundaria. '

¢ Observando las caracterfsticas del grupo en funcién de mayorfas de uno y
sexa, los datos indican que para recibir un trato verbal similar o para sentirs
seguras en sus intervenciones, las nifias necesitan estar presentes en fiimero's
perior a los nifios. E

® Las caracteristicas del personal docente seglin sexo y edad proporcionan datos
ficientes para creer que la presencia en el aula de una docente facilita en may
medida la transmisién de un estercotipo masculino de actividad en los nifios; s
embargo, la presencia de las nifias es m4s notable en las aulas de docentes jéw
nes (menos de 30 afios), sean varones o mujeres.

* El andlisis del ntimero de interpelaciones segtin la edad de los alumnos/as
cursos de EGB— nos ha mostrado un hecho relevante: en el parvulario, las nif
establecen un nimero de interacciones individuo a individuo pricticamen
equivalente al de los nifios (93 sobre 100); este indice baja muy sensiblement
pasar a EGB (entte 50 y 60 sobre 100) y no vuelve a recuperarse sino hasta 8o ¢
EGB (108), en plena adolescencia, La irrupeién de las nifas en 8° se hace fnu
evidente en una escuela activa de clase media, sin alcanzar el mismo grado en ut
escuela activa de clase trabajadora. :

* El andlisis de los indices de interpelaciones seglin las diversas actividades que's
realizan en ¢l aula nos permite afirmar que la menor presencia o participacién d
las nifias se da en aquellas actividades més propicias a la comunicacién de exp
riencias petsonales, esto es, en Asambleas {49 sobre 100), Pléstica (38 sobre 10
y Experiencias (69 sobre 100); contrariamente, la interaccién de las nifias en ¢
ses de Lenguaje (81 sobre 100) y Matemdticas (110 sobre 100) se acerca o's
brepasa la interaccién de Jos nifios.

4 produciendo la construccién de unas pautas de conducta especificas para cada
enero.
- b) Las nifias ceden el protagonismo verbal piblico a los nifios cuando se trata de
resar voluntariamente experiencias personales. Este fenémeno, que aparece clara-
nte a través de los bajos indices de las nifias para las intervenciones que suponen
4s implicacién personal, se relaciona con la inhibicién de las nifias observada ante-
jormente en clases de Experiencias, Pldstica y Asambleas.
- ¢) Las nifias, una vez que han intervenido, son igualmente aceptadas que los ni-
: dos terceras partes de las intervenciones de ambos grupos reciben respuesta, y no
eciben una tercera parte (respuestas a nifios: 65.7%, respuestas a nifias: 66.7%).
consiguiente, la menor participacién de las nifias no parece ser el efecto de un re-
zo explicito. Su origen parece radicar en la no suficiente estimulacién y falta de se-
ridad para intervenit, que a su vez -—pensamos— se produce a causa de la
esvalorizacién y autodesvalorizacién de su ser mujer.
d) A pesar de que las nifias se dedican algo ms que los nifios a comunicaciones per-
ynales, reciben un porcentaje inferior de respuestas calificadas de mayor atencién
ersonal, lo cual expresa que las nifias obtienen menos atencién a sus intereses.
e} Las intervenciones voluntarias de las nifias sobre temas organizativos o sobre
mas estrictamente referidos a conocimientos se mantienen en torno al indice ca-
cterfstico de género (72) con indices respectivos de 72 y de 69. Por consiguiente,
o existen diferencias significativas que sefialen un interés preferente hacia la organi-
cién o hacia los conocimientos. Por otra parte, si analizamos internamente los
scursos de nifios y nifias por separado —prescindiendo de que en términos globa-
s las nifias siempre participan menos—, los porcentajes de dedicacién verbal vo-
luntaria a temas de organizacién y de conocimientos se reparten igual, mitad y mitad,
entre ambos sexos.
£) Las nifias se inhiben en mayor grado cuando falta la clara concesién de la pa-
labra por parte del adulto (interrupciones, {ndice 34), o éste se coloca en una posicién
arginal en la dindmica grupal (Asambleas, indice 43); mds en concreto, cuando el/la
docente deja la iniciativa en manos del colectivo, la dindmica del aula es dominada
claramente por los nifios. :
g) Segin el andlisis interno de sus comportamientos verbales, los nifios y las
nifias dirigen un porcentaje similar de intervenciones a los docentes (nifios: 78.6%, ni-
fias: 79.2%), pero las nifias dedican un porcentaje ligeramente mayor de su discurso
voluntario a relacionarse con sus compafierosfas (nifios: 13.6%, nifias: 15.4%),
fnientras que los nifios dedican un mayor porcentaje a realizar intervenciones sin in-
terlocutor especifico (nifios: 10.3%, nifias: 5.3%); en definitiva, las nifias se sienten
menos protagonistas ante el colectivo y prefieren un interlocutor personalizado.
- h) Los conflictos abiertos en el aula se concentran en las aulas de edades inferio-
res —preescolar y primer ciclo—; los nifios expresan una mayor agresividad que las
nifias y tienden en mayor grado que éstas a solucionar los conflictos de manera au-
6noma; las nifias, en cambio, tienden a demandar la ayuda del docente.

3. Los resultados obtenidos en relacidn con lz participacion voluntaria de nivios ¥ nifias

Elandlisis de la participacién voluntaria —excluyendo la participacién inducida— ha
mostrado nuevos aspectos de c6mo acttian Y construyen nifios y nifas la estrategia de
sus relaciones verbales piiblicas en el aula, proporcionando nuevos elementos de com:
prensién de la-discriminacién explicita en los puntos anteriores.
a) En términos globales, la participacién voluntaria de las nifias obtiene un |
‘dice de 72, correspondiéndose al indice 74 de su participacién general —voluntaria
e inducida—. Por lo tanto, la primera conclusién es que la interiorizacion de las pau-
tas de conducta generales por parte de nifios y nifias es muy elevada. Ello muestra que
e! orden que regula los intercambios en el aula incide decisivamente sobre la ini-
clativa personal registrada a través de las intervenciones voluntarias, es decir, que
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i) Las nifias se adaptan mds que los nifios a la norma, transgrediendo meng
Ifmites del discurso y no implicindose personalmente —-con sus propios asuno
en los procesos de interaccién piblica.

_ j) La rendencia que manifiestan las nifias a pedir la palabra en la mitad d
siones en que lo hacen los nifios ({ndice 46 sobre 100), expresada también en-¢
fhce de interpelaciones en Asambleas {43 sobre 100), refuerza fa idea de
inseguridad y falta de estimulo para intervenir pablicamente. De esta manera, s
produce en la escuela el hecho de que ¢l protagonismo de los dmbitos pﬁbiic;)si
tenece a las personas de género masculino. :

ar que los docentes no ignoran que las nifias no son nifios, pero que tratan deol-
o para poder educarlas en la forma “correcta’, es decir, para incluirlas en el con-
de actividades y comportamientos dignos de ser transmitidos por la escuela.
in embargo, los datos obtenidos nos han mostrade que no es cierto que nifios
fas sean tratados por igual. El modelo educativo ha tendido a unificarse, pero el
; los individuos sigue siendo distinto, puesto que los docentes realizan un ma-
esfuerzo {constatado a través de la atencién prestada) para que los nifos interio-
este modelo. Las nifias son tratadas como “nifios de segundo orden”, por asf
1.cir. El estereotipo de la diferencia sigue actuando, aunque sea en niveles incons-
tes del profesorado. Los nifios estin destinados a ser los protagonistas de la vida
al, y se los prepara para ello estimulando su protagonismo en la escuela. Las ni-
reciben mensaje doble: podrin participar en el orden colectivo, pero no ostentar
protagonismo. Deberdn interiorizar la disciplina escolar y el bagaje cultural que su-
e, peto esta interiorizacion les serd menos valorada y deberdn aprender a mante-

JERARQUIA DE GENEROS, DESIGUALDAD DE INDIVIDUOQS

Hasta aqui las conclusiones pormenorizadas de los resultados del andlisis empiric
Pero no queremos cerrar sin hacer un comentario mds general sobre la forma en

hoy se manifiesta el sexismo en la escuela primaria, tema fundamental que loq

motivado.

En el primer capitulo [de nuesto libro], expusimos las razones de fondo que tie

den hoy a la unificacién formal de la educacién de hombres y mujeres. Esta tende
cla parece ya muy avanzada en las escuelas de Catalufia que hemos analizado: lus
diferenciaciones explicitas se han reducido casi por completo. Ello no supone que en
todas las escuelas de Espafia este proceso se halle en ¢l mismo punto; es probable;’
los comentarios de muchas maestras lo confitman, que en otras zonas geogréﬁc"a's
df)nde las diferencias formales entre hombres y mujeres se mantienen en mayor me
dida que en el dmbito observado, también en las escuelas se produzca una cierta
ferencllacit'ﬁn de actividades, de asignacién de espacios y de tareas. Sélo nu
investigaciones que amplien el 4mbito de la informacién podran darnos la medida de
la homogeneidad o disparidad del proceso de unificacién formal entre los sexos que
se produce en las escuelas espafiolas. q.
Ahora bien, el modelo de unificacién formal que se observa en la escuela mixta

en Cartalufia no es, atn, un modelo igualitario: la unificacién curricular y de criterios
de formacién no se ha hecho por fusién de los estereotipos masculino y femenino,
sino por extensién de los primeros al conjunto de los individuos. En las escuelas er;
las que este proceso se halla mds avanzado, las nifias son cada vez més incluidas en las
actividades de los nifios; pero al mismo tiempo se produce un mayor menosprecio de
las actividades consideradas tradicionalmente femeninas, que en cierto modo se pre—z
sentan como menos dignas de ser incluidas y transmitidas por la escuela. El orden do-
minante es un orden masculino, y ello en forma creciente, hecho que puede no
oponerse directamente a un tratamiento igualitario de los individuos de ambos sexos
pero-que remite a una diferenciacién y jerarquizacién de los géneros. Ef modelo es ci-
rpasculmo, incluso en sus aspectos transgresores. El modelo femenino tradicional no
tiene cabida en el orden docente: quedan de ¢l algunos rastros que permiten com-.

e en segundo término.
El doble tratamiento de devaluacién de las actitudes consideradas femeninas y de
enor atencién a las nifias como individuos —unido a otras caracteristicas sexistas
a cultura transmitida, que no hemos analizado en este trabajo—, produce unos
ectos especificos sobre las nifias, efectos distintos de los que se observan en otros ti-
s de discriminacion que operan en la escuela. En efecto, si bien la diferencia de ori-
n social y cultural de alumnos y alumnas tiene como consecuencia una diferencia
el rendimiento escolar y en las calificaciones y titulos obtenidos, los rasgos sexis-
. de la educacién no se manifiestan actualmente en diferencias de rendimiento, hecho
¢ contribuye a la invisibilidad de esta forma de discriminacién, dado que el éxito de
ia educacién suele medirse por tales rendimientos. En las etapas histéricas en las
¢ la escolarizacién de las nifias se realizaba en forma separada, sus niveles educati-
s eran inferiores a los de los nifios. Hoy, en cambio, los rendimientos escolares de
 nifias y de las muchachas suelen ser incluso mejores que los de sus compaficros,
echo que induce a creer que la escolarizacién es ya igualitaria. Sin embargo, se man-
ene una diferencia en la utilizacién profesional de los estudios y en los rendimien-
tos econdmicos a que éstos dan lugar. Todos los datos permiten pensar que la
discriminacién sexista no afecta la capacidad de éxito escolar —antes bien, tiende a
reforzarla, dada la mayor adhesién de las nifias a la norma manifiesta—, sino la cons-
ruccién de la personalidad y de la seguridad en s{ mismas de las mujeres. A diferen-
a de la discriminacién clasista, fa discriminacién sexista no actéa en forma de
devaluacién de la fuerza de trabajo, sino de su soporte individual, del yo que la sus-
tenta. Y por ello las nifias, aun alcanzando los mismos niveles educativos en la ense-
flanza primaria y media, eligen después estudios y profesiones considerados menos
valiosos por la sociedad, y obtienen de ellos menores gratificaciones econdmicas y de
prestigio. Es la confianza en si mismas, en sus criterios propios y en su capacidad para
afrontar todo tipo de responsabilidades lo que han perdido en el proceso educativo
y, en general, en todo el proceso de socializacién.
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as escuelas: negacién de los rasgos femeninos tradicionales y valoracién positiva
5 rasgos masculinos dominantes. Hlay muchos padres y madres de este medio so-
inquietos ante la preferencia de sus hijas por las mufiecas o los vestidos floridos.
stos casos, los modelos escolares y familiares actdan probablemente en el mismo
ido; atin sf, quedan otros modelos contradictorios, como los de la televisién, e in-
o la propia divisién del trabajo en la familia, que sigue mostrando la desigualdad
apel de hombres y mujeres en el dmbito doméstico.
Este tipo de educacién de las nifias estd probablemente reducido a un 4mbito so-
| numéricamente muy limitado. En la mayoria de las familias espafiolas, los géne-
son transmitidos en forma mucho mds diferenciada, tanto por el modelo de
aciones que se producen entre los adultos, como por los mensajes y exigencias ex-
licicos para cada sexo. Si la escuela ignora la existencia del trabajo doméstico o no
ora la dedicacién al otro, la familia muestra de continuo ejemplos de ambos tipos
¢ actividades, consideradas todavia propias de las mujeres, o pot lo menos asumidas
ivamente por ellas. Las nifias siguen sujetas a un tipo de demandas y de expecta-
as que configuran una estructura tradicional de género femenino, precisamente
quélla que serd devaluada en la escuela,
- Porque la escuela ignora esta doble socializacién: la dominacién indiscutida de
pautas consideradas masculinas borra incluso Ia posibilidad teérica de otras pau-
is, otros valores. Todo cuanto las nifias podrian aportar de especifico a las relaciones
el aula carece de interés: hoy, ni siquiera es imaginable en términos positivos, no
sino nimiedad o silencio. Pensar en una forma escolar realmente coeducativa, que
ntegrara para nifios y nifias los antiguos valores y comportamientos diferenciados en
éneros, choca con una dificultad obvia: ni siquiera sabemos cudles son los elemen-
os positivos que habrfa que rescatar del legado tradicional de las mujeres; casi siem-
re acabamos reduciéndolo a las tareas domésticas, como si la carga histérica de la
eminidad hubiera consistido finicamente en la capacidad de lavar.
Eliminar el sexismo de la educacién y construir una escuela coeducativa requie-
e, por tanto, instaurar una igualdad de atencién y de trato a nifios y a nifias; pero exi-
e, ademds, rehacer el sistema de valores y actitudes que se transmiten, repensar los
ontenidos educativos. En una palabra, rehacer la cultura, reintroduciendo en efla
auras y puntos de vista tradicionalmente elaborados por las mujeres, y poniéndolos
la disposicién de los nifios y de las nifias, sin distinciones.

Tarea ingente e indispensable a la vez, pero que queda fuera de las posibilidades
objetivos de este trabajo. No nos hemos propuesto aqui ahondar en los valores atri-
uidos a las mujeres y en su critica, o en la forma de integrarlos en la cultura trans-
itida en el sistema educativo; éste es un quehacer colectivo, iniciado ya en algunas
scuelas y en los trabajos de algunas investigadoras. Hemos querido, sobre todo, son-
dear el estado y fa forma del sexismo en la educacién para tratar de dar a maestras y
aestros instrumentos que les permitan reflexionar sobre su propia actividad y su-
erar los rasgos sexistas que perviven. Porque creemos, en efecro, que el sexismo ac-
ual puede y debe ser superado y que la escuela puede contribuir a crear una sociedad

Este hecho aparece ya apuntado en los resultados obtenidos en el anlisi
participacién de nifios y nifias en las aulas. Unos y otras captan las expectativa
tenidas en el tratamiento que reciben, y las refiejan a través de sus formas de p
pacién. Los nifios usan mds frecuentemente la palabra como forma de impos;
frente al entorno, partici pando en el dmbito de la clase, exponiendo sus experiey
ocupando los espacios centrales, moviéndose y gritando si es preciso; las nifias par
cipan menos, transgreden menos las normas, se mueven en los espacios laterales, s,
la palabra para negociar sus situaciones. Dos formas de actuacién que, en s{ misg
podrian ser consideradas igualmente vlidas, si no fiiera porque una de ellas confiese
der social y la otra no. .

Evidentemente, puede objetarse que no todos los nifios ni todas las nifias se aju
tan a estos comportamientos. Y, en efecto, serfan necesarias otras investigaciones
tuvieran en cuenta no sélo ef grupo genérico, sino también el tratamiento y los ¢
portamientos individuales, para completar la informacién que hemos obtenido,
vez verfamos, entonces, que las nifias con mayor capacidad de protagonismo lleg:
recibir tanta atencién como los nifios, y que los nifios menos protagonistas son
tados como nifias. Dado que en las relaciones sociales prevalece el género sobre
sexo, ésta es una hiptesis altamente plausible. Queda, hoy por hoy, el hecho de qu
examinados los grupos sexuales como si fueran internamente homogéneos, today
podemos detectar diferencias sustanciales en el trato que reciben. :

Pero al margen de las diferencias observadas en el trato a los individuos y en
comportamientos, hay un aspecto preocupante en los resultados obtenidos. La dey
luacién sistemdtica —en nuestra cultura y especialmente en la institucién escola
transmisora de los elementos culturales legitimados— de todos los elementos trad
cionalmente constitutivos del género femenino supone una fuerte mutilacién tan
de los nifios y las nifias como de la propia esfera cultural de la sociedad. Sélo fa pe
sonalidad protagonista es valorada: la atencién al otro, o toda actitud que denote
“ser para otro”, no es entendida sino come carencia, sumisién y debilidad. El orde
masculino es el orden de la imposicién personal; en el capitalismo avanzado, esta
posicién pasa fundamentalmente por el desarrollo intelectual, cje del quehacer ed:
cativo. Muchas otras esferas del aprendizaje personal quedan excluidas, bajo la

hipétesis de que ya la familia se ocupar de ellas. Los dmbitos que tebricameni
hacen referencia a la vida privada, dmbitos tradicionalmente femeninos —y qu
no comprenden tnicamente el trabajo doméstico, por supuesto, sino también la edu
cacién emocional, por ejemplo, y gran parte de la educacién moral-—, apenas so
abordados en la escuela, y cuando se abordan es bajo la forma de asignaruras com.
plementatias.

Pero las nifias siguen sometidas a la presién de un mensaje contradictorio, I
mentablemente no disponemos de estudios sobre las formas familiares de socializ
ci6n, y el tipo de mensajes y exigencias que se transmiten a los nifios y a las nifias.
muy probable que en una minorfa de familias, especialmente las de clase media mo
derna, los estereotipos transmitidos a las nifias sean muy semejantes a los que opera
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en la que ni las mujeres ni los hombres vean limitadas sus posibilidades personaleg
funcién de su sexo, ni las actividades que realicen sean valoradas y medidas por Ia a
bucién a uno u otro género.
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