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INTRODUCCION

Actualmente, la equiparacién de oportunidades entre hombres y
mujeres —tanto desde una perspectiva legal como en relaciéon con
otros aspectos formales— se ha convertido en una reivindicacién
esencial quc cstd omnipresente en la caracterizacién de nuesta socie-
dad y de nuestra cultura.

Sin embargo, a diario se tiene la evidencia —y las reclamaciones
son numerosas en esta direccién— de que la situacion general de esta
equiparacion —a pesar incluso de los innegables avances con respec-
to a etapas histéricas anteriores— no resulta todo lo satisfactoria que
cabria esperar y de que la misma a menudo se limita a aspectos de
mera formalidad que encuentran escasa incidencia real sobre las ru-
tinas de la vida cotidiana. Se plantean asi numerosas cuestiones para
las que todavia no existe respuesta contundente: ¢ Desarrollan roles
sociales de idéntico peso hombres y mujeres? ; Los ambitos privado
y publico se asumen de forma normalizada y de igual modo por las
personas de ambos sexos? ;Han dejado de ser sexistas el lenguaje, la
publicidad y otras construcciones culturales? ;Son realmente iguales
las oportunidades de realizacién personal que hoy se ofertan a hom-
bres y a mujeres?

El traslado de la contradiccién anterior al dmbito educativo de-
semboca inevitablemente en una apasionante reflexi6n sobre el papel
de la escuela actual en lo que respecta a la reproduccién de aquellos
constructos que caracterizan culturalmente a una entidad social de-

15




terminada y sobre la capacidad que esta institucién posee para lide-
rar la promocién de cambios profundos que afecten a todo el tejido
social.

La institucién escolar desarrolla un papel fundamental en rela-
cién con la superacién de cualquier discriminacién. El alcance de la
educacién como instrumento y el hecho de trabajar con material hu-
mano, todavia en proceso de intensa construccién personal, resulta
determinante en esta direccion. En efecto, en el campo del sexismo la
institucién escolar se revela como instancia privilegiada en lo que se
refiere a medios para la integracién de la equiparacién de oportuni-
dades entre los sexos dentro de la educacién global de ninos y nifas,
resultando por ello el profesorado un agente radicalmente importan-
te en la realizacién de esa tarea.

Sin embargo, también en la funcién que la institucién escolar de-
sarrolla en este dmbito aparecen claras contradicciones: tras la esco-
larizacién masiva que permitié el acceso de la mujer a la educacién
formalizada en las mismas condiciones que cl varén y después de la
normalizacién de una escuela mixta en la que conviven ambos sexos
y en la que se abordan curriculos aparentemente idénticos para los
mismos, continiian existiendo solapadas discriminaciones sexistas
que se muestran relativamente opacas a una mirada superficial -for-
man parte del curriculo oculto- y que aparecen instaladas en el dm-
bito de las relaciones establecidas en los centros escolares, en deter-
minadas caracteristicas de los recursos y materiales didicticos
utilizados, en el mapa de distribucién de cargos de responsabilidad
en los centros escolares, en las limitaciones que encuentra el alumna-
do femenino para acceder a deteminadas dreas curriculares, en la dis-
tribucion de espacios en base a criterios de género, etc. La perviven-
cia sexista oculta conlleva que la educacién para la igualdad de
oportunidades entre los sexos deba orientarse mds all de las meras
apariencias.

El concepto de igualdad de oportunidades entre los sexos, tal co-
mo es interpretado en la actualidad en nuestro marco cultural, es el
resultado de un largo proceso constructivo que discurre histérica-
mente paralelo a las prevalencias ideolégicas socialmente implanta-
das. El punto de arranque en la evolucién del concepto es el de ex-
clusién femenina, relacionada con la distribucién asimétrica de roles
sociales en base al género con respecto a numerosos ambitos. Desde
este postulado se habria de evolucionar histGricamente hacia un pro-
gresivo acceso de la mujer a campos que con anterioridad le habian
estado vetados y hacia una aparente equidad en las condiciones de
acceso formal a los mismos. La expansién de las ideologias liberales
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y democriticas que siguieron a la Revolucién Francesa actué como
catalizador e incentivador de ese proceso. La aparicién y posterior
evolucién histérica del movimiento feminista —desde posicionamen-
tos elementales relacionados con la defensa de la “bondad” femeni-
na hasta el movimiento de la liberacion de la mujer a partir de los
aflos centrales del siglo XX, pasando por la reivindicacién sufragista
decimonénica— configura a nivel mundial uno de los principales
agentes de soporte en dicho proceso permitiendo la articulacion ge-
neral de la equiparacion entre los sexos, determinando ademds estra-
tegias u.pf,ufu,as de accién y estableciendo objetivos particulares a
conseguir en cada etapa histérica.

El 4ambito de las estructuras educativas constituye un reflejo de
las diferentes situaciones por las que histéricamente ha pasado la lu-
cha por la equidad de oportunidades. Utilizando como base el mo-
vimiento feminista, la evolucién de la reivindicacién equiparadora en
el campo de la ensefianza ha caminado desde una inicial generaliza-
cién de la exclusién femenina con respecto a las estructuras educati-
vas formales hacia la escolarizacién segregada del alumnado de cada
sexo y una posterior escolarizacién mixta basada en un aparato de
igualdad meramente formal. En Espania, ese proceso aparece histori-
camente unido —desde los albores del siglo X1x- a la confrontacién
entre los planteamientos ideolégicos conservadores y progresistas en
sus diferentes y sucesivas versiones. Al mismo tiempo, las condicio-
nes estructurales del pais —limitaciones econdmicas, débil y reducida
burguesia, escasa vertebracién cultural, etc— determinaron la natu-
rezay las caracteristicas evolutivas del proceso. En todo caso, la edu-
cacién femenina se ha caracterizado en Espafia hasta tiempos muy
recientes por su radical orientacién hacia un desarrollo funcional en
el dmbito privado.

En este referente tuvieron gran relevancia, en relacién con el len-
to progreso en la facilitacién del acceso femenino a la educacién pu-
blica regulada, las posiciones defendidas por la Iglesia espafiola. Los
posicionamientos eclesidsticos ocuparian, hasta el dltimo tercio del
siglo XX, un lugar privilegiado para la determinacién del papel su-
balterno que socialmente se asigné a la mujer y que incentivé la pro-
yeccién de esta atribucion en el marco educativo. La Iglesia espafio-
la actué con frecuencia de un modo directo aprovechando el retraso
y las carencias que presentaba el propio sistema educativo piblico.
Un vector contrario serfa postulado a partir de 1868 —eso si, con no-
tables dificultades— desde el reformismo de rajgambre krausista, des-
de diferentes dindmicas colectivas, desde pronunaamentm de figu-
ras relevantes prestigiadas y desde un incipiente feminismo. Esta
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semilla habria de germinar de forma fragmentaria -y ya durante el si-
glo xx—alo largo de alguno de los periodos de la IT Republica (1931-
1936), dinamizandose considerablemente la escolarizacion feme-
nina.

También el proceso de avance hacia la instauracién de la escuela
mixta en Espana fue gestionada por protagonistas antagénicos: una
vez mis se enfrentaron ¢l conservadurismo —fuerzas aglutinadas en
buena medida por la Iglesia- y el reformismo de vario signo (adqui-
ri6 particular protagonismo la Institucién Libre de Ensefianza). En
este terreno, y a pesar de innegables avances, la IT Reptiblica no pu-
do tampoco resolver la cuestién tanto por lo enconado de las posi-
ciones al respecto como por el breve intervalo temporal de que dis-
puso. Tras la Guerra Civil v el primer franquismo —que significé un
enquistamento en los plantcamlentos pedagbgicos més ultramonta-
nos con respecto al tratamiento educativo de la equiparacién de
oportunidades entre los sexos—, la Ley General de Educacién de 1970
vino a suponer la generalizacion de la escuela mixta en Espana. Por
fin la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (1990) pre-
tende avanzar hacia la consecucién de una igualdad real de oportu-
nidades entre los sexos en el terreno educativo que supere la mera es-
colarizacién mixta formal y que explicite los aspectos sexistas que
subyacen ocultos en la propia dinimica de la organizacién escolar.

La situacién tanto con respecto al acceso femenino a la ensefian-
za regulada como en relacién con el progreso hacia la escuela mixta,
resulté especialmente dramitica a lo largo de buena parte de los si-
glos XIX y XX en aquellas comunidades periféricas del Estado Espa-
fiol mds claramente caracterizadas por indicadores de atraso econé-
mico y social (Galicia, Andalucia, Extremadura...). En efecto, la
marcada ruralizacién, el bajo nivel de renta, las elevadas taxas de
analfabetismo, la enorme deprivacién cultural y la existencia de un
persistente flujo migratorio —constituido esencialmente por varones
a los que resultaba prioritario dotar de una minima formacién, jun-
to con la fortisima influencia de postulados ideolégicos de filiacién
ultraconservadora, propiciaron que el progreso en los campos refe-
ridos fuese en dichas zonas considerablemente lento y con frecuen-
cia sometido a persistentes fases de estancamiento.
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Capitulo 1

EL SISTEMA SEXO-GENERO:
BIPOLARIDAD Y ASIMETRIA

A partir de los pardmetros socio-relacionales en los que se desa-
rrolla nuestra vida, una de las categorizaciones estructurales con ma-
yor omnipresencia es aquella que resulta de la divisién funcional de
los seres humanos en dos grupos en funcién de las caracteristicas
biolégicas de sexo dando origen, como consecuencia, 2 modelos di-
ferenciados de comportamiento. Esta situacién ha sido definida co-
mo “tipificacion sexual” por Maccoby que utilizé este concepto pa-
ra referirse a que tanto las caracteristicas de las personas como sus
rasgos comportamentales se encuentran sometidos, desde la infancia,
a una taxonomia que los clasifica inevitablemente en masculinos y fe-
meninos. Tal factor categorizador posee, pues, dos facetas que con-
forman un dnico sistema (el sistema sexo-género): la biolégica como
definidora (el “sexo”) y la social, conformadora de los rasgos atri-
buidos socialmente a cada uno de los grupos formados en funcién de
la pertenencia a uno o a otro sexo (el “género”). El sexo designa las
caracteristicas diferenciadas de tipo estrictamente psicobiolégico y
anatémico, mientras quc el género aparece constituido por las cons-
trucciones sociales y culturales que la sociedad atribuye a cada sexo
con caracter vinculante.! En palabras de Lerner (Cit. por Botinas y

! Fue pionera la obra de Margaret Mead en los afios treinta del siglo xx.
Junto a esta aproximacion desde la antropologia —Sex and temperament in tree
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Cabaleiro, 1996): “El genero es una serie de roles culturales. Es un
disfraz, una mdscara, una camisa de fuerza en la que hombres y mu-
jeres bailan su desigual danza” (p. 120).

En la vida cotidiana ambos componentes —sexo y género— apare-
cen con frecuencia confundidos y mutuamente asimilados. Tal con-
fusmn se debe a un desplazamiento en el significado del término “gé-
nero”y a que tal desplazamiento no es inocente. Existe una relaciéon

estandarizada que se encuentra enraizada en nuesto entorno: en la
conciencia popular sexo y género se encuentran completamente vin-
culados; sin embargo, no es cierto que exista una dependencia biuni-
voca e ineluctable. En efecto, lo masculino y lo femenino, a pesar de
su apariencia de categorias naturales, son Unicamente elementos so-
cioculturales que definen c6mo han de comportarse, reaccionar ¢ in-
cluso sentir las personas de una determinada entidad social. El géne-
ro es una categoria social impuesta sobre un cuerpo sexuado.

Desde la antropologia estructuralista se ha sostenido reiterada-
mente que cn el origen de la jerarquia existente entre los sexos se da
una asociacién binaria mujer-naturaleza, porun lado, y hombre-cul-
tura, por otro. Tal asimilacién dual y antagénica proviene de la in-
terpretacién de que la mujer “reproduce” mientras que el hombre
“crea” (por medio de la tecnologia, de la cultura y de los simbolos).

Las desigualdades que configuran el constructo sexo-género apa-
recen edificadas sobre aparentes diferencias en el campo fisico-bio-
16gico a pesar de que los estudios al respecto, ejecutados desde muy
diferentes perspectivas, sefialan que el género es en realidad una
construccion de tipo estrictamente social y cultural (Escofet et al.,
1998). Légicamente, la configuracién de la categoria “género” —lo
que a ella se atribuye e incluso el nimero de concreciones de tal ca-
tegoria— depende de las caracteristicas y peculiaridades de cada so-
ciedad. En calquier caso, ¢l constructo géncro configura un substra-
to muy poderoso y estable para la produccién de desigualdades
superando en capacidad de impregnacién social incluso a la diferen-
cia de clase social.

Para la conformacion caracterizadora de cada uno de los géneros
resulta (til ¢l concepto de “cddigo de género”, que designa las dife-
rentes expectativas existentes para cada uno de los géneros en cada
época histérica y en cada espacio geogréfico determinado. El cédigo

primitive societies (1935)- contamos con diferentes visiones desde la Gptica de la
psicologia, de la historia, de la filosofia, de la medicina y de otros campos cien-
tificos.
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de género se refiere, por lo tanto, a procesos que transmiten los mo-
delos disponibles socialmente para la identificacién de las personas
como hombres o mujeres. El sistema sexo-género constituye enton-
ces un constructo bipolar en el que un término remite al otro para su
comparacién. Esto implica que los géneros no sélo son diferentes si-
no que se oponen, siendo dicha oposicién calificada —en virtud de las
leyes universales del pensamiento— en términos de positivo y negati-
vo. Asf, a pesar de que los seres humanos de distinto sexo son mds se-
mejantes que diferentes, la categorizacion en base al género hace des-
tacar mds los elementos diferenciales.

El género presenta un cardcter normativo diferenciador por lo
que establece en el fondo un sistema de poder que determina la exis-
tencia de dos categorias en las personas: sometedora y sometida (To-
mé, 2000).

El constructo “género” posee varias caracteristicas elementales
conformadoras:

Existen tantos géneros como sexos.
El género es vinculante: lo masculino aparece construido en re-
lacién con lo femenino y viceversa.

» El género como categoria muestra tendencia hacia su propia
perpetuacion.

» Los géneros aparecen jerarquizados: el masculino predomina
sobre ¢l femenino.

A pesar de que el género constituye una categoria presente en to-
das las sociedades conocidas y su estructuracion se caracteriza siem-
pre por ser asimétrica, su concrecién depende de la época y del lugar
en que éste se construyc y contiene connotaciones psicoldgicas y cul-
turales. También puede ser modificada —aunque muy lentamente—
por factores como la division del trabajo, la moral sexual, etc. Esta-
mos, pues, ante un constructo cultural enmarcador para las personas.
Resulta evidente que las expectativas desarrolladas en relacion con la
variable “género”, y referidas a aptitudes, comportamientos, cualida-
des y normas atribuidas a cada uno de los sexos, acaban por limitar
directamente las posibilidades individuales de desarrollo personal.

El mismo concepto de género debe dar pie a un andlisis que per-
mita a hombres y mujeres afrontar la tarea de deshacer ¢l entramado
cultural densisimo que circula con la etiqueta de “narural”. De todos
modos, no es dificil constatar que el sistema sexo-género, y el mismo
concepto de género, estan siendo revisados criticamente desde posi-
clonamientos que entienden, cada vez con mayor registro de adhe-
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siones, que tal categoria, en cuanto que elemento de origen arbitra-
rio y promotor de injusticia social, debe de ser superado.

Los modelos que vertebran el sistema sexo-género

La construccién del sistema sexo-género aparece articulada en
torno a una cstructura dual de modelos ~hombre y mujer- que se
configura de un modo marcadamente asimétrico: uno de los polos del
sistema aparece significativamente privilegiado con respecto al otro,
al mismo tempo que se determinan connotaciones, significados, 4m-
bitos de actuacién y roles acentuadamente diferenciados para cada
uno de esos polos estructurales. Este sistema, bipolar y asimétrico,
hunde sus raices en el pensamiento que originé la cultura occidental 2

En primer lugar, el modclo masculino aparece connotado dentro
de un ambito —el de la esfera publica- histéricamente ocupado por
los varones. Esta ubicacién lleva aparejada la potenciacién de deter-
minadas capacidades asimiladas al campo piiblico —agresividad, com-
petitividad, dinamismo, fuerza, seguridad, etc.~ y la desvalorizacién
de otras —sensibilidad, ternura, entrega, efc.— que tradicionalmente
eran asignadas al dmbito de la privacidad. Al contrario, el modelo fe-
menino, que aparece cspLCIaImente referenciado por cl sistema sexo-
género occidental al espacio privado, carece de legitimacién propia y
esta subordinado al modelo masculino-pdblico. Esta situacion ha
originado cn la prictica que las mujeres desarrollaran con frecuencia
actitudes de miedo al éxito, de busqueda de ese éxito por medio de
personas —varones— 1nterpucstas (padre, marido, hijo) o que se ca-
racterizasen por su escasa motivacion para alcanzar logros en los que
se cuestionaba su rol tradicional basico (Flecha, 1996). Tal estructu-
ra asimétrica ha persistido a través de los siglos de tal forma que, aun
cuando las mujeres comenzaron a acceder al denominado “ambito
priblico”, adoptaron con frecuencia algunas estrategias, lenguajes y

? Ya en el siglo 1v antes de Cristo, Aristételes establecia que en el matrimo-
nio deberfa mandar ¢l hombre porque era “mejor” que la mujer. En plena Ilus-
tracién, Rousseau, en su “Emilio”, afirma que la figura femenina aparece desti-
nada a agradar al varén, mientras que sc considera cuestion menor que el hombre
deba agradar, a su vez, a la mujer (Véase el Libro V del “Emilio” dedicado a la fi-
gura de “Soffa”). Otro dato significativo: en 1789 Olympe de Gouges propuso
una declaracién de los “Derechos de la mujer”, paralela a la declaracién de los
“Derechos del hombre”. La autora de la propuesta murié en la guillotina.
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modos asimilados a los parimetros de comportamiento masculino y
ajenos al mundo en el que ellas se habian educado.

Aunque actualmente se constata un claro proceso de reorienta-
cién en el rol de género femenino, en ¢l sentido de que la mujer tie-
ne mayor acceso al dmbito extradoméstico —basicamente mediante
su incorporacién al mercado laboral’-, lo cierto es que todavia se
produce una asimetria en este proceso en tanto que la mujer posee un
“vinculo primordial” respecto al dmbito doméstico mientras que el
hombre presenta un “vinculo exclusivo” con el dmbito piblico y ex-
tradoméstico. Por todo ello, es necesario promover un proceso de
redifinicién en el rol del varén con respecto a todo lo que se refiere a
los campos domésticos y extradomésticos.

La subordinacién aparcce articulada mediante mecanismos di-
versos: la biologizacién de las caracteristicas atribuidas al constructo
femenino, la patrilinealidad que denota una reproduccién continua-
da de la desigualdad social, la negacién de acceso a la totalidad de los
espacios impidiendo ¢l acceso femenino a contextos publicos y el si-
lenciamento de los discursos femeninos cuando éstos se alzan contra
la situacion establecida.

En el cuadro siguiente aparecen recogidas las caracteristicas bésicas
configuradoras de cada uno de los modelos —masculino y femenino-
que son atribuidas reiteradamente a los mismos en diferentes estudios:

MODELO MASCULINO MODELO FEMENINO

RASGOS BASICOS: RASGOS BASICOS:

* Aptitud parala ciencia * Irivolidad

e Capacidad organizativa e Pasividad, dependencia,

e Agresividad inseguridad

* Creatividad * Sensibilidad, abnegacion

* Decision, tenacidad, firmeza ¢ Ternura

e Estabilidad emocional, ¢ Estabilidad emocional
autonomia ® Intuicion

ESPACIO: ESPACIO:

e Piblico * Privado

* De todos modos, el acceso igualitario a este mercado es todavia, en nues-
tro entorno, una falacia por cuanto los diversos estudios al respecto senalan que
el empleo femenino se sitia tinicamente en torno 2 un tercio del empleo total.
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La pervivencia de ambos modelos sostiene la perpetuacién del
sistema sexo-género configurando estereotipos diferenciados basa-
dos en la jerarquizacién de los géneros con la finalidad de mantener,
por medio de la educacién, una estructura social asimétrica para
hombres y mujeres.

Oliveira (1998) relaciona los conceptos de “cultura”y “valores”
como ejes etioldgicos de la dualidad de modelos. Asi, mientras la cul-
tura aparece definida con caracteristicas basicamente androcéntricas,
dado el tradicional aislamicnto de la mujer con respecto al saber y a
la construccién del mismo, es ficil distinguir entre los valores —en-
tendidos como aspectos orientadores de los comportamientos— que
son considerados parte del universo masculino y otros que son per-
cibidos como especificamente femeninos. Estos dltimos carecen dc
aceptacion como propuestas de gencralizacén social dado que se
ubican en una zona devaluada en basc a su supuesta debilidad y ¢n
razén del alejamicnto que suponen con respecto a la actividad y al
triunfo social.

La reaccién ante las caracteristicas de los modelos de género y
ante su propia existencia ha sido planteada frecuentemente desde
postulados muy diferentes. En general, se categorizan dos grandes
perspectivas: una vision funcionalista —que sosticne que estos mo-
delos garantizan la necesaria integracién de los individuos en el sis-
tema social- y una perspectiva critica que considera que la existen-
cia de ambos modeclos remite a intereses concretos del sistema o de
ciertos grupos pero no tanto de las personas. Igualmente caben dos
posicionamentos cualitativamente diferentes dentro de este dltimo
plantcamiento critico: un formato integrador o de asimilacién se-
gin ¢l cual el patrén de referencia seria el modelo masculino -al
que se trataria de igualar el modelo femenino— y un formato inter-
genérico que postula la necesidad de transformacién radical y que
se basa en la progresiva desaparicién de los modelos genéricos. La
eliminacién de las diferencias entre géneros en la sociedad occiden-
tal ha tendido a ejecutarsc mediante la generalizacién del modelo
masculino para la totalidad de la poblacién y la incorporacién fe-
menina a ese modeclo.

También es frecuentc la asimilacién del problema de la asimetria
de los modelos de género a un caso de diversidad cultural. Desde es-
ta perspectiva cabria sustituir el término “modelo” por el de “cultu-
ra” (Magallén, 1995).
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Ambitos de asimetria

Los modelos masculino v femenino conforman, como queda in-
dicado, una estructura profundamente asimétrica en el marco del sis-
tema sexo-género. Esta asimetrfa, que presenta gravisimas implica-
ciones para el desarrollo vital de las personas imbiie totalmente las
relaciones entre los seres humanos y afecta a la propia autopercep-
ci6n que cada individuo desarrolla.

La asimetria encuentra proyeccién, dentro del sistema sexo-gé-
ncro, en dos niveles diferentes: el psicolégico (configurado basica-
mente por la propia autopercepeién individual) y el social (construi-
do por los esquemas de tipo relacional que la categoria de género
impone al ser humano). El dmbito psicolégico aparece asimilado a la
experiencia privada e incluye la vivencia de la propia identidad per-
sonal: la persona se siente varén o mujer y asimila tal caracterizacién.
El nivel social incluye el desarrollo de un papel —o “ro/”— que social-
mente se asigna a cada una de las dos tipologias sexuales. Asi, las ca-
racteristicas del papel a desarrollar y de las implicaciones sociales de
éste, aparecen diferenciadas para la categoria masculina y para la fe-
menina.

El ambito psicolégico: percepcion y construccion
de la propia identidad de género

En el proceso de construccién de la identidad individual, los me-
canismos de adquisicién de la propia vivencia del género poseen una
clara relevancia. En esta vivencia —que aparece mediatizada por el
constructo “tipificacion sexual ™ inciden diferentes agentes. En pri-
mer lugar padres y madres como agentes configuradores del contexto
de interaccién inmediato al nifio o nifia: la investigacién ha demostra-
do reiteradamente que padres y madres son elementos transmisores
fundamentales de los rasgos de identidad de género y que tratan a me-
nudo de un modo distinto a los hijos y a las hijas. Posteriormente, ac-
tian otros agentes que influyen también en ¢l proceso de socializacién
primaria y entre ellos desarrolla un papel fundamental la relacién con
iguales ya que ésta modela, a partir de edades muy tempranas, la san-
ci6n de conductas que no encajan en la identidad genérica vigente.
Mis tarde, durante el periodo de la adolescencia, se produce un pro-
ceso de desdoblamiento de las influencias de referencia sobre chicos y
chicas: por un lado, las personas adultas con prestigio —pmfesorado,
padres y madres, etc.—y, por otro, el grupo de compaiieros y compa-
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fieras que siguen influyendo de modo decisivo sobre la definicién de
comportamientos que se consideran adecuados a la pertenencia a uno
de los sexos.

La identidad de género se proyecta sobre cada persona para que
ésta fije su propio sentido de pertenencia a la masculinidad o a la fe-
minidad. La relevancia de esta identidad para el sujeto es enorme.
Como muestra de tal saliencia cabe destacar el papel crucial que jue-
ga la autopercepcidn en el aprendizaje de los individuos. Asi, cuan-
do ciertas habilidades son percibidas como privativas de un tnico se-
x0, las personas del otro sexo muestran un marcado sentimiento de
inseguridad con respecto a las posibilidades de incorporar tales ha-
bilidades a su rcpcrtorio individual.

La construccion de la propia identidad y la pertenencia 2 uno de
los géneros se inicia en el momento del nacimiento y constituye un
proceso de diferenciacion/ separauon Resultan fundamentales los
primeros afios de vida y la actuacion en ese tiempo de padres y ma-
dres. También se revela como agente fundamental el grupo de igua-
les en el que se concretan las relaciones sociales de tipo horizontal. El
proceso de construccién se articula en torno a miltiples mecanismos
de socializacion diferencial. Rosales (19992) se ha referido expresa-
mente a dos fundamentales: la npologla de juegos y juguetes “ade-
cuados” para cada sexo y la imposicién diferencial de una imagen
corporal especifica de peso desigual.

Caruncho y Mayobre (1998) van miés alld y sostienen que todo el
pensamiento occidental estd fundamentado sobre la dicotomia “mzu-
jer-naturaleza-ambito privado” versus “hombre-cultura-ambito pii-
blico” y que esta contraposicién impregna radicalmente la construc-
c16n de las identidades individuales.

4 En la adquisicién de la propia identidad, dentro del sistema de sexo-gé-
nero, se produce una secuencia evolutiva de varios momentos. En cl estadio de
pre-escolarizacién, los estereotipos scxistas no estdn atn implantados. Poste-
riormente se producen ajustes cn el significado de “masculinidad” y “femini-
dad”, aunque al cabo de un par de afios —inicio de la ensefianza primaria— nifios
y nifias son ya capaces de diferenciar entre aspectos formales y marcas de sexo.
Por fin, hacia los diez afios, los pardmetros de valoracidn de las caracteristicas
de cada uno de los sexos aparecen configurados de modo rigido.

Katz considera tres grandes dreas en las que se desarrollan los factores que in-
ciden en la socializacién de género —y por tanto en la adquisicién del modelo de
la propia identidad— durante los primeros afios: la existencia de estructuras dife-
renciadas (colores, espacios...) para nifios y nifias, la dualidad de juegos y jugue-
tes v los estilos de interaccién por parte de la familia y de las personas adultas.
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Bajo la perspectiva de las corrientes de la psicologia posteriores al
psicoanilisis, la identidad es entendida como resultado de un proce-
so de identificacién respecto a las personas adultas con las que nifios
y nifas interaccionan. Este proceso constituye bdsicamente un
aprendizaje a dos niveles: el personal y el posicional. En el primer ca-
so —denominado “identificacion personal”- la criatura se identifica
con el modelo mediante la admiracién hacia éste. Al contrario, en la
“identificacion posicional” la criatura se identifica con el modelo
adulto mediante la proyeccién fantistica de la posicién que ocupa el
modelo y del rol o estatus desarrollado por éste. En las relaciones hu-
manas empéticas —por cjemplo las que desarrollan las cnaturas con
sus padres y madres— acostumbran a presentarse simultdneamente
ambas tipologias de identificacién. En esta linea cabe interpretar la
identidad femenina como un fruto complejamente evolucionado de
la divisién del trabajo en clave sexual, lo que va unido al reconoci-
micnto primordial del trabajo masculino y la deturpaciéon del traba-
jo femenino, implicando la primacia del hombre sobre la mujer. En
todo caso es evidente que la adquisicién de la identidad femenina,
dentro de los parimetros androcéntricos que predominan en el ac-
tual sistema sexo-género, resulta considerablemente frustrante y do-
lorosa en relacién con la adquisicién de la construccién masculina.

En la vertebracion de la identidad femenina es necesario referirse
al “sindrome del camalein™ (Fabra, 1996), aspecto que aparcce ca-
racterizado porque la mujer suele intentar amoldarse a calquier si-
tuaci6n perdiendo incluso la consciencia de la propia identidad. Se
trata, por lo tanto, de un mecanismo de sobreadaptacién que es con-
secuencia evidente de una accién educacional que refleja el desequi-
librio de las identidades de género.

La identidad masculina se construye a partir de tres pautas fun-
damentales: convenciones de tipo social, delimitacién de espacios
homosociales y competitividad en todos los terrenos. De este modo,
también Jos varones sufren serias distorsiones en su asimilacién de
los pardmetros de la identidad de género. Basta con citar, por ejem-
plo, la obligacién tradicionalmente impucsta al hombre de inhibir
sus emociones e identificar felicidad con éxito, poder y fuerza.

A pesar de todo lo hasta aqui referido, la adqmsncxon de patro-
nes de identidad de género ha evolucionado considerablemente cn
los dltimos tiempos. Ello se debe a la confluencia de factores hete-
reogéneos: la universalizacion de la ensefianza obligatoria, su pro-
longacién en el tiempo v la existencia de muchos escenarios mixtos
—tanto escolares como no escolares— compartidos por la misma ge-
neracién. Aun aceptando esta situacién como globalmente vilida es
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l6gico sostener que el reajuste de las identidades de género se plas-
ma mds en el plano personal que en el émbito de la interaccién so-
cial dado que el poder patriarcal continda atn configurando el am-

bito publico.

El ambito socio-cultural: patriarcado y diferenciacion de roles

La dimension social del género es tan relevante que su asimetria ha
sido considerada como la piedra angular de todo el edifico del siste-
ma patriarcal. Segtin las antrop6logas Marthin y Voorhies, el inicio de
la division del trabajo, durante el paso de una economia de subsisten-
cia a una economia de excedentes en pleno periodo neolitico, dio lu-
gar a una asimetria primaria en la divisién sexual del trabajo: fue el va-
rén el encargado de controlar los medios de produccién mientras que
la mujer permanecié ejerciendo funciones tanto reproductivas (ma-
ternidad) como productivas (recoleccion). Esta asimetria notable-
mente sesgada habria de acompaniar desde entonces a la mayoria de
las organizaciones sociales establecidas por el ser humano.

Histéricamente, hace mis de un siglo que desde la antropologia y
la psicologia se acepté que las conductas de hombres y mujeres res-
pondian a una construccién social netamente diferenciada de la rea-
lidad biolégica.® Igualmente, la bipolarizacién del género y la poste-
rior instauracién de un sistema patriarcal fue reiteradamente
interpretada, desde los postulados marxistas tradicionales, como fru-
to de la divisién sexual del trabajo y de la constitucién de la familia®
cn tanto que célula basica para la articulacién y definicién de los ro-
les en el marco social.

En relacién con la jerarquia social de lo masculino sobre lo feme-
nino se establece ¢l concepto clave de “patriarcado” como definidor
de la relacién desigual entre ambos géneros y que aparcce constitui-
do sobre una supuesta y aparente exigencia de razén natural. El
constructo “patriarcado” es definido por Sau (1990) como la organi-

Por ¢jemplo, John Stuart Mill ya habia planteado esta cuestion en su obra
La esclavitud femenina.

6 Una razén de esta situacién, segiin razones de tipo antropolégico, se en-
contraria en la relativamente escasa fertilidad de la especic humana que obliga a
las mujeres a estar maximamente expucstas al coito para potenciar al maximo tal
fertilidad. El matrimonio surgiria como cstructura institucional para formalizar
esta funcidn.
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zacién social basada en el ejercicio del poder por parte de los varo-
nes a partir de la estructura del grupo familiar. Asi, el patriarcado
constituye toda una “politica sexual” ejercida basicamente por los
hombres sobre el colectivo de las mujeres en tanto que determina un
conjunto metaestable de pactos que implican la incorporacion de lo
masculino como modelo prevalente sobre lo femenino. En resumen,
la ideologia que subyace al patriarcado se fundamenta en la invaria-
bilidad de la relacién biolégica del sexo y la derivacion natural del
género —también invariable- con respecto al sexo. Por su parte, Es-
cofet et al. (1998) aseguran que ¢l “patriarcado” posee una doble im-
plicacién dado que afecta tanto a la organizacién social en si misma
como a los mecanismos de transmisién y reproduccién de dicha or-
ganizacioén en la cual la educacién ocupa un destacado lugar.

En la conformacién histérica del sistema patriarcal, las estructuras
ideol6gicas actuaron de modo combinado con las maquinarias de po-
der para conseguir su consolidacion. Entre los aparatos de poder que
desarrollaron funciones al respecto destacé la aportacién, en el mar-
co de la Europa Occidental, de las organizaciones institucionales de
tipo religioso-cristiano (en especial la Iglesia Catélica). Es significati-
vo ¢l hecho de que €] cristianismo concediera valor modélico para la
mujer a la figura de la virgen-madre, apartada del ambito publico, su-
misa y aceptadora de atribuciones y roles claramente subalternos con
respecto a los desarrollados por ¢l varén.

Uno de los componentes caracterizadores del orden partriarcal
aparece definido por su capacidad para regular los comportamientos
de mujeres y hombres sin que exista conciencia de tal regulacion. Es-
te proceso de regulaci6n se construye de un modo especial, en base a
una orientacion especifica de la accién educativa global de tal modo
que la educacién de lo masculino se dirigird hacia el individualismo
y la compertitividad mientras que la educacién de lo femenino se pro-
yecta basicamente hacia lo afectivo, lo nutricio y lo emocional. En
efecto, a cada categoria de género se atribuye un dmbito o esfera de
actuacion: asi, el rol masculino asume tradicionalmente las funciones
de sostenimiento econémico familiar y de las relaciones extrafami-
liares (esfera publica), mientras que el rol tradicional femenino se re-
laciona con las funciones maternales y afectivas (esfera de lo priva-
do); esta realidad aparece nominada por Izquierdo (1998) como el
“binomio produccion-reproduccion”. Dicha dualidad de papeles asig-
nada a los géneros es frecuentemente justificada, como queda referi-
do, desde supuestas diferencias biolégicas que intentan exphcar que
la m}uacmn de cada uno de los sexos es producto de un proceso “na-
tural”
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La diferenciacion de roles segin el género no afecta inicamente a
las funciones y tareas asignadas a cada persona en base a su perte-
nencia a uno de dichos géneros, sino que también incide radicalmen-
te sobre los valores, actitudes, simbolos y expectativas del compor-
tamiento social. Con todo, la mayor implicacion negativa que
conlleva la pervivencia del sistema de roles diferenciados segtin cri-
terios de género radica en la considerable limitacién potencial que tal
distribucién significa para el desarrollo personal. Con la distribucién
de roles especificos y desequilibrados se produce una pérdida de po-
tencialidades personales tanto cn el hombre —a pesar de salir benefi-
ciado en términos relativos— como en la mujer.

La categorizacién dual de los ambitos asignados en funcién del
género presenta severas implicaciones para el desarrollo personal y
comunitario y constituye uno de los agentes bdsicos responsables de
la discriminacién de tipo laboral y de la pobreza en general. Precisa-
mente, la discriminacion de la mujer en el ambito laboral constituye
un fenémeno de marcada relevancia para la pervivencia de los esque-
mas sexistas en tanto que excluye a la mujer de una de las vias por la
que deberfa progresar en autonomia y, por lo tanto, que supondria
un avance potencialmente importante en la equiparacién entre am-
bos sexos.

El rol de género constituye un ejemplo de conocimiento rele-
vante para cada ser humano conformando, ademis, una estructura
cognitiva que se desarrollard a lo largo de toda la vida del indivi-
duo. Los papeles sociales asignados por complejos procesos de so-
cializacién a cada género conllevan diferencias de comportamien-
to y actitudes en las que se manifiesta un contexto de clara marca
androcéntrica.

De todos modos, el patriarcado, como sistema configurador de
relaciones sociales, se encuentra inmerso en un proceso global regre-
sivo en el momento presente, de tal modo que algunos de los sinto-
mas de desorden politico, social y cultural, asi como la pérdida de los
puntos de referencia y de las certidumbres tradicionales, son inter-
pretados desde ciertos sectores como arranque del ciclo conclusivo
deuna larga etapa histérica de patriarcado: “el fin del pamarcado en
expresién de Piussi. Queda claro que el desarrollo tecnoldgico, cien-
tifico y econémico ha implicado histéricamente un punto relevante
de inflexién en la aceptacién de los roles de género tal y como se de-
finfan tradicionalmente, de tal manera que dichos avances supusic-
ron una quiebra inicial en la hasta entonces rigida y monolitica arti-
culacién que los caracterizaba. También Fernindez Enguita (1997)
subraya la actual existencia de factores correctores que influyen si-
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multdneamente sobre ambos sexos en los distintos ambitos socio-re-
lacionales (disfrute de servicios culturales, valoracién del hecho edu-
cativo, nivel educacional de padres y madres, etc.).

Sin embargo, no faltan tampoco andlisis que constatan la existen-
cia de ciertos claroscuros al respecto de la superacién de la asimetria
social del género en el momento presente. Asi, por ejemplo, es evi-
dente el peso de la fuerte masculinizacién a la que estd sometida la
sociedad actual y que se manifesta sobre todo en muchos de los cli-
chés presentes en los medios de comunicacién de masas y de un mo-
do especial en el cine.

Los estereotipos como elementos de pervivencia
del sistema sexo-género

El sistema sexo-género posce diversos mecanismos que posibili-
tan Ja pervivencia de los modelos —segregados y asimétricos— en los
que se articula y que ayudan a construir identidades de género acor-
des con el.propio sistema facilitando la conformacién jerdrquica de
los roles a desarrollar en el dmbito sociocultural. Nos detendremos
especialmente, por mor de su resistencia a calquer tipo de erosién, en
uno de los mecanismos que posee mayor relevancia en la configura-
ci6n del sistema sexo-género: los estereotipos de género.

Los estereotipos de género —entendidos como juicios basados en
ideas preconcebidas que son impuestos a los individuos de una so-
ciedad, a modo de un cliché, asignando arbitrariamente ciertos hibi-
tos, destrezas y expectativas a las personas que componen un deter-
minado colectivo e ignorando la mdividualidad de cada sujeto o la
misma falsedad, en términos de racionalidad, del estereotipo— con-
llevan casi siempre un marcado aspecto valorativo: en general, lo
masculino es valorado de modo positivo y lo femenino de manera
negativa. Ademds, todo estereotipo implica un modelo rigido y ané-
nimo en base al cual se reproducen, de modo automdtico, imigenes
0 comportamientos.

Los estereotipos aparecen conformados por tres tipos de compo-
nentes: cognoscitivos (convicciones), afectivos (sentimientos y emo-
ciones) y reactivos (tendencia a la organizacién de la accién en una
linea concreta). Los dos primeros constituyen ¢l cuerpo de los pre-
juicios y el tercer elemento orienta las actuaciones especificas que de-
terminan la discriminacién.

Es necesario sefalar la dimensién socio-cultural de los estereoti-
pos de género y la implicacién de actitudes y patrones comporta-
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mentales que los mismos configuran a partir de la diferencia sexual.
Igualmente es destacable el componente reiterativo que los conforma.

Los estercotipos ayudan a dibujar las expectativas que se aguar-
dan de cada persona en razén de su inclusién en uno o en otro sexo.
El hecho de romper con esos estereotipos, a la postre creencias im-
perantcs socialmente, suele significar graves consecuencias para el in-
dividuo. De este modo, los estereotipos de género contribuyen a
mantener el miedo al cambio necesario porque afectan a la intimidad
de la persona: pensamiento, actuacién y modos de sentir.

Los estereotipos sexistas actian bajo los parimetros de un esque-
ma binario no equitativo atribuyendo a las mujeres unas cualidades
y debilidades que no se reconocen para los hombres. Su contenido
puede hacer referencia a la apariencia fisica, a las cualidades intelec-
tuales o a una de las facetas de su situacién social. La jerarquia de ar-
quetipos sociales en funcién del sexo origina en muchas mujeres
—clementos de un conjunto socialmente perdedor— insatisfaccién por
la necesidad impuesta de ajustarse a los mismos.” Légicamente exis-
te una relacion clara entre la presencia de estereotipos sexistas y la so-
cializacién unidireccional de chicos por un lado —rudeza, agresivi-
dad..—y de las chicas —ternura, sumisién...— por otro.

La adquisicién de los estercotipos en el proceso de socializacién
es muy precoz. Bonal y Tomé (1995) ponen de manifesto la existen-
cia de estercotipos de género ya s6lidamente implantados en el alum-
nado de primer ciclo de ensefianza primaria: los nifios valoran as-
pectos relacionados con la fuerza fisica y con aquellas actividades
que otorgan estatus de masculinidad —sebre todo jugar bien a futbol-
mientras que las nifias valoran la belleza corporal y el buen compor-
tamiento (entendido éste como adecuacién a la norma).

En el 4mbito escolar, los estereotipos de género juegan a favor de
los nifios. Ademds, mediante el andlisis atribucional, se constata que
mientras las alumnas tienden frecuentemente a atribuir sus éxitos a
causas externas e inestables y sus fracasos a causas internas y difici-
les de cambiar, en los alumnos este esquema atribucional se invierte
originando claras diferencias en términos de autoconcepto. Incluso
las alumnas con mayor éxito académico pueden tender a autoperci-
birse como poco femeninas lo que puede originar alguna inhibicién
cen el marco educativo.

7 Estas dificultades fucron ya definidas por el psicoanilisis norteamericano
de los afios cuarenta como “el problema sin nombre”, siendo ampliamente des-
critas por Betty Friedman en su obra La mistica de la feminidad.
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La incidencia de los estereotipos de género en la ensefianza for-
malizada se ha revelado importante y acostumbra a manifestarse es-
pecialmente por medio de la influencia sobre el propio profesorado.
A este respecto es necesario destacar la cnorme influencia que sobre
las personas dedicadas a ensefiar proyectan los estereotipos referi-
dos a las formas de ser de cada uno de los sexos, a las formas de en-
frentarse al aprendizaje y, especialmente, a las posiblidades de desa-
rrollo diferenciado que se atribuye a la personalidad masculina y a
la femenina.

Algunos estudios sosticnen que en la actualidad se tiende menos
a la dicotomizacion y més a la similitud entre los atributos masculi-
nos v femeninos, aunque parece existir una mayor tendencia entre
los varones hacia la dicotomizacion. Tal situacion parece estar rela-
cionada con los cambios socioculturales desarrollados a partir de los
anos setenta con respect() a la. lnuiffr —aCCceso a ].a ellseflanza, il]C()f'
poracién al mercado laboral...— que configuran un nuevo modelo so-
cial. En una direccién semejante apuntan algunas investigaciones
—por ejemplo la de Mufioz et al. (2000)— que revelan una notable ten-
dencia de las personas a no identificar los comportamientos concre-
tos que se derivan de la implantacién de los estereotipos de géncero,
aun reconociendo el peso que los mismos poseen en el dmbito de la
educacién.

El sexismo: jerarquia y discriminacién

El sistemna sexo-género estd construido sobre una dimension que
a menudo es obviada: la jerarquizacién por la que el modelo mascu-
lino —tanto a nivel de construccion de la propia identidad individual
como en los roles o papeles sociales que a tal modelo son atribuidos—
es “mads” que el modelo femenino. Esta jerarquizacién no es tinica-
mente retérica sino que se manifiesta yaa muy cortas edades en la fa-
mulia, en el parvulario, etc. La diferenciacion —con la consiguiente
discriminacion— es de tal calibre que incluso los rasgos violentos que
se perciben bajo una dptica sexualmente diferenciada son captados
como positivos o negativos dependiendo de cudl sea el sexo que los
sustente. Esta discriminacién, directamente enraizada en el sustrato
del sistema sexo-género, caracteriza al constructo “sexismo”.

El término “sexismo” aparece en Estados Unidos durante la dé-
cada de los sesenta del pasado siglo. La denominacién fue elaborada
de un modo analdgico con respecto al término “racismo” mostrando
que el sexo femenino padecia cotas clevadas de discriminacion, su-
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bordinacién y desvaloracin, enfocando criticamente que tales reali-
dades fueran resultado de un orden natural. Hasta finales de los afios
setenta no se inici6 la generalizacién del término que conseguiria su
consagracién durante la década de los ochenta, de un modo paralelo

alafocalizacion de diversos estudios sobre la incidencia de sesgos se-
xistas en el lenguaje. El hecho de que la desigualdad sexual no fuese
desarrollada, en términos de investigacidn, hasta los afios ochenta se
debi6 esencialmente a que no se consideré de modo universal hasta
el momento en que la escuela pudiese constituir un agente de discri-
minacién, sino todo lo contrario: la escuela era contemplada, ya bien
entrados los afios setenta, como una garantia de igualdad entre todos
los seres humanos. Serfa la crisis economica de los afios setenta la en-
cargada de acabar con la percepcién 1guahtansta de la institucién es-
colar. A partir de entonces, la investigacién socioldgica demostro
claramente que lejos de contribuirala igualdad de oportunidades en-
tre todos los seres humanos la escuela reproducia las desigualdades
entre grupos sociales.

En calquier caso queda claro que el sexismo se refiere a una si-
tuacion de jerarquizacion, discriminacién y asimetria. En ltima ins-
tancia el fenémeno sexista puede ser reducido a una actitud de me-
nosprecio v desvalorizacién hacia lo femenino. En este sentido,
resulta llamativo —el hecho resulta enormemente significativo— que la
discriminacién sexista despierte, en términos relativos, escaso eco
social en comparacién con la contestacion que originan otros casos
de discriminacién de tipo racial o cultural. Tal sumisién de la mujer
ante el varén procede de la linea hegeliana de la diferencia segun la
cual el varén se encuentra identificado con lo racional y con la acti-
vidad mientras que la mujer aparece conceptuada como un ser senti-
mental, pasivo y entregado.

El sexismo esta configurado como elemento antagénico en rela-
cién con uno de los principios bésicos fundamentadores de las de-
mocracias liberales: la igualdad de oportunidades. Esta desigualdad
se manifiesta a dos niveles: uno individual que conlleva limitaciones
en la formacién de la personalidad de los individuos y otro social que
acarrea limites en sus oportunidades, no formales pero si reales, a to-
do un grupo social: el de las mujeres. Otras aproximaciones han
abordado el fenémeno sexista como un caso particular de racismo.

La discriminacién sexista intersecciona con otro tipo de discrimi-
naciones que se proyectan en el dmbito educativo —especialmente la
desigualdad por clase social y la dcsigualdad por etnia— de tal modo
que las politicas de cambio educativo orientado hacia la coeducacion
deben compartir objetivos con las intervenciones educativas dirigi-
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das a eliminar calquier tipo de discriminacién. Esta situacion es sin-
tomdtica de una de las grandes paradojas del liberalismo moderno
consistente en que cuanto mds se exalta la igualdad de oportunidades
v la libertad de los individuos, tanto més sc acentiia la naturalizacién
de las desigualdades sociales (Stolcke, 1998).

A un nivel conceptual terminolégico se percibe con frecuencia la
existencia de clerta relacién, mas o menos confusa, entre los térmi-
nos “sexismo”y “androcentrismo”. Asi, mientras que son varias las
voces que distinguen entre el concepto de “sexismo” y el de “andro-
centrismo” otras opiniones —por ejemplo Escofet et al. (1998)- en-
tienden que el sexismo como concepto posee menor dimension que
el androcentrismo y queda englobado dentro de este tltimo. En ge-
neral, la utilizacién de “androcentrismo” permite una perspectiva
mds amplia que el uso de “sexismo” ya que se sitia con mayor pro-
piedad en ¢l contexto de las relaciones de poder.®

El sexismo constituye un ingrediente mds de un sistema cogniti-
vo-explicativo que hay que definir como “andro-céntrico” y que se
distingue por potenciar los escenarios publicos y por menospreciar
las actividades que se producen fuera de ese dmbito. Ademds, en opi-
nién de esta autora, el androcentrismo conlleva la existencia de una
profunda relaci6n entre diversos formatos de marginacién y la per-
tenencia a la categoria de género femenino. Este androcentrismo ori-
gina visiones fragmentarias y ahistéricas de la existencia humana da-
do que olvida a las mujeres e incluso a buena parte de los hombres:
Ginicamente aquel ser humano que sea varén burgués, blanco, hete-
rosexual, cabeza de familia y ciudadano de un pafs poderoso se en-
cuentra libre de discriminacién. En cualquier caso, el modelo andro-
céntrico plantea la adopcién mental del punto de vista central propio
de un modelo de ser humano —un “modelo viril”— que se constituye
en arquetipo representante de la totalidad de la especie humana.

El concepto de “androcentrismo” puede ser, pues, definido como
una consideracién pasiva de la mujer en la construccién cultural, im-
plicando el uso de un modelo con referencia tnicamente masculina
que en la prictica supone la ocultacién del mundo femenino o como
un mero sesgo que concede absoluta preferencia a la experiencia

¥ Otros conceptos que abarcan la discriminacién sexista alin con mayor
amplitud son el “falocentrismo”, el “logocentrismo” y su sintesis, el “falogo-
centrismo”. Todos ellos aluden a la concepcién del mundo dominante en Occi-
dcrltc, asentada sobre la hcgcmonfa dela paial:ra como presencia metafisica aso-
ciada al falo como simbolo de poder.
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masculina de tal modo que ésta es presentada como universal y vali-
da tanto para hombres como para mujeres. El androcentrismo cons-
tituye una parcial y simplificada visién del mundo que entiende que
los hechos de la humanidad son equivalentes a los hechos de los va-
rones.

La perspectiva androcéntrica se connota por la ausencia de re-
ferencias alo femenino como agente cultural, por la ausencia de espa-
cios culturales que puedan interesar a la mujer y por informaciones
referidas a las mujeres dentro del espacio de los prejuicios sexistas.”
Aparece impregnando el pensamicento cientifico, filoséfico, religioso
y politico desde hace milenios. El androcentrismo presenta caracte-
risticas propias de un pensamiento muy elemental.

Habitualmente, sc acepta ¢l prejuicio de que la vision androcén-
trica del mundo es la que poseen los hombres cuando en realidad es-
tamos ante un fenémeno que aparece 1mplam:ado en la mayoria de
los seres humanos, tanto hombres como mujeres, en tanto que am-
bas categorias conforman las diversas entidades sociales. A este res-
pecto son clarificadoras las palabras de Amorés (1985, p. 74): “Los
llamados valores femeninos estan trucados y mistificados por la pro-
pia cultura patriarcal que los ha acusiado”.

Para Bonal (1997) el concepto de sexismo posee cinco notas con-
formadoras:

Se trata de una discriminacién fundamentalmente invisible.
Aparece relacionada con las instancias de socializacion prima-
ria (especialmente la escuela).

¢ Es un problema que habitualmente desborda la conciencia de
sus agentes y pacientes.
Afecta a la totalidad de los grupos sociales.
Implica la existencia de una doble discriminacién: la social y la
cultural.

Las manifestaciones reales de distorsién sexista adoptan parime-
tros diversos y se producen a distintos niveles. Son varios los estu-
dios que, por ejemplo, diferencian categorialmente entre sexismo ex-

* Ln el imbito educativo, el androcentrismo implica jerarquizacién de los
saberes en ¢l curriculo escolar —existencia de saberes “importantes” o “secunda-
rios” en funcién de su proyeccién estereotipada dentro de las relaciones de gé-
nero— prejuicios sobre las capacidades que posee cada uno de los sexos y pro-
duccién de un lenguaje sexista validado por la tradiciéon androcéntrica.
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plicito e implicito: mientras que el sexismo explicito aparece confi-
gurado doctrinalmente, el sexismo latente se manifiesta Ginicamente
de un modo comportamental sin justificacién consciente. De aqui la
necesidad de hacer aflorar la dimensién oculta del problema y de ini-
ciar el debate de forma clara y objetiva.

Obviamente, el sexismo incluye un cardcter mutilador tanto para
los chicos como para las chicas, aunque para estas tltimas las conse-
cuencias acostumbran a ser mds dramdticas dada la constante y siste-
mdtica devaluacién sufrida por los elementos que configuran su uni-
VErsO.

Uno de los tépicos de mayor peso en el terreno del sexismo es el
de la “excepcion” que sostiene que el hecho de que algunas mujeres
hayan sido capaces de superar la discriminacién sexista y conseguir
puestos de relevancia social corrobora la existencia de tal posibilidad
para todas las mujeres. Esta situacién no implica equidad con res-
pecto a las personas de sexo masculino dado que el problema radica
en la desigualdad de oportunidades que se manifesta nitidamente en
clementos diversos: expectativas sociales y familiares, el autoconcep-
to generado, los medios disponibles, los modelos existentes, la dedi-
cacién a la maternidad, el cuidado de los vastagos, las dificultades de
insercién laboral, etc.

El papel a desarrollar para la superacién sexista se concreta bési-
camente en tres ejes: reflexién, modificacion de las pautas de conduc-
tay apoyo a la liberacién. Debe afrontarse una renovacién del para-
digma desde el que se ha de focalizar la realidad de la discriminacién
sexista: es necesario pasar a modelos basados mds en la incertidumbre
que en la certeza, mds cn la complejidad que en la simplicidad, més en
el compromiso que en la neutralidad y mds en la colegialidad que en
el individualismo (Santos Guerra, 1998).

Los varones ticnen asignado un papel relevante en la superacién
de la discriminacidn sexista. Su colaboracién se debe organizar en
base a tres posiciones argumentales: porque el permanccer en posi-
ciones atrincheradas implica una sustraccién a la justicia, porque no
se trata de hacer un mundo de mujeres victoriosas sino de simple
convivencia desde la igualdad y porque también el hombre debe mo-
dificar sus discursos, actitudes y practicas para conquistar una rela-
c16n més sana con el mundo femenino.

En cualquier caso existe cierto debate sobre el alcance real del se-
xismo en la sociedad actual. En gencral, son frecuentes los analisis
optimistas ~construidos de modo comparativo con situaciones ya
superadas— junto a aquellos de tipo mds 0 menos catastrofista. Segun
los primeros, las formas actuales del sexismo estarian siendo socava-
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das y la investigacion sobre estas formas podria llegar a constituir un
referente obsoleto en un plazo relativamente breve.

Una ejemplificacién de construccion sexista: el lenguaje

El lenguaje por su capacidad para transmitir la estructuracién de
la realidad y por su cualidad especular para con las sociedades que lo
originan y utilizan conforma un referente de gran valor sintomdtico
para constatar la instalacién sexista y la pervivencia de discrimina-
ciones en este campo. En efecto, los usos lingiiisticos poscen una in-
negable funcion en relaciéon con la definicion del estatus de todas
aquellas realidades que configuran el particular universo cultural de
cada sociedad concreta. El lenguaje configura una forma de repre-
sentar ¢l mundo, en relacién con la historia social propia de cada
pueblo. Asi, mediante la construccion linglifstica se establece una es-
pecie de mapa que conforma una proyeccion de la dindmica social en
la que se produce.

En tanto que espejo de esas realidades sociales a diferentes nive-
les, el lenguaje muestra claramente las relaciones de género estableci-
das en relacion con las estructuras ideolégicas. Buxd (1988, p. 163)
insiste en la relacién entre la pertenencia a un género y los compor-
tamientos lingtiisticos culturalmente reUuladOS “El comportamiento
lingiiistico entre el hombre y la mujer es un reflejo del sistema socio-
cultural. La funcionalidad y ef mantenimiento del mismo requicre la
complementariedad de los roles-estatus sexuales y su expresion en los
comportamientos lingiiisticos. Esta complementariedad estd regulada
por medio de la normativa cultural”.

Las relaciones entre los campos del lenguaje y del género han si-
do a menudo analizadas desde 6pticas dispares. De todos modos, las
dos principales direcciones actuales en los estudios al respecto apa-
recen articuladas en torno a la prevalencia masculina en la pragmati-
ca lingiiistica y en la posible existencia de un “sociolecto femenino”
entendido como un registro especificamente femenino.

En el campo del lenguaje los fenomenos en los que se manifies-
tan actuaciones sexistas son especialmente los siguientes (Garcia Me-
seguer, 1994):

o Utilizacién del masculino con funcién genérica.

 Asociaciones lingiifsticas que relacionan a la mujer con debili-
dad, pasividad, inmadurez, descontrol emocional, etc.

e Expresiones duales que son negativas con respecto a la mujer.
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¢ Ausencia de términos para referirsc a cualidades humanas de la
mujer que no concuerdan con el arquetipo social heredado.

® Proliferacion de expresiones no duales que connotan insulto
para la mujer.

» Tratamentos de cortesia para la mujer que recuerdan su depen-
dencia jerarquica con respecto al varén.

¢ Utilizaci6én sistematica de diminutivos para nominar y referir-
se a la mujer asi como el habitual uso diferencial de apellido y
nombre para identificar parejas (“Alberti y M Teresa”, “Peron
y Evita”, etc.).

Por otra parte, Martin Rojo (1996) clasifica las manifestaciones
sexistas del lenguaje en:

* Decsequilibrios en las formas de tratamiento que indican dife-
rencias de estatus.

* Imaigenes descalificadoras para la mujer: duales aparentes, aso-
ciaciones estereotipadas, vacios léxicos, insultos, refranes se-
xistas, etc.

® Vocablos androcéntricos y saltos semanticos.

Diversos anilisis se han referido a la ocultacién femenina que
conlleva la pragmatica lingiiistica establecida en la sociedad actual.
Por ejemplo, el hecho de que el lenguaje se use basicamente en clave
masculina ~tanto en funcién especifica como genérica— supone que,
inconscientemente, la imagen de la mujer como sujeto agente tiende
a desvanecerse. Estos fendmenos de ocultacion de lo femenino en re-
lacién con lo masculino aparecen definidos en diversos y amplios te-
rritorios culturales. Tales dificultades para la utilizacién del lenguaje
desde una perspectiva femenina se relacionan a menudo con imposi-
ciones gramaticales y con limitaciones de significado que pretenden
la “des-existencia™ del mundo femenino.

Entre los fenémenos de utlizacién lingiifstica rutinizada en los
que aparece proyectada la discriminacién sexista es necesario desta-
car especialmente cuatro, dado que son los que poseen mayor pesoa
la hora de significar discriminacién sexista: la abundante presencia de
estereotipos lingiiisticos, el ]engua;e como agente de menosprecio
hacia lo femenino, la negacién y ocultacién que presenta el uso del
masculino genérico y el fendmeno de las diferencias semanticas co-
mo indicador sexista.

La construccién de los estereotipos masculino y femenino en re-
laci6n con el lenguaje podria ser definida del siguiente modo: el es-
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tereotipo lingiiistico masculino aparecerfa constituido por el mane-
jo del campo sémico de lo sexual —a menudo en funcién de obsce-
no- por un vocabulario que abarca mds registros —politico, deporti-
vo, téenico...— que ¢l femenino y por ¢l monopolio, casi absoluto,
del uso publico de la palabra. El estereotipo femenino presentaria
caracteristicas connotadas desfavorablemente: purismo, gusto por
lo hiperbélico, escaso dominio de registros teméticos, uso de peri-
frasis dubitativas, etc.'®

La rclacion entre estercotipos lingiifsticos en funcién del géncro
y las estructuras sociales ya habia sido evidenciada por Mead!! que
llamé la atencién sobre la existencia de sociedades —por supuesto
cuantitativamente muy escasas— en las que los hombres son los per-
judicados por algunos de estos estereotipos —por cjemplo mediante
la atribucién de habitos de chismorreo a la condicién masculina— co-
mo resultado de su menor estatus social, en el seno de esas comuni-
dades, en relacién con la mujer.

En nuestra sociedad, las instituciones histéricamente acapara-
doras de grandes cotas de poder desarrollaron un significativo pa-
pel en la construccidn y pervivencia de los estercotipos sexistas que
encontramos en ¢l lenguaje y también, 16gicamente, en las relacio-
nes sociales propias del mundo occidental. A cste respecto, la Igle-
sia Catdlica ha sido reiteradamente catalogada como una de las ins-
tituciones mds reacias a la participacién femenina. Se ha puesto de
manifesto una notable contaminacion sexista en los elementos de
nominacién empleados tradicionalmente por la Iglesia: ¢l hombre
—atn entendido como “préjimo” y por lo tanto referido a todos los

'® Puede resultar significativa la imagen tépica difundida por diversos auto-
res varones en la literatura pseudocientifica de los afios centrales del siglo xx se-
giin la cual el lenguaje masculino se metaforiza por medio de una muneca rusa
(capacidad para construir frases encajadas) mientras que los usos lingiiisticos fe-
meninos aparecen comparados con un collar de bolitas (la mujer tendria difi-
cultades para todo lo que sea superar la simple coordinacién de las ideas que in-
tenta expresar).

'" Histéricamente, estos estercotipos —que implican que las mujeres sean
tratadas como scres intelectualmente muy limitados— posecn raices muy pro-
fundas. Los ejemplos son numerosisimos, pero escogemos dos del siglo xvI1 in-
glés: en 1604 Cudrey publica una “Lisia alfabética de palabras con dificultades
ortogrificas o de comprensidn para scfloras y otras personas inexpertas™; de
1623 es ¢l diccionario de Cochram, destinado a “mercaderes, extranjeros de to-
das las razas y a las damas”.
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hombres y mujeres del mundo- ¢s propuesto como imagen y sc-
mejanza de Dios."?

El segundo aspecto a considerar, dentro de la caracterizacién de
tipo sexista en el lenguaje, es la presencia de ciertas manifestaciones
de menosprecio hacia lo femenino en general y hacia la mujer en
particular. Una de estas manifestaciones se configura por la aso-
ciacién paralelistica entre mujer e infancia —aparece reflejada en el
hecho de compartir determinadas unidades lingtifsticas de diferen-
tes campos semdnticos (especialmente los relacionados con el ves-
tuario), e aplicar grupos de adjetivacién idénticos (“precioso/a”) o
de utilizar ciertas frases hechas (del tipo de “los nifios y las mijeres
primero”)- y atribuye esta relacién asociativa con las connotacio-
nes devaluativas de la funcién tradicional femenina de cuidado de
los hijos y de las hijas en el marco familiar. Otro ¢jemplo de este de-
sequilibrio denigratorio hacia lo femenino aparece en aquellos vo-
cablos y expresiones que inicamente se refieren a hombre 0 2 mu-
jer, sin correspondencia cn el dmbito del otro sexo. Entre los
términos referidos al varén poseen un gran peso los que se proyec-
tan sobre su papel activo en la relacién amorosa, mientras que para
la mujer el dominio mis extenso gira ¢n torno a los conceptos refe-
ridos al campo sémico de la prostitucién.

El tercer elemento que revela la presencia de una realidad sexista
cn el lenguaje lo encontramos en el manejo del gencro masculino de
las palabras como depositario de una funcién genérica.” En nuestro
entorno, el género masculino prima sobre el femenino lo que impli-
ca una clara discriminacién. Este fenémeno es calificado por Garcia
Meseguer (1988) como un “salio semantico” toda vez que esta cons-
truido sobre una asimetria de significados.

Desde una 6ptica funcional, la categoria gramatical de “género”,
como clemento configurador de las estructuras lingiifsticas, s¢ ma-
nifiesta escasamente relevante. Dicha categoria se mantiene bédsica-
mente por una doble razén: por un lado, por el principio de iden-

12 Incluso la iconografia que las organizaciones enraizadas en el sistema re-
ligioso judeo-cristiano transmitieron de Dios —nunca representado como mu-
jer— cs sintomatica a este respecto.

2 El uso del masculino genérico en Occidente y en su hinterland cultural no
es anterior al siglo xv y sinia en el contexto sajén la célebre obra de Kirkby
Ochenta y vcho reglas gramaticales, publicada en 1746, como ¢l mayor difusor
de tal uso. Oficialmente en 1850 el parlamento inglés aprobé una ley por la que
el término “hombre” representaba también el concepto de mujer.
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tidad y economia'* —que hace referencia al origen del nombre asi
como de su evolucién histérica— y, por otro, por su propia funcién
metaférica.”

El concepto genérico “hombre” posee un notable valor sintoma-
tico en relacién con la construccién de modelos educativos de los
que las mujeres estuvieron tradicionalmente excluidas. Como heren-
cia de esta prevalencia tradicional del masculino genérico o extensi-
vo todavia en nuestros dias no resulta demasiado infrecuente el he-
cho de encontrar trabajos de investigacién o monografias referidas a
la problemdrica sexista que utilizan en las correspondientes publica-
ciones el masculino en funcién genérica. Este uso lingiiistico apare-
ce en clara relacién con el fenémeno de ocultacién del femenino al
que nos hemos referido: “El uso y abuso del masculino tiene un efec-
to claro sobre el colectivo: silenciar la diferenciacion sexual e ignorar
la presencia y especificidad de personas de otro sexo, contribuyendo a
diluir la identidad femenina” (Subirats, 1990, p. 30).

Mas all4 de esta ocultacién, el uso del masculino de un modo uni-
versal presenta en el seno de la institucién escolar otro inconvenien-
te, especialmente si se interacciona con un alumnado de poca edad y
poco habil en el mancjo de las herramientas lingiiisticas: el masculi-
no cn funcién genérica le crea confusién e incertidumbre en relacién
con si las ninas aparecen incluidas o no en cada fragmento comuni-
cativo. Frases del tipo de “Los chicos ya pueden salir a recreo” pue-
den originar problemas de comprensién en determinado alumnado
que ignora si quien puede salir a recreo son tinicamente los chicos o
st se trata de la totalidad del alumnado del aula.

El cuarto elemento relevante en la configuracién del sexismo en
los usos del ]Lngua]e aparece constituido por las diferencias seménti-
cas de ciertos términos segiin éstos se apliquen a varén o a mujer.
Aunque ya tépicos resultan paradigmdticos los pares léxicos “hom-
bre piblico-mujer pziblica *, “zorro-zorra”, “gobemnte—gobeman-
ta” y un largo etcétera que presentan rasgos semanticos claramente
diferenciados, cuando no antagénicos, en ' funcién del género al que

" En algunas lenguas no ocurre esto: por ejemplo en la lengua “hopi” y en
las lenguas de algunas tribus indias americanas se clasifican los objetos por su
forma, dando prioridad a esta categorfa por encima de cualquicr otra, incluida
el géncro.

5 Los ¢jemplos son muy numerosos y resulta ficil destacar la hilaridad —im-
buida de prejuicios sexistas— producida al manejar expresiones como: “El hom-
bre controla su fertilidad”, “El hombre amamanta a sus crias”™.

42



sean referidos. Garcia Meseguer (1988) utiliza para estas palabras o
expresiones la denominacion de “expresiones duales o aparentes” y
reclama la atencién sobre el hecho de que en todos los casos los ele-
mentos negativos del par recaen, sin excepeién, sobre el componen-
te femenino.'

Algunas aproximaciones a la situacién real de los usos lingiiisti-
cos parecen indicar que existe una clara tendencia, cada vez marcada
con mayor definicién, hacia la reduccién de las diferencias hasta aqui
referidas. Tal proceso coincidiria con una democratizacion del dis-
curso e implicaria que el rechazo femenino de los estercotipos lin-
giifsticos de tipo sexista estaria incentivando un cuestionamiento
creciente de los mismos. Martin Rojo (1996) ha utilizado el término
“androcentrismo inhibido” para referirse a la creciente superacién
formal del masculino extensivo.

La Administracién Educativa debe asumir también una accién
modélica en lo que respecta a sus actuaciones en relacién con el len-
guaje y esta accién ha de ser especificamente cuidada en el campo
educacional. Por ello es conveniente que en el lenguaje utilizado en
la documentacién remitida por los organismos oficiales a los centros
escolares se cuide de un modo especial la desaparicién de calquier ti-
po de¢ marca sexista. En este mismo ambito resulta interesante la ela-
boracién de recomendaciones institucionales para una utlizacién no
sexista de la lengua. Dichas recomendacioncs aparecen ejemplifica-
das y construidas de modo que se evidencian los usos correctos e in-
correctos desde una Sptica de superacion del sexismo y acostumbran
a incluir tres dmbitos de actuacién: la superacién del masculino ge-
nérico, el uso asimétrico de nombres, apellidos y tratamientos y los
usos en el dmbito académico-profesional.”

' Los términos duales presentes en el Diccionario de la Real Academia Es-
pafiola son muy numerosos y se reficren a todos los 4mbitos en general, aunque
son especialmente asimétricos en el campo de la sexualidad y de las relaciones
entre sexos.

7 En el caso espaiiol, el documento matriz de las diversas recomendaciones
para una utilizacién no sexista de la lengua es un texto elaborado en Iralia por
Alma Sabatini -afio 1987—y referido especificamente 2 la lengua italiana. Su tra-
duccion al castellano dio origen a diversas publicaciones similares a cargo de or-
ganismos institucionales tanto estatales como autonémicos. En algunos de estos
organismos funcionan comisiones especificas para una utilizacién adecuada de
la lengua y la evitacion del sexismo cn el lenguaje.
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En general, para la superacién de los rasgos sexistas presentes en
el lenguaje las actuaciones sc concretan en torno a una serie de di-
rectrices:

¢ Evitar el masculino genérico utilizando explicitamente tanto el
masculino como el femenino incluso a pesar de la farragosidad
que esta medida pueda implicar (“nisios y ninas” en vez de “ni-
Aos™).

* Utlizacién siempre que sca posible de epicenos en vez de sus-
tantivos marcados con desinencias masculinas (“profesorado”
en vez de “profesores™).

 Cambios en la expresién o redaccion en los casos en los que se
produzca un sesgo lingiiistico de tipo sexista eliminando, por
ejemplo, los articulos masculinos y femeninos.

* Lvitar el plural masculino cuando se hace referencia a grupos
o a colectivos (usar “el pueblo romano” en vez de “los roma-
nos”™)

¢ Igualdad en los nombres propios y en los tratamientos evitan-
do la preponderancia de un género con respecto al otro (es sig-
nificativo el habitual predominio de los diminutivos afectivos
en nombres femeninos que no se utilizan referidos a varones:
“Pitita Alvarez”y “Serior Alvarez”).

La perspectiva de la diferencia

Aunque el presente podria resultar aceptable desde una perspec-
tiva estrictamente formal en lo que se refiere a las relaciones entre los
sexos, algunas opiniones van mas alli y demandan que sean las pro-
pias mujeres quienes se pronuncien respecto de sus especificidades,
de su propia historia y de sus metas, que construyan en la prictica
otros modos de actuacion desde la definicién de un nuevo orden ac-
vuvador de la afirmacién femenina, no limitada tnicamente a la
constatacion de sus déficit que, por otro lado, tan sélo poseen senti-
do desde el orden masculino. Estas propuestas significarian la supe-
racién de una situacién que se expresa metaféricamente en la afirma-
cién que “las mujeres pasaron su historia reinventando la rueda”
(Lerner, Cit. por Rivera, 1998, p. 61) y se concretan, en bucna parte,
en los postulados reivindicadores de un hecho diferencial entre los
sexos surgidos mayoritariamente en la estela del feminismo diferen-
cial®® que concibe la sociedad como una construccién basada en dos
roles no jerarquizados. Asi, cn los dltimos tiempos, con la certeza de
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que el andlisis de género no ha conseguido derrotar al orden socio-
simbdlico patriarcal al mismo tiempo que se produce un avance sig-
nificado hacia un proceso de identidad compartida entre los sexos, se
subraya a menudo la necesidad de atender de un modo especial al
concepto de diferencia como eje vertebrador de las relaciones entre
los mismos.

Para el movimiento de promocién del hecho diferencial entre los
sexos —segun Arnaus (1999), la diferencia sexual ¢s la diferencia hu-
mana fundamental y merecc la nominacién de “diferencia original ™
el concepto de “diferencia femenina” no debe ser entendido en el
sentido que marca el paradigma de las democracias occidentales
—complementaria o inferior al modelo masculino- sino en base a su
propio valor intrinseco: no constituyc tanto el nicleo de una discri-
minacién cuanto un referente con dificultad para erigirse en “sujero
de cultura™.

La justificaci6n de la valoracién de la diferencia puede ser asenta-
da en el mismo hecho de la existencia de una diversidad cultural ba-
sada en la coexistencia de dos “culturas” -la masculina y la femenina—
con derecho especifico a ser igualmente desarrolladas. Las mujeres y
los hombres son diferentes, somos diferentes, pero los valores asigna-
dos a estas diferencias ticnen que ser iguales. También insiste Solsona
(1999, p. 59) en la misma idea: “Pocas veces se presta atencion a las di-
ferencias de aprendizaje que puedan tener su origen en el género del
alumno o de la alumna. Y en menos ocasiones, en los planes para la
atencion a la diversidad que se elaboran en los centros educativos se
inclwyen orientaciones derivadas del andlisis de la diversidad desde
una perspectiva de género, un aspecto que hoy reviste cardcter de ur-
gencia”.

El concepto de diferencia entre los sexos —entendida como un ele-
mento positivo— ha tardado mds tiempo que el concepto de género
en ser cominmente aceptado. Ello se debié basicamente a la descon-
fianza que aquel constructo originaba por la posibilidad de que en-
cubriese una vuelta atris en el trayecto de la lucha por la igualdad re-
al de oportunidades. Sin embargo, a la luz de la experiencia vivida la
reivindicacién de la diferencia se revela en el momento presente co-
MO un proceso con mayor aceptacion y de cardcter imprescindible.

La perspectiva diferencial implica también la consideracién de lo
femenino como poseedor en si mismo de plena significacién, mds alld
de la simple comparacién con lo masculino. En el ambito educativo
estamos asistiendo a un nuevo modo de afrontar la presencia de la
mujer en ¢l mundo que se caracteriza por la no equivalencia dc los
sexos y que se dirige hacia la creacion de una autoconciencia —espe-
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cialmente por parte de la mujer como objeto de discriminacién- que
debe partir desde el paradigma femenino sin tomar como referente a
una figura masculina, universal y legitimadora. Unicamente desde
esta revalorizacién de lo femenino se accedera a una correcta revisién
del modelo dual tradicional.

Entre las implicaciones que conlleva la adopcién de un modelo
diferencial cabe destacar: las necesidades de tomar en serio a las
alumnas, garantizando experiencias educativas en las que puedan vi-
vir su autenticidad; de dar credibilidad a sus vivencias, sentimientos
e ideas; de animar a las alumnas a mantener relaciones interactivas en
el grupo-clase; de crear espacios para ¢l alumnado femenino, mante-
niendo los ya existentes y de ensefiar a las alumnas estrategias de vin-
culacién con las demds compafieras.
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Capitulo 2

EDUCACION FORMALIZADA E IGUALDAD
DE OPORTUNIDADES ENTRE LOS SEXOS

El discurso y las politicas del capitalismo democratico occidental
a partir de la segunda mitad del siglo XX aparecen marcados por una
obsesién: la igualdad de oportunidades sobre la que levantar una so-
ciedad justa con cada individuo, aunque jerdrquica y desigual en lo
que se refiere a los resultados conseguidos. Tal discurso se proyecta
también en el dmbito educativo donde —a pesar de la existencia de un
claro igualitarismo formal- contintan existiendo desigualdades dis-
criminatorias, partiendo de criterios entre los que se encuentra la
pertenencia a una categoria de sexo, que son explicadas en gran par-
te por la falta de asepsia del sistema educativo con respecto a la so-
ciedad y a los entornos sociales concretos (famihia, grupos étnicos,
entorno residencial, etc.).

El sistema sexo-género encuentra en la educacién, como dmbito
configurado dentro de unas coordenadas sociales concretas, una ine-
vitable proyeccién que posee ademds una gran relevancia en base a
una de las caracteristicas que configuran el subsistema educativo: la
incentivacion de la dinimica reproductora de los pardmetros cultu-
rales y axiolégicos que enmarcan en cada momento a la propia. Ob-
viamente, la institucién escolar es un elemento mas en la cadena de
socializacién —otros agentes relevantes para la misma, y por lo tanto
para la reproduccién social, son la familia y los diferentes grupos re-

47




lacionales— mediante la que cada sociedad trata de perpetuarse hist6-
ricamente y resulta altamente eficaz para la mediatizacién social so-
bre los individuos (Bourdieu,1999).

Son muchas las voces que denuncian el papel de la institucién es-
colar enlo que respecta a los mecanismos reproductores del sexismo.
Dentro del capitalismo, las escuelas juegan un papel fundamental en
la reproduccién de las fuerzas productivas y resulta evidente que cl
mito de la igualdad de oportunidades en la educacién formalizada ha
sido creado y proycctado en'una institucién escolar de aparicencia in-
tegradora de la diferencia, para enmascarar las précticas de la propia
escucla. La igualdad entre los géncros en lo que se reficre a la educa-
cion es s6lo cuantitativa por cuanto nifios y nifas acceden al sistema
educativo con una marca de estereotipos de género de honda im-
plantacién social, ya adquiridos con anterioridad a la escolarizacion
y por cuanto la ensefianza estd todavia organizada desde una pers-
pectwa androcéntrica. La escuela trata de preparar mediante la edu-
cacién a las nifas para una futura inclusién en los roles tradicional-
mente atribuidos a la mujer: complemento funcional del hombre,
para su asignacion al espacio privado y carencia de valoracién social.
Por ello, la educacion femenina ha constituido tradicionalmente, y
hasta épocas muy recientes, un mero “adiestramiento”.

Desde una perspectiva abierta a la esperanza, la escucla no puede
ser encuadrada tinicamente como institucién de tipo reproductor si-
no que origina por si misma una cierta prictica contradictoria. In-
cluso algunas voces han indicado que la inica forma real de quebrar
la pervivencia social de la asimetria en lo que sc refiere a las oportu-
nidades entre hombres y mujeres que conlleva el sistema sexo-géne-
ro en nuestra sociedad cs la practica de una educacién igualitaria (Sit-
j4, 2000).

A partir de la funcionalidad de las entidades socializadoras queda
claro que la institucién escolar no actia sobre un vacio previo. Asf,
cabe situar el inicio de la discriminacién sexista en el momento del
nacimiento de tal modo que cuando nifios y nifias llegan a la escuela
ya han interiorizado buena parte de sus pautas de comportamiento
discriminatorio.” Se puede, pues, afirmar que la adquisicion del se-
xismo se inicia con la capacidad de interaccion social de nifios y nifias
pero en cualquier caso antes de su acogida en la institucién escolar.

1% Koestler ha afirmado: “Jugamos los juegos de la vida obedeciendo a los li-
bros de reglas escritos con tinta invisible o con un cédigo secreto”. Este cédigo
scereto lo desciframos incluso antes que el de la escritura alfabética.
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De todos modos es necesario insistir en la relevancia de la escue-
la como agente promotor de evolucidn social. En efecto, a pesar de
su clara pérdida de poder ante los instrumentos de la cultura de ma-
sas, la escuela sigue constituyendo la institucion en la que nifios y ni-
flas pasan mds tiempo durante su escolarizacién obligatoria por lo
que su poder para originar y potenciar cambios —tanto en el campo
cognitivo como en el afectivo— en relacién con la instalacién sexista
en la sociedad es muy notorio.

Ante la cuestién de la pervivencia del sexismo, tanto a nivel social
como en el ambito estrictamente educativo, son frecuentes los anali-
sis optimistas desarrollados sobre un innegable proceso de mejora
con respecto a la situacion de tiempos pasados. Un indicador fiable
de esta cuestién aparece en el hecho de que la necesidad de superar el
sexismo en la educacién escolar ocupa actualmente las inquietudes
de muchas personas cuando, en tiempos todavia préximos, las ac-
tuaciones en csta linca cstaban bdsicamente constituidas por hechos
aislados y sin una articulacién manifiesta. De todos modos son mds
numerosos los andlisis criticos segiin los cuales, a pesar de claros
avancces, la discriminacién continda sin ser superada en la institucién
escolar de un modo sausfactorio.

Orras reflexiones acentian la bondad relativa con la que para los
perdedores sociales —cn este caso las mujeres—actia la institucion es-
colar en comparacién con otros organismos ¢ instituciones social-
mente implantadas. Asi, Fernindez Enguita (1997) senala que, con
respecto a los indices de fracaso escolar mas reducido entre el alum-
nado femenino que entre el masculino, “las nirias se adbieren a la es-
cuela porgue, dentro de lo que bay, es la institucion que mejor o me-
nos mal las trata” (p. 132).

En el fondo late la necesidad de que, en lugar de un instrumento
para la exclusiva reproduccién del modelo hegemanico, se consiga
que la funcionalidad de la escuela sea canalizada hacia la consecucién
de una diversidad de modelos y que propicie el desarrollo de perso-
nas auténomas v solidarias. Esta exigencia aparece conectada con la
propia situacién social. La presién social es determinante para el fun-
cionamento real de una escucla coeducadora y tan sélo en la medida
en que se produzcan transformaciones sociales el trabajo en la es-
cuela tendrd una mayor transcendencia cn aquella direccién.

De modo sintético es posible distinguir la existencia de dos posi-
cionamientos cn lo que respecta a la forma de entender la accién edu-
cativa para abordar la educacién en igualdad: una postura liberal y
otra postura radical (Bonal, 1997). Ambos P051L10n1mcntos suponen
una concepcién diferente de la justicia social y de las posibilidades de
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que ésta sea conscguidft aunque ¢l elemento fundamental de distin-
ci6n radica en la gestién de los conceptos de igualdad y diferencia:
desde postulados meramente formales la igualdad femenina aparece
referida a las condiciones de acceso a aquellos campos ocupados
normalmente por varones; mientras que para la posicion esencialis-
ta, la noci6n de igualdad pasa por integrar ¢l propio hecho diferen-
cial: la igualdad entre los sexos no se reduce a Ias posibilidades de ac-
ceso sino que ademds pasa por garantizar que ese acceso se haga de
acuerdo a los parimetros cspcmficos de cada sexo para el desarrollo
del poder. En cada momento histérico, la institucién escolar ha or-
ganizado su accién para la igualdad entre los sexos desde los deno-
minados “sistemas culturales de referencia dominante” que pueden
ser entendidos como un conjunto de modelos de relacidn entre gé-
nero y educacién (Bonal, 1997).

Modelos de relacién entre género y educacién
Modelo segregador

Se basa en la creencia de la existencia de diferencias naturales en
aptitudes y capacidades en cada uno de los sexos asi como en la asig-
nacién de roles sociales diferenciados a éstos. Las argumentaciones
ctiolégicas que han justificado este formato son muy variadas: bio-
légicas, psicolégicas, antropolégicas, sociales, morales o pseudope-
dagoguas.

Este sistema basa su legitimacién en el desarrollo de roles sexua-
les, en la creencia en la superioridad del género masculino sobre el fe-
menino. La estabilidad del sistema queda garantizada por la fuerza
de las ideas y creencias mds que por la existencia de estudios empiri-
cos al respecto, lo que implica el predominio de la base moral sobre
los fundamentos cientificos.

Las lineas actuales de accién educativa desautorizan radicalmen-
te este modelo o sistema cultural de referencia. A pesar de la supera-
cién del modelo, el problema fundamental que plantea radica en el
retraso y en el costo pagado que este formato ha implicado.

Modelo escolar mixto

La adopcién de este modelo escolar aparece histéricamente en la
Europa del siglo X1 como respucsta inmediata a la incapacidad fi-
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nanciera de los estados para atender a la educacién de masas me-
diante una duplicacién de los centros escolares con base en la divi-
s16n sexual.

El sistema cultural de escucla mixta —todavia enormemente pre-
dominante en los sistemas educativos actuales— estd fundamentado
en el principio democritico de la igualdad formal entre todos los in-
dividuos por lo que defiende la educacién conjunta de hombres y
mujeres. Desde este sistema, la escuela es percibida como una insti-
tucién de aspecto neutral toda vez que, aparentemente, no origina
discriminaciones por razén de sexo, siendo atribuidas las desigual-
dades que se pudieran observar en los resultados educativos a razo-
nes etioldgicas de tipo individual.

Este sistema significé en su momento la consecucion de la inte-
gracion fisica de nifias y nifios, pero, por contra, obvid la discrimi-
nacién histérica que, con anterioridad, se habia producido por razén
de sexo, asi como la pervivencia real de dos modelos educativos cla-
ramente diferenciados.

El trdnsito de la escuela segregada a la escuela mixta se ejecutd a
partir de una ideca muy simplista de la igualdad que no se acompaiié
de una reflexién sobre las exigencias de una educacién respetuosa
con las diferentes cualidades que nifios y nifias aportan a la escuela,
ni de la situacién de la preparacién especifica del profesorado. Asi
pues, la escucla mixta determiné que las nifas se incorporaran a nor-
mas, valores y comportamientos propios de la cultura dominante
—generahizacién del modelo masculino- sin cuestionar previamente
la validez de tal proceso.

Este modelo escolar puede ser definido segiin una serie de ele-
mentos conformadores que se resumen en las notas siguientes:

® Perspectivas androcéntricas como definidoras de un pseudo-
curriculo escolar.

® Proyeccion sexista en materiales didacticos y educativos.
Existencia de un curriculo oculto marcadamente sexista (im-
posicién de la forma masculina de estar en la ciencia, exigencia
de un modelo sesgado de mujer —belleza, decoro, etc— a las
alumnas, ectc.).

¢ Auribucién de privacidad —sobre todo en el imbito doméstico—
como orientacién fundamental de la propuesta educativa fe-
menina.

* Uso habitual del lenguaje en funcién de masculino genérico
omnicomprensivo que funciona como un factor de macro-
1dennificacién para el alumnado varén.
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Loégicamente, la escuela mixta no constituye la resultante —en
contra de lo que pudiera parecer— de una fusién de los modelos
masculino y femenino, sino que se trata en realidad del producto de
la generalizacién del modelo masculino en lo que conlleva de uni-
versalizacién de valores. Lo mismo ocurre en otras instituciones
bisicas para la vertebracién social —la familia por ejemplo— en las
que conviven ambos sexos sin que sc pucda todavia hablar de igual-
dad estricta y real en términos cualitativos. En general, cabrta afir-
mar que en la escuela mixta el alumnado aprende, via curriculum
oculto, ¢l significado de “ser chico” o de “ser chica” y adopta com-
portamientos estereotipados en relacién con la autoidentificacion
personal.

La pervivencia del sistema escolar mixto sirve de coartada al pro-
fesorado para no abordar con mayor énfasis los problemas derivados
del sexismo. Se podria hablar de “ambigiiedad” para definir la situa-
cién general del profesorado ante el sexismo en la educacién: por un
lado, el formato de escucla mixta aparece profundamente instalado
en la cultura orgdnica de los centros y, por otro, c profesorado care-
ce de seguridad a la hora de desarrollar estrategias que vayan mis alld
de poner juntos a chicos y chicas. Tal como afirma Urruzola (1998,
p. 129): “Alfinal, la supuesta normalizacion que se defendia como ar-
gumento bdsico ha quedado reducida a mantener la misma estructu-
ra sexista que habia en la etapa segregada, pero con una apariencia
mds adaptada™.

De este modo, el problema principal de la actual escuela mixta ra-
dica en que no asume la desigualdad con la que acceden las alumnas
al mundo de la ensefianza. Se obvian hechos como la organizacién
social patriarcal, el sistema jerdrquico de roles sexuales o el sistema
estereotipado de valores en funcién del género, al mismo tempo que
se da carta de neutralidad a las finalidades de la educacién v a los sa-
beres transmitidos en la escuela.

La escuela coeducadora

En los afios setenta y ochenta proliferaron las aproximaciones,
investigaciones y estudios —de tipologia bdsicamente cuantitativa—
referidos a la realidad de la discriminacion sexista en la escuela mix-
ta. Como fruto de la reivindicacion, cada vez mds intensa, de las pro-
pias mujeres —en gran parte encauzadas hasta ese momento en torno
al feminismo de la igualdad- se explicité progresivamente la necesi-
dad de avanzar mas alld de los logros meramente formales y de la
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proyeccién en el dmbito escolar de esta demanda. Se inici6 asi el pro-
ceso de construccién de una escuela realmente coeducadora.

El formato de escuela coeducativa, en términos de idoneidad,
puede ser definido como un modelo no androcéntrico destinado a
promover una dindmica de cambio social. La implantacién de tal
modelo implica dificultades de procedimiento en base a que el pro-
ceso ha de ser construido mediante dindmicas de tanteo, busquedas
y saltos en el vacio. La coeducacién constituye, pues, un proceso que
promueve el desarrollo integral de las personas mds alld del sexo al
que se pertenezca eliminando todo tipo de desigualdades o de meca-
nismos discriminatorios por razén del sexo.

El formato coeducativo real lleva aparejada una modificacién de
las relaciones de poder entre los géneros y entre éstos y el conoci-
miento. Por ello, coeducar en la escuela implica hacer aflorar explici-
tamente la existencia de los conflictos de naturaleza sexista; supone
no proponer como tnico modelo el masculino y bocetar un plan de
acci6n sistemdtica que posibilite la superacién de la discriminacién.
La coeducacidn se sitda asi en buena medida en el campo de la uto-
pia ya que pretende no sélo eliminar las jerarquias entre personas de
uno y otro sexo sino climinar las jerarquias entre saberes y construir
un sistema educativo que no sélo sirva para el trabajo sino también
para la vida.

Un formato coeducativo debe partir de algunas consideraciones
previas tales como que los valores tradicionalmente asignados a
hombres y a mujeres puedan ser asumindos por personas de cual-
quier sexo; no negar los elementos diferenciales —antropolégicos, so-
ciales, histéricos— entre los géneros; atender a los procesos evolu-
tivos afectivos y sexuales del alumnado; implicar a la totalidad de la
comunidad escolar (padres, madres, profesorado...) e imbricar a la
totalidad del curriculum.

El sistema cultural coeducativo toma en consideracién las dife-
rencias entre grupos sexuales e incorpora la diversidad de género ala
escucla en tanto que diversidad cultural por lo que en el fondo defi-
ne una afirmacién del valor de la propia diferencia.

La coeducacién permite e incluso exige, partiendo de un analisis de
género como paradigma bdsico, ademis de la facilitacién igualitaria del
acceso a todo tipo de estudios, la introduccién en el curriculo escolar
de saberes no androcéntricos, de actitudes y capacidades hasta ahora
conceptuadas como femeninas y la mentalizacién del profesorado y su
formacién desde los pardmetros de una perspectiva equiparadora.

A menudo, la coeducacién ha sido entendida en la préctica esco-
lar como un trabajo centrado sobre el desarrollo de habitos y destre-
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zas y referido sobre todo a los niveles de escolarizacidn primaria, sin
excesiva continuidad por lo general en las ctapas superiores de ense-
fianza. Sin embargo, la coeducacién no debe ser entendida de modo
puntual sino como constitucién de un proceso continuado “hacia la
consecucion de objetivos que tienden a apoyar el propiciar cambios en
la diveccion de eliminar el sexismo manifiesto o velado que existe en
la educacion como reflejo de la sociedad”. Tal proceso aparece rela-
cionado con la incorporacién de principios realmente democréticos
(Tomé, 2000).

La accién coeducadora no es, pues, tarea que deba reducirse al
ambito escolar ni debe tampoco cerrarse sobre s misma sin pre-
tender llegar a la transformacién de las estructuras y delas concep-
ciones sociales que mantienen una manifiesta situacion discrimina-
toria.

La diferencia entre escuela mixta y escuela coeducativa radica bé-
sicamente en la concepcién plural del patrimonio humano que per-
tenece tanto a hombres como a mujeres, sin jerarquia entre ambos.
El paso de la actual escuela mixta a una escuela construida bajo los
pardmetros del modelo coeducador se plantea como un proceso de
largo alcance dado que se dirige a un cambio cultural y no a un sim-
ple cambio de pricticas en los centros escolares.

La igualdad de oportunidades entre los sexos como valor

El concepto de “valor” aparece en intima relacién con el concep-
to de “proyecto de vida” (Gonzilez Lucini, 1993).”° En efecto, para
el ser humano tiene valor aquello que desea y busca en funcién de sus
necesidades y que, por lo tanto, queda integrado en el proyecto de
vida personal. Dado que la educacién estd llamada a proyectarse ne-

» Conviene diferenciar entre algunos conceptos proximos que ocasional-
mente se mancjan de modo equivoco. Es habitual la diferencia entre “valor”
(objetivo educativo que parte de la conviccion razonada de que algo es bueno o
malo para el desarrollo humano de las personas), “actitud” (disposicién a des-
pertar cn el alumnado para adquirir y asimilar un valor) y “norma” (explici-
tacién a nivel colectivo de un valor). Gonzalez Lucini (1993) sefiala la dificultad
de manejo de tales conceptos asignando al concepto “valor” una mayor ampli-
tud quc la que posee el término “actitud”. Constata, sin embargo, que existe una
interpretacién que asigna a los valores una funcién configuradora de las actitu-
des v por lo tanto menor extension conceptual,
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cesariamente sobre el discfio del proyecto vital que cada alumno o
alumna debera desarrollar, queda claro que la formacién plena abor-
dari inexcusablemente una educacién en valores. No se trata de aten-
der tinicamente a las capacidades intelectuales del alumnado sino
también, y fundamentalmente, a sus capacidades afectivas, motrices
y de relacién interpersonal asi como de insercién y actuacién social.

Nuestro presente histérico aparece definido, desde diferentes
perspectivas, como una época de continuo debate y permanente re-
visién, y el campo axioldgico no constituye una excepcion. Es co-
miin en muchas de las aproximaciones a la educacién en valores el
debate sobre la universalidad de los constructos axiologicos. Sin em-
bargo, en general, los valores se plantean como una herencia de la ci-
vilizacién y por ello universalmente consensuables a pesar de que
permiten al mismo tiempo la existencia de modelos plurales en lo que
se refiere al ideal de persona.

Tradicionalmente, el tratamiento de los valores en la escuela ha si-
do ejecutado desde una perspectiva conductual dado que se favore-
ci6 sobre todo el desarrollo de conductas asimiladas al esquema axio-
l6gico dominante. Los plantea.mcntos actuales priman, por contra,
que la escucla ha de proyectar su accién sobre problemas reales de la
sociedad y los valores han de ser trabajados a partir de situaciones y
planteamientos presentes en la vida cotidiana (Coll et al., 1992). Por
cllo, educar en valores implica para los centros escolares la aplicacién
de principios como la apertura de la escuela a la vida, la ruptura del
divorcio entre contenidos curriculares y aprendizajes de las expe-
riencias diarias, la activacién de una actitud critica y constructiva ha-
cia los valores éticos fundamentales y la sinteis de las capacidades
cognitivas del alumnado con las capacidades afectivas, sociales, mo-
trices y éticas.

Las actitudes, tan importantes a la hora de definir actuaciones
concretas en campos como el de la equiparacién de oportunidades,
estin intimamente relacionadas con los valores. En relacién al tema
que nos ocupa, es necesario indicar que Jos valores que se inculcan en
la actual escuela mixta corresponden todavia a un modelo uniformi-
zador en el que valores y objetivos no acostumbran a tomar en cuen-
ta de modo normalizado las diferencias de sexo, de igual modo que
no consideran de forma normalizada las diferencias de cultura o de
etnia.

Incluso la educacién para la igualdad de oportunidades entre los
sexos también puede ser considerarada como un caso de aplicacién
de un valor mds general: el respcto y la valoracion de la diversidad.
En esta direccion, Nomdedeu (1999) entiende que educar en valores
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significa optar por un modelo educativo —que la propia autora deno-
mina “modelo coeducativo” porque pretende integrar en vez de se-
gregar a las personas— que se caracteriza por incorporar valores liga-
dos a la cooperacién, considerar que los valores tradicionalmente
femeninos son universales, potenciar la necesidad de elevar el rango
de estos valores para hacerlos deseables, sacindolos fuera de la deva-
luacién en que los manticne el sistema sexo-géncro y por parte de los
intereses de alumnos y alumnas.

Los objetivos de la educacién para la igualdad dc oportunidades
en relacién con las grandes finalidades educativas se ubican en los pa-
rametros gencrales que conceptian la educacién como una estructu-
ra activadora de la lucha contra cualquier formato de discriminacion.
Asi pues, en el dmbito equiparador la escuela debe contribuir a que
el alumnado sca capaz de identificar situaciones en las que se produ-
cen discriminaciones basadas en servidumbres originadas en el siste-
ma sexo-género, de analizar sus causas y de actuar al respecto de mo-
do posiuvo. Estos objetivos de lucha contra la intolerancia y la
discriminacion se relacionan con la adquisicién de capacidades tales
como la empatia y la capacidad para colocarse en ¢l lugar que ocupan
otras personas con caracteristicas constitutivas diferentes, con la ca-
pacidad de enfrentar situaciones conflictivas mediante la comunica-
cién y con la comprensién de los derechos humanos como un cons-
tructo universal.

En un plano mds préximo, y de acuerdo con la caracterizacién
otorgada a la equiparacién de oportunidades entre los sexos es nece-
sario precisar que el objetivo dltimo no ha de centrarse tanto en con-
seguir una igualdad de acceso de todos los individuos a un mismo
proyecto educativo como en su orientacién hacia el miximo respeto
de las diferencias y las peculiaridades socio-culturales especificas de
los diversos colectivos humanos.

Los objetivos que pretende la educacion para la igualdad de opor-
tunidades pueden concretarse en:

* Descubrir, potenciar y desarrollar capacidades personales sin

dejarse mediatizar por ninguna limitacién de cardcter sexista.

* Desarrollar la propia autonomia e identidad personal con

independencia de la variable género.

® Desarrollar la capacidad de sentir y expresar los propios senti-

mientos en las actividades cotidianas.

o Potenciar el valor de la afectividad, de la emocién y de la ter-

nura. .

* Descubrir cn las experiencias diarias la igualdad de posibilida-

des y de aportaciones de hombres y mujeres.
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 Respetar y valorar las caracteristicas de las personas sin dejar-
se influir por actitudes discriminatorias en relacién con el sexo
o con cualquier otro rasgo diferenciador.

e Integrar el hecho de la diversidad como un valor y una ri-
queza.
Experimentar el valor de la complementaridad.
Participar de modo igualitario en la realizacién de tareas re-
chazando la divisién del trabajo en funcién del sexo.

e Colaborar en la construccién de una sociedad basada en el res-
peto de la individualidad y singularidad de las personas.

¢ Realizar un andlisis critico de las manifestaciones sexistas que
se producen en el lengua]e o en los mensajes que transmiten los
medios de comunicacién.

Transversalidad y educacion para la igualdad de oportunidades

El concepto de transversalidad aparece instalado en buena parte
de los sistemas educativos europeos®! y se refiere al conjunto de con-
tenidos, de marcada dimensién actitudinal, que son integrados para
su tratamiento en varias dreas curriculares o disciplinas.

La transversalidad como planteamiento en el dmbito educativo
hunde sus raices en la resolucion del antiguo debate sobre si la insti-
tucién escolar ha de limitarse a “instruir” o ha de ir mds lejos dedi-
cindose a “educar”. En general, tal debate se resuclve en la linea de
relacionar la ensefianza con un mero transvase de conocimientos y
habilidades y la educacién con una preparacién mds amplia, desbor-
dando el dmbito meramente académico. Por otra parte, es evidente
que en la actualidad tal debate ha quedado notablemente obsoleto,?
v que ¢l concepto de educacion se dota de sentido tinicamente en el
caso de aparecer sustentado en procesos de tipo instructivo.

La dimensién transversal en los curriculos escolares encuentra su
justificacién en la relevancia que poseen las actitudes de cara a la con-
secucion de estilos de vida mds humanistas. La presién social sugie-

2

* El referente inmediato en Europa aparece en los “Cross curricular the-
mes” implantados en el sistema educativo inglés.

** Tal vez se pudicra plantear este debate en términos mds sugerentes. Seria
posible referirse a la adquisicién de capacidades “abiertas” y “cerradas”; las pri-
meras (;1(: (1()“1%“;0 grad“al —}" £rn Cieﬁ() 1T1()d() nuanca Cnﬁciu;dﬂ— } ]G.S St‘g‘uﬂdas
de cardcter mds funcional.
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re que sea la escuela la institucién en la que preferentemente se de-
senvuelvan aquellos aspectos relacionados profundamente con la
formacién integral de las personas, mis alld del referente meramente
intelectual toda vez que la familia, institucién que con anterioridad
desempefiaba un papel fundamental en este campo, tiene actualmen-
te dificultades severas para ¢jercer tal funcién.

La principal funcién de los temas transversales pasa por la conse-
cucién de hibitos y formas de comportamiento adecuados a un siste-
ma de valores bdsicos que posibiliten el desarrollo integral de la per-
sona en relacién con la realidad social en la que su vida se desarrolla.
Asi, la temdtica de los temas transversales resulta un nexo de unién
entre lo cientifico y lo cotidiano. En cualquier caso, la transversalidad
aparece profundamente relacionada con la educacién en valores dado
que éstos resultan importantes tanto para el desarrollo personal como
para la construccién de una sociedad mds libre y respetuosa.

Las caracteristicas basicas que definen la transversalidad son:

Desarrollan cuestiones problematicas en nuestras sociedades.
Rechazan la reproduccion de la injusticia y la insolidaridad.
Realizan un enfoque critico y dinimico.

Implican una honda renovacién de los sistemas de ensefianza.
Sup(}l’l(‘:n SIC]—ﬂPl—C ed.uLaLlOl"l £n va: ares.

Promueven visiones interdisciplinares basadas en el principio
de impregnacién®.

Pretenden romper con las visiones dominantes.

Promueven cooperacién y participacion.

Sefialan la necesidad de conectar con las preocupaciones de la
vida cotidiana.

* Son de caricter prescriptivo como ¢l resto de los contenidos
curriculares.

Con respecto a la organizacion comin de los temas transversales,
Yus (1996) propone tres nicleos de interés: temas relacionados con
la salud, temas relacionados con el medio y temas relacionados con
la sociedad. Entre estos tiltimos se enclava la educacion para la igual-
dad de oportunidades.

El desarrollo de la educacién en igualdad, en tanto que tema
transversal, no estd exento de dificultades: su posible introduccién

= El concepto de “impregnacién” se puede visualizar utilizando la metdfo-
ra de la sal: la toralidad de los ingredientes de la comida se impregnan de ella.
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puntual y descontextualizada que desactiva su capacidad para gene-
rar cambios significativos, la conflictividad de valores que puede ge-
nerar ambigiiedad, el desconocimiento en sectores del profesorado,
la falta de incentivos inmediatos, el miedo a iniciar nuevas experien-
cias, los conflictos de relacién personal, etc. Por ello y para evitar que
la educacién orientada a la igualdad quede reducida a una simple de-
claracién retérica —lo que Carbonell (1996) ha denominado “labe-
rinto de las transversales ™ es necesario abordar y resolver todos es-
tos aspectos problematicos.

Se insiste a menudo en la necesidad de dotar a la educacién pa-
ra la igualdad de oportunidades entre los sexos de un apoyo ade-
ciido eh. Tennnos dé fecisss humanes. —sdemas obwaments de
los materiales— que permita mayor operatividad en la misma. En
esa direccion podria resultar sin duda muy interesante que en cada
centro escolar exista un cargo orgénico con responsabilidad de co-
ordinacion sobre el desarrollo de los diferentes aspectos equipara-
dores, asi como sobre la formacion del profesorado del centro en
relacién con cste dmbito. Este agente actuaria ademds como conec-
tor entre el centro, los servicios de apoyo externos y las diferentes
instituciones.

La equiparacién dc oportunidades entre
los sexos en el proyecto educativo

El proyecto educativo de centro (PEC) traza las lincas macstras
de adecuacién de la prictica educativa a las necesidades y exigencias
del contexto estableciendo pautas que caracterizan ideolégicamente
a cada centro educativo. Por ello, el proyecto educativo constituye el
instrumento de mayor alcance en el que se vehiculiza la autonomia
de los centros escolares y en él toman carta de naturaleza las caracte-
risticas diferenciales de cada centro escolar, sus metas educativas y
sus particularidades organizativas. Esta formulacién del proyecto
educativo como instrumento en el que se expresa la autonomia de los
centros supone que cada escuela cuenta con la posibilidad de esta-
blecer en cualquier ambito conformador del curriculo las priorida-
des que considere oportunas en relacién con las caracteristicas de su
entorno social y cultural y con las necesidades especificas del alum-
nado. Cabe atribuir al proyecto educativo las siguientes funciones.

¢ Reflejar la base de valores comunes a la totalidad de la comu-

nidad educativa.

* Concretar la voluntad comunitaria, libre y responsable.
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e Mediar entre valores y comportamientos de la escuela y de los
distintos grupos normativos (familia, grupo de iguales, etc.)

* Definir el modelo de persona que serd marco de refependia
educativo.

e Establecer cierto grado de utopia que incentive y canalice la
practica educativa.

Légicamente, los temas transversales en general -y la igualdad de
oportunidades entre sexos en particular— representan elementos ba-
sicos para la construccion de los proyectos educativos cn tanto que
facilitan la conexion de la escuela conla probhmética del entorno so-
cial y articulan un pancl de valores, conocimientos y habilidades ne-
cesarios para la formacién de ciudadanos criticos, solidarios y capa-
ces de resolver los problemas. Asi, un proyecto educativo esboza el
modelo de ciudadania consensuado para una comunidad educativa.
Queda claro que la condicién necesaria para que un proyecto educa-
tivo de centro sea Util para la vida del centro es la de “coberencia in-
terna” en relacion con los valores comunitariamente consensuados y,
desde esta perspectiva, la equiparacién de oportunidades ha de estar
presente incardinando la totalidad del proyecto educativo.

Desde algunas perspectivas —Salas (1994) v Subias (2000)- sc¢ ha
planteado una propuesta de construccién del proyecto educativo de
centro en los centros escolares tomando como eje articular del mis-
mo la superacién de las discriminaciones sexistas y la consecucién de
una plena coeducacion en el dmbito escolar. Estos posicionamientos
acostumbran a utilizar la denominacién de “Proyecto Coeducativo
de Centro”y se elaboran a partir de una éptica de la educacién en va-
lores facilitadora del desarrollo integral de las personas. La coeduca-
cién es entendida asi desde un paradigma marco que permite ofertar
modelos integradores, condicion de la que se deduce que la igualdad
de oportunidades entre los sexos ha de impregnar la totalidad del
proyecto educativo en cada centro escolar.

El disefio y uso de proyectos de centro realizados desde una 6p-
tica coeducadora ha de conllevar ademds un valor indiciario afiadido
tanto en términos de calidad educativa como de capacidad de desa-
rrollo integral del alumnado dado que supone la constatacién de que
se cuenta con Administraciones Educativas avanzadas, con progra-
mas educativos y orientaciones pedagdgicas y diddcticas claras, con
profesionales reflexivos que asumen la responsabilidad de planificar
su intervencién educativa de una manera no discriminatoria.

La construccién de proyectos educativos elaborados desde una
perspectiva integradora a partir de la igualdad de oportunidades en-
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tre los sexos deberia contemplar intervenciones en los siguientes dm-
bitos:

» Diagnosis de los rasgos sexistas presentes en el contexto del
propio centro escolar (familia, barrio, etc.).

» Explicitacién, entre los objetivos educativos, de intenciones
coeducadoras.

* Revision de los diferentes aspectos organizativos de la institu-
cién escolar —espacios, agrupamientos, etc.— desde una éptica
no sexista.

e Disefio de un plan de formacién del profesorado del centro en
relacién con las necesidades del mismo en el marco de la equi-
paracion.

Equiparacion y blogues estructurales del proyecto educativo

Cada uno de los bloques conformadores del proyecto educativo
de centro presenta determinadas implicaciones en relacién con el de-
sarrollo de la equiparacién de oportunidades en el &mbito escolar.
Un andlisis sectorializado de cada uno de estos bloques —notas de
identidad del centro, finalidades educativas pretendidas y pautas de
organizacion— permitird una reflexién adecuada respecto a la incar-
dinacién de la educacién para la igualdad entre los sexos dentro del
proyecto educativo.

1. Identidad y caracterizacion del centro

Un primer momento para la definicién de la identidad del centro
escolar ha de incorporar el anilisis de las concepciones previas del
profesorado. Introducir una perspectiva coeducadora en ¢l proyecto
educativo lleva emparcjada una reflexién individual y colectiva sobre
el tipo de educacién que queremos desarrollar y ¢l consenso —lo que
no significa obviar ¢l debate— para poner de manifiesto nuestras con-
cepciones mas profundas y, consecuentemente, hacer explicito el cu-
rriculo oculto (creencias, valores, etc.). Resulta conveniente que pre-
viamente a la elaboracién del proyecto educativo se aborde una fase
de explicitacién de los conceptos interiorizados por cada persona y
de las relaciones que aparecen establecidas entre dichos conceptos.
Este proceso resulta fundamental ya que el sistema patriarcal ha ge-
nerado creencias y prototipos culturales de miiltiple presencia que
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afectan a la asimilacién de los estercotipos de género que han de ser
previamente aclarados y explicitados. En todo caso, es relevante pa-
ra el andlisis del contexto dado y que daré lugar posteriormente a la
definicion de las notas de identidad del centro escolar, a la determi-
nacion de los ochnvos y ala misma estructura organizativa de la ins-
titucion.

Ademis, la igualdad de oportunidades entre los sexos puede con-
figurar un hilo conductor de la reflexién y del debate interno para
analizar las caracteristicas del contexto: la presencia en el entorno del
centro escolar de problemas relativos al ambito de la discriminacién
hombre-mujer aparcce conectada a menudo con disfunciones que
deben de ser educativamente abordadas y conlleva una notable
orientacion preventiva, ademas de configurar un elemento impor-
tante de correccién de deficiencias en este campo. La equiparacion
entre los géneros constituye un excelente punto de partida para pro-
mover una seria reflexién colectiva sobre la problemitica que deter-
minados valores presentan en el contexto escolar.

Junto con el analisis de los diversos indicadores del entorno de
ubicacién del centro es necesario estudiar las connotaciones sexistas
presentes cn los sectores que lo configuran: ambitos familiares, dreas
de trabajo de madres y padres, corresponsabilidad en las tareas, for-
macién académica de padres y madres, infraestructura de servicios
sociales, movimientos de tipo asociativo, etc. Es igualmente necesa-
rio analizar los sesgos sexistas existentes a nivel de centro educativo:
lenguaje utilizado, procesos de socializacién del alumnado desarro-
llados, materiales diddcticos utilizados, estructura organizativa y re-
parto de responsabilidades, distribucién de espacios ¥ tiempos, dis-
tribucién del profesorado por niveles educativos y dreas, curriculo
oculto, reglamento del centro, actividades extraescolares, personal

no docente, etc. Tal anilisis determina para cada centro la prioridad
y el nivel de necesidades en el imbito de la equiparacién y, por lo tan-
to, el grado de compromiso del proyecto educativo en este campo.

A partir del estudio referido es necesario extracr conclusiones en
las que se recojan las caracteristicas del centro construyendo las no-
tas de identidad del mismo. En ellas han de basarse necesariamente
las futuras acciones educativas que se pretenden desarrollar en el
centro escolar. Es relevante que en las notas de identidad del centro
aparezca explicitado el posicionamiento particular de la institucién
escolar. Unicamente de este modo cabe abordar con posterioridad,
desde la racionalidad y la 16gica, la explicitacién de objetivos cohe-
rentes al respecto.
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2. Finalidades educativas

La explicitacion de metas educativas ha de ser fruto del andlisis
del contexto del centro escolar que también conlleva una gradacién
de aquellas necesidades a las que la educacién ha de ofertar respues-
tas. Se trata de ejecutar una priorizacion de dmbitos concretos de me-
jora.

Las finalidades educativas plasmadas en un proyecto educativo
elaborado desde una perspectiva cocducativa deben hacer referencia
a aspectos como la definicién del tipo de centro, los valores a desa-
rrollar, la imbricacién social y las relaciones con el entorno, las im-
plicaciones de la coeducacién como linca articular del centro educa-
tivo en su conjunto, la definicion del modelo de desarrollo integral
de la persona, el modelo de ensefianza-aprendizaje, la adecuacién en-
tre teoria pedagdgica y practica educativa, los sistemas de relacién,
organizacion y gestién y la incorporacién de los medios de comuni-
cacién de masas y nuevas tecnologias.

El éxito o fracaso de la accion educativa desarrollada depende, en
gran medida, de la definicién y explicitacién de los objetivos plantea-
dos de tal modo que sean comprensibles y evaluables para la totali-
dad de la comunidad educativa. Esta es la razén por la que en una cs-
cuela orientada hacia la superacién de la discriminacién deben
aparecer siempre, entre las metas educativas y los objetivos que se ex-
plicitan en su proyccto educativo, referencias al dmbito de la igual-
dad de oportunidades entre los sexos.

3. Organizacion y funcionamiento escolar

Las cuestiones relacionadas con la organizacién del centro es-
colar presentan gran relevancia para la optimizacién de la accién
educativa. La consecucién de los objetivos planteados en el pro-
yecto coeducativo dependeri en gran medida de una buena estruc-
tura del centro que facilite modclos de organizacién y gestién ade-
cuados. No es dificil constatar el cardcter especular que presenta la
organizacién de los centros de ensenanza con respecto a la realidad
social que los envuelve —de tal manera que por ejemplo resulta ex-
tremadamente comun que los estamentos mis elevados de las je-
rarquias educativas se nutran de un modo especializado de varones
y con mayores grados de¢ autonomia, mientras que los estamentos
subalternos aparecen mayoritariamente conformados por personal
docente femenino.
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La toma cn consideracion de la equiparacion entre sexos como un
articulador transversal relevante del proyccto educativo presupone
la definicién de una nueva estructura organizativa que facilite la con-
sccucion de los valores-meta. Algunas implicaciones organizativas
originadas por esta vertebracion pueden ser:

 Posicién equitativa del profesorado, en lo que respecta a la va-
riable sexo, en el organigrama funcional del centro: reparto
equitativo de responsabilidades, en 6rganos de representacion
democritica, etc.

e Divisién sexual simétrica de las tareas en el centro superando
estere()tipos sexistas.

* Relaciones personales equitativas: evitar mensajes que puedan
esconder discriminacion sexista, estimular la participacién de
las alumnas, sancionar las agresiones verbales o fisicas de tipo
sexista, etc.

® Ocupacion cquilibrada de espacios por parte de cada uno de
los sexos.

e Otros aspectos relacionados con iniciativas especificas desa-
rrolladas en el marco escolar: equidad participativa en publica-
ciones escolares, cn actividades complementarias, etc.

Con respecto a la construccién del reglamento de régimen inte-
rior en tanto que estructura normativa sobre la que basar el desarro-
llo organizativo de los centros cabe sefialar que, desde la perspectiva
equiparadora, las normas que instrumentalizan valores relacionados
con la igualdad de oportunidades son vilidas unicamente cuando
dictan comportamientos necesarios para desarrollar satisfactoria-
mente valores aceptados con anterioridad. Por ello, el reglamento de
organizacién y funcionamento es un documento basico que debe fa-

cilitar la reflexién sobre las diferentes situaciones de discriminacién
que por razén de sexo se producen en los centros escolares. Se hace
asi necesario introducir cl andlisis de género tanto en los principios
que deben inspirarlo como en la estructura organizativa propiamen-
te dicha.

En la escuela, las funciones desempefiadas por los 6rganos cole-
giados dentro del esquema organizativo de los centros “educativos
poseen una significada relevancia en relacién con la construccién
equiparadora. En cste dmbito se podria destacar en primer lugar el
desarrollo funcional de los consc;os‘ escolares en los centros educati-
vos aunque por desgracia, en la prictica, cllo todavia dista conside-
rablemente de su normalizacién.
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En relacién con la normalizacién de la equiparacién de oportuni-
dades entre los sexos seria deseable que los consejos escolares, en
tanto que érganos rectores del funcionamiento de los centros esco-
lares, actuaran de acuerdo a algunos pardametros:

* Resolver y sancionar cualquier tipo de agresién fisica o verbal
producida en el centro en razén del sexo. Ademds, tales san-
ciones deberdn constar explicitamente.

* Los presupuestos que aprueben no deberin en ningin caso
potenciar actividades y/o materiales que impliquen algin tipo
de discriminacién.

* Los planes anuales deberdn contemplar objetivos evaluables
que permitan climinar los estercotipos de género en el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

® Disciarin actividades complementarias en las que se tenga en
cuenta el anilisis de géncro.

» Elaboraran criterios para la participacién en actividades —cul-
turales, deportivas, etc.— que impidan la discriminacién en ra-
z6n del sexo.

* Establecerin relaciones no discriminatorias con otros centros
educatvos o culturales.

¢ Aprobaran el reglamento de régimen interno promoviendo en
el mismo la evitacién del sexismo especialmente en lo que se
refiere a los derechos y deberes del alumnado.

e Informarin la memoria anual del centro especificando las ac-
ciones para la evitacién de la discriminacién de tipo sexista.

¢ Conoceran y evaluarin la evolucién del centro con respecto a
los objetivos propuestos desde el marco de la coeducacién.

El segundo 6rgano colegiado fundamental para un desarrollo
adecuado de la educacién en 1gualdad de oportunidades entre los se-
xos en la escuela es el claustro que aparece conformado por la totali-
dad del profesorado del centro educativo. Este 6rgano ha de estable-
cer directrices para el desarrollo equiparador c¢n la escucla. Serd
necesario que cada profesor o profesora miembro del claustro desa-
rrolle de un modo preferente, y especialmente por medio de la accién
tutorial, mecanismos para la superacion de la discriminacién sexista
instalada entre el alumnado. Del mismo modo, el claustro deberi tra-
zar lineas especificas de accién para desarrollar de manera coordina-
da con la familia. Ello determinari la incorporacién al contexto es-
colar de conceptos, actitudes y acciones tradicionalmente asignadas
de modo exclusivo al imbito doméstico.
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En relacién con los 6rganos unipersonales que integran la es-
tructura organizativa de los centros escolares —direccion, jefatura de
estudios, secretarfa...— cabe destacar la importancia de su actuacién
para la existencia de una actuacién integral en el marco de la equi-
paracién asi como la necesidad de que el acceso a estas funciones,
que poseen habitualmente un reconocimiento de estatus mas eleva-
do que la docencia, se produzca bajo parimetros de igualdad para
ambos sexos.

Igualmente es fundamental la explicitacién en el marco del pro-
yecto educativo de los recursos humanos disponibles para la activa-
cién de una educacién superadora de las limitaciones sexistas asi co-
mo de la disposicién de tales recursos. Estos se han de referir tanto
al profesorado como al alumnado y a los agentes familiares.

Es también esencial el establecimiento de redes de colaboracién
con distintos agentes o instituciones que poseen algin tipo de atri-
buciones en relacién con la educacién. El proyecto educativo ha de
explicitar estas lineas de accién y aclarar su alcance. Entre estas ins-
tituciones se significan especialmente las entidades de incidencia en
¢l contexto inmediato del centro y entre cllas aquellas asociaciones
que promueven la igualdad de género en el imbito municipal. Del
mismo modo, ¢l proyecto educativo de los diversos centros escola-
res ha de contemplar explicitamente, desde un posicionamento coe-
ducador, la colaboracién con personas y entidades que desarrollen
acciones de progreso en la equiparacion real de derechos y oportu-
nidades entre hombres y mujeres. Esta colaboracion deberia ser
ofertada tanto a organismos institucionales dependientes de la pro-
pia Administracién como a otro tipo de entidades tales como las Or-
ganizaciones no Gubernamentales (ONG) o diversas entidades in-
ternacionales. En este sentido, la colaboracién explicita no se puede
limitar al ambito de la educacién en igualdad de oportunidades sino
que se ha de proyectar sobre otros temas transversales y sobre di-
versas parcelas de la educacién cn valores. Unicamente de este modo
el trabajo en igualdad en el ambito de la institucién escolar quedard
enmarcado en un proyecto educativo caracterizado por la promo-
cién general de los valores y por el desarrollo integral del alumnado
en su totalidad. Para la coordinacién y actuaciones del centro esco-
lar en este ambito cabe sugerir dos alternativas interesantes: la crea-
cién de un érgano especifico o bien la asuncién del segmmiento y co-
ordinacién por parte de un érgano ya existente previamente en el
organigrama del centro.
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De lo explicito a lo oculto: discriminacién
sexista en los curriculos escolares

La asimetria de género —y la consiguiente situacién de discrimi-
nacion relativa para el colectivo femenino- se plasma en la escuela en
diferentes dmbitos: curricular, organizativo, funcional... Estos re-
ferentes conforman la dimensién curricular de los centros de ense-
flanza, tanto de un modo explicito —contenidos de las dreas, disefio
de actividades, propuestas metodoldgicas utilizadas, etc.— como en
lo que respecta a los aspectos ocultos que caracterizan la realidad es-
colar en miltples frentes (asignacién de espacios, funciones desa-
rrolladas, datos cuantitativos, nivel de interaccidn, etc.).

El curriculo explicito recoge una categorizacién de saberes so-
cialmente sancionados como “relevantes” por lo que, incvitable-
mente, plasma idénticas distorsiones de tipo sexista a las que perma-
necen vivas en el tejido social. En este sentido, el curriculo explicito
no deja de constituir un espejo axiolégico del entorno social en el que
se ubican los centros escolares. En cualquier caso aunque el scxismo
se define como un tipo de discriminacién basicamente invisible tam-
bién se cncuentra presente ¢n el curriculo educativo explicito. En
primer lugar la escuela mixta prioriza saberes utiles para la vida pu-
blica, marginando a los saberes propios de la vida privada que tradi-
cionalmente fueron asimilados a lo femenino. Ademds, el curriculo
académico desarrollado en las escuelas potencia claramente la invisi-
bilidad del género femenino en contraste con la presencia omnimo-
da de lo masculino. No se puede caer en el dinimica facil de intentar
que las nifias se adapten en la escuela a un curriculo masculino que
previamente ha sido impuesto como universal.

Pero la relacion entre discriminacién y curriculo escolar no se li-
mita al campo de los curriculos explicitos. La pervivencia del sexismo
aparecc enormemente relacionada con aspectos poco visibles pero de
gran peso especifico en la configuracién orgdnica de los centros que
limitan y determinan la naturaleza de los procesos educativos forma-
lizados: el “curriculo oculto” entendido como el sustrato que hace
pervivir en la formalizacién educativa diversas caracteristicas sexistas
a pesar de no ser visibles ni en la legislacién ni en la estructura formal
de las escuelas y sin dejar tampoco huellas en los mecanismos de con-
trol ejercidos por la consciencia del propio profesorado (Weiner,
1999). El curriculo oculto establece una segunda agenda educativa de
la que la carta de naturaleza, por lo general, no llega 2 cuestionarse.
Profesorado y alumnado apenas poseen conciencia dc la pervivencia
de discriminacién sexista en el ambito escolar. Asi, el curriculo ocul-
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to puede ser definido como el conjunto de normas y valores que son
implicita pero eficazmente ensefadas en la escuela y de las que no se
acostumbra a hablar en las declaraciones de objetivos.

La construccion del curriculo oculto se muestra en indicadores
tales como la construccién de los escenarios escolares, la distribucion
de los espacios, el uso de las instalaciones del centro, las formas de
tratamiento personal, las condiciones de acceso a los lugares, los ri-
tuales establecidos en el centro, etc. También se concreta en lo que la
organizacién de los centros educativos considera “normal”y “natu-
ral”: reparto de cargos y responsabilidades caracteristicas de interac-
cién entre protesoradn y alumnado —en cada categoria y entre am-
bas- normas y rutinas que s aceptan como naturales, caracteristicas
del lenguaje utilizado en la institucion escolar, etc.

La dimension oculta del curriculo posee gran incidencia en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, y especialmente en la adquisi-
ci6n de acuitudes, valores y normas. Esta cnorme capacidad de inci-
dencia se basa en tres caracteristicas conformadoras:

¢ Actia de modo subrepticio: posee un caricter oculto y no
siempre detectable.

¢ Influye dc modo persistente: estd presente de modo conti-
nuado.

* Tiene caricter omnimodo: presente en todas las vertientes es-
taticas y dindmicas de la institucién escolar.

En todo caso, €l curriculo oculto de la institucién escolar en el
marco de una sociedad neoliberal, la actual, tiende a fomentar la
competitividad y la ambicién —dado que se buscan metas relaciona-
das con el éxito social- despreciando valores como la igualdad, la so-
lidaridad o la cooperacién.

Algunas marcas sexistas que perviven en el ambito de la ensefian-
zay que pertenecen al dmbito del curriculo oculto son la continua di-
visién y clasificacién de las personas, de las actividades y capacida-
des, en géneros y patrones culturales diferenciados atribuidos a
hombres y a mujeres, la sobrevaloracién de todo lo considerado
masculino, tanto los individuos como los rasgos culturales que con-
forman el género que les es atribuido (androcentrismo). También se
concreta en aspectos sintomiticos como el predominio masculino en
los cargos directivos de la escuela, la ocupacién sectorial de los patios
de recreo y juego, la participacién mayoritaria en las actividades pi-
blicas, los alumnos como acaparadores de la atencién del profesora-
do, etc. Incluso resulta destacable el hecho de que, por su omnipre-
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sencia estructural, los aspectos ocultos a los que nos referimos acti-
an como un elemento de distorsién en muchos de los estudios reali-
zados sobre el ambito del ensefianza formalizada: es numeroso el co-
lectivo de estudiosos —varones— que han analizado la realidad escolar
sin ser conscientes de su propia inclusién en un género concreto y de
la distorsién que ello implica.

Son muchas las aproximaciones al problema del sexismo escolar
que sc centran en el papel subalterno que sc asigna a las mujeres en el
ambito educativo-profesional en relacién con los roles jugados por el
varén en cse amblto, incluso a pesar de la notable feminizacién cuan-
titativa del mismo: “Las mujeres, a pesar de estar muy presentes en el
sistema educativo, suelen ocupar en él puestos de poca relevancia desde
el punto de vista de las responsabilidades generales y de la capacidad de
decision. Este hecho, vinculado sin duda a la forma ideoldgica central
de la sociedad, al cardcter androcéntrico de sus jerarquias, pasa, a me-
nudo, desapercibido, porque es tan habitual que nos parece que es la
norma, que creemos que es el fruto de trayectorias personales y eleccio-
nes voluntarias que hay que respetar” (Rovira y Tomé, 1993, p. 7).

También en el formato organizativo de los centros escolares se
perciben sintomas sexistas que se encuadran en parimetros ocultos.
Asi, la teoria organizativa de los centros escolares se ha identficado
a menudo con una perspectiva de género en la que las voces de las
mujeres han sido silenciadas.

Otro de los factores a considerar dentro del curriculo escolar
oculto es la diferencia de las expectativas del profesorado con respec-
to al alumnado seglin su pertenencia a una u otra categoria sexual.
Ello es fundamental dado que las profecias de autocumplimiento ela-
boradas por ¢l profesorado aparecen como claros determinantes.

En relacién con la visibilidad del alumnado segiin su sexo v, es-
pecificamente, con el mantenimiento de la disciplina en ¢l aula es
constatable la incidencia clara del curriculo oculto. En el primero de
los aspectos destaca la prevalencia femenina entre aquel alumnado
que presenta alguna de las etiologias de la invisibilidad. Existe un
modelo diferencial construido a lo largo del ¢je “accion-pasividad”
para delimitar las distintas exigencias para cada uno de los sexos, de
tal modo que con frecuencia las alumnas son sancionadas si rompen
este modelo y se aproximan al vigente para los varones. Esta dife-
renciacién en el campo de la disciplina escolar sufre variacién tam-
bién en funcion del sexo del profesorado.

Uno de los terrenos en los que se manifiesta ¢l curriculo oculto es
cl de la propia definicién del rol profesional del profesorado en fun-
cién de su sexo. Cuando una carrera universitaria, una profesién o
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cualquicr otra actividad pierde prestigio se constata la aparicién de
una inercia segtin la cual tiende a ser progresivamente abandonada
por el hombre y a ser ocupada por la mujer. Este parece ser el caso de
Ia profesién docente, por lo menos en lo que se refiere a las primeras
etapas de la ensefianza. El incremento de la presencia femenina es
mayor en las etapas de educacion infantil y primaria y esta situacién
es interpretada a menudo desde los postulados del aprendlza]e social
como una limitacién para la socializacién de las nifas que tendrin
menores posibilidades de identificacion personal que los nifios. His-
téricamente, incluso el origen social del maestro y de la maestra ha
aparecido difcrenciado: el maestro provenia originariamente de cla-
se humilde y fue progresivamente sustituido por la figura dc la ma-
estra, mujer de clase media o media-alta, a la que su familia habia per-
mitido estudiar magisterio o alguna licenciatura que condujera a la
docencia, mientras que a sus hermanos varones se les ofertaban estu-
dios con mejores perspectivas econdmicas.

Ademis, se ha producido una clara subordinacién femenina con
respecto al estatus masculino en lo que toca a las funciones escolares
desarrolladas por el personal docente. Tal situacion debe ser atribui-
da a la vigencia de determinados prejuicios y a condicionamentos de
tipo familiar tradicional. A través de la distribucién sexualizada del
profesorado por niveles educativos, materias y dreas curriculares, ca-
tegorias administrativas, tareas organizativas y directivas, sc define
un modclo de desigualdad en ¢l que el género se revela como factor
decisivo. Ball (1989) ha acuiiado la expresion “harén pedagdgico” pa-
ra definir la situacién de ciertas instituciones escolares en las que un
varén dirige a un gran equipo de profesoras. Tal modelo es captado
por el alumnado que lo acaba integrando en su propio mapa de ex-
pectativas en relacién con lo que de cada persona se aguarda para el
tuturo.

Otro sintoma que refleja la existencia de un curriculo oculto de
marcado caricter sexista en la escuela es la distribucién sectorial de
los espacios fisicos de los centros de ensefianza, especialmente del
patio escolar. Es necesario enfatizar los aspectos simbélicos de la
apropiacién del espacio en base a criterios de género, senalando que
en la escuela coeducativa esa jerarquizacién ha de ser quebrada otor-
gando capacidad de desarrollo normalizado en la totalidad de los es-
pacios tanto a nifias como a Nifios.

En cualquier caso, el modelo dual de apropiacién espacial se ex-
presa claramente en el patio escolar. Ello se debe, en buena medida, a
que el patio configura un émbito educativo con bajo nivel de impli-
cacién del profesorado, actia como espacio no pautado por la escue-
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la y en él se proyectan explicitamente dos principios educativos que
estin en la base de la desigualdad escolar por causa de sexo: la liber-
tad individual —cada alumno o alumna actia en funcién de sus intere-
ses particulares— y la existencia de un modelo cultural dominante
coincidente con ¢l masculino, valorandose mds aquellas actividades
de patio que responden a pardmetros tradicionalmente masculinos:
fuerza, competitividad, etc.

La problematica en areas curriculares especificas

Son frecuentes las criticas planteadas con respecto a una especial
pervivencia sexista en determinadas areas curriculares. Sobresalen en
este campo las referencias criticas hacia las marcas sexistas relaciona-
das con los dmbitos cientifico, técnico, artistico, histérico y de desa-
rrollo fisico. Incluso se ha constatado a menudo, en relacién con al-
gunas de estas dreas, un sentimiento de fracaso de las iniciativas
institucionales y de los programas para la igualdad de oportunidades
por cuanto, con postenondad alaaplicacién de tales iniciativas y pro-
gramas, las alumnas contindan frecuentemente manifestando sus tra-
dicionales preferencias por estudios de lenguas y humanidades antes
que por tecnologfa, ciencias 0 matemdticas. Ello se debe al peso de las
visiones cstereotipadas enraizadas en la tradicién androcéntrica im-
perante en ¢l contexto educativo.

Junto con las marcas sexistas comunes a todas las dreas curricula-
res en cl drea cientifica incide un clemento sustancial configurado por
la desigual ejecucién de los procesos de adquisicién, en cada uno de
los sexos, de los requisitos necesarios para un ulterior aprendizaje es-
pecifico de los procedimientos cientificos (Solsona, 1999).

Ademids de ser necesario que la escuela aborde —fundamenta-
lemente en los niveles inferiores de ensciianza— la equiparacién de
prerrequisitos para el acceso a los dmbitos cientificos, resulta igual-
mente definitivo para la superacién de la discriminacién en el acceso
femenino al saber cientifico adoptar algunas medidas:**

' Ya en 1981, en los paises anlosajones, se puso en marcha un movimiento
internacional de ensefiantes de todos los niveles educativos preocupados por el
desinterés y por la inhibicién de las alumnas en el aprendizaje de contenidos de
los dmbitos cientificos y tecnolégicos. Este movimiento dio lugar a la creacién
de una organizacién denominada “GASAT". Acciones similares han sido rela-
tivamente frecuentes.
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* Subrayar los aspectos positivos que ciencia y tecnologfa apor-
tan a la mejora dc las condiciones de vida de las mujeres.

* Introducir estrategias adecuadas: trabajo en grupo, innovacién
metodolégica, fomento de la participacion, ete.

* Incluir contextos considerados socialmente como femeninos
entre los referentes desarrollados en las clases de ciencias.

De igual modo en relacién con el drea matemadtica la larga y per-
sistente tradicién masculina a ella asociada, sobre todo en niveles de
ensefianza no obligaroria, se une a la necesidad percibida por las
alumnas de adoptar posturas socialmente ortodoxas al respecto.
Otras perspectivas sefialan que tal situacién se debe tnicamente a
una cuestion de valores, de eleccién y de expectativas relacionadas en
todo caso con la socializacién previa del alumnado.

La mayor parte de los esfucrzos realizados hasta ahora para la su-
peracién del sexismo en el drea matemdtica se centraron no tanto en
cambiar la estructuracién curricular del drea sino en animar al alum-
nado femenino a incorporarse a las matematicas mediante una trans-
formacidn de su percepcién de las mismas. Tal estrategia, basada en la
adaptacién de las alumnas y no en la variacién de los contenidos del
drea resulta poco cficaz y de este modo el supuesto cambio actitudinal
dificilmente conseguird consistencia real. El acercamiento femenino a
este ambito curricular no sc consigue mediante concesiones o adapta-
ciones especiales para las chicas ni aceptando las diferencias de géncro,
sino mas bien por medio dc la creacién de un ambiente de clase abier-
to y acogedor para todo el alumnado. Esta exigencia de actuacién so-
bre el ambiente escolar y el curriculo del drea presenta indudablemen-
te notables implicaciones para la actuacién del profesorado en el aula.

En relacién con el deporte y la actividad fisica existen a menu-
do una dualidad de modelos —masculino y femenino- construida
en torno a la oposicién de ambos. Asi, para el varén, la educacién
fisica ha sido habitualmente considerada como una actividad “for-
jadora de hombres™ en total divergencia con la nocién de educa-
cién femenina. Es frecuente, por ejemplo, la incentivacién de la
participacién escolar en competiciones deportivas disefadas de
modo separado para equipos masculinos y para equipos femeni-
nos, mientras que los deportes de formato mixto poseen escasa im-
plantacién en el marco escolar.

En la educacion fisica actual perviven todavia prejuicios que pos-
tulan la superioridad del sexo masculino con respecto al femenino. Es
necesario tener en cuenta que la historia de la educacién del cuerpo fe-
menino ha girado tradicionalmente sobre dos cuestiones: el estereoti-
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po social de mujer y las funciones atribuidas a lo femenino. Tres cre-
encias ayudan a mantener una situacién desequilibrada: la actividad
deportiva como factor masculinizador de la mujer, los peligros que la
actividad fisica conlleva para ella y las limitaciones fisicas que supues-
tamente impone la feminidad.

Urruzola (1998) considcra necesarios tres sucesivos momentos
para conseguir una verdadera cducacion fisica igualitaria:

e Cuestionar el propio modelo deportivo y de actividad fisica
mediante un proceso de reflexién.

® Descubrir que la cultura masculina no constituye la tnica re-
ferencia posible.

» Disefiar una intervencién educativa que colabore en el desa-
rrollo humano de chicos y chicas mediante actuaciones como
una motivacién equiparable para cada sexo, la realizacién de
actividades que posean cierto nivel de éxito como rcfuerzo, la
valoracién del ejercicio fisico al margen de la competicién y la
potenciacién de valores positivos a través del ¢jercicio fisico
(dinamismo, solidaridad, sensibilidad...).

En el campo de las actuaciones concretas en el dmbito de la edu-
cacion fisica se debera hacer referencia a acciones como:

* Inclusién en las actividades de formacion del profesorado es-
pecificamente orientadas hacia el tratamiento de la problema-
tica sexista en cste drea.

® Incluir actuaciones en idéntica linea y en diferentes formatos
(congresos, simposiums, jornadas...).

* Aportar materiales didécticos concretos para educacién fisica
que no potencien asimétricamente ¢l modelo masculino.

¢ Elaborar recomendaciones y directrices claras para los centros
encargados de la formacién incial del personal docente en edu-
cacién fisica (INEF, centros de formacién del profesorado,
cursos de capacitacién pedagdgica...).

* Desarrollar un nuevo modelo deportivo que supere la diferen-
cia de sexo y que posibilite el acceso igualitario a las practicas
de tipo fisico para todas las personas.

Otras dreas curriculares presentan una aparicncia de mayor asep-
sia en lo que respecta a la presencia de marcas de tipo sexista. Sin em-
bargo, no resulta tampoco demasiado dificil descubrir en cllas indi-
cadores de discriminacién. El ejemplo de la ensenanza de la historia
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resulta paradigmitico. Ll protagonismo de la mujer en los hechos
histéricos ha sido considerablemente silenciado a no ser que la ac-
tuacién femenina coincida con una apologia de los valores conside-
rados como masculinos o sostenidos por la estructura patriarcal. En
general, el advenimiento de la historia cientifica, que sucedi6 a la his-
toriografia literaria, ha privilegiado la historia general politico-mili-
tar y econémica con lo que la dimensién publica crecié en detrimen-
to de la privada, haciendo desaparecer de paso el protagonismo
histérico femenino.

Es necesario, pues, arbitrar estrategias especiales para la supera-
ci6n del sexismo en aquellas dreas curriculares cn las que el peso de
marcas discriminatorias ha sido tradicionalmente més intenso. Ello
supone un proceso inicial de reflexién por parte de toda la comuni-
dad escolar y la consiguiente toma de decisiones al respecto. Es ne-
cesario recordar que el peso del curriculo oculto posee en estos casos
una notable incidencia por lo que se abordara de una forma especial
su explicitacion y tratamiento en el camino de la adopcién de solu-
ciones para la superacion del sexismo desde la institucion escolar.

La superacién del sexismo en la ensefianza formalizada.
Resistencias ante un cambio necesario

Aunquec la aparicién de las teorias de la reproduccién social aca-
b6 con el optimismo pedagégico al reconocer en la escuela un apara-
to de los estados para la perpetuacién de las discriminaciones socia-
les, lo cierto es que desde la institucion escolar es posible desarrollar
actuaciones situadas entre dos extremos: repetir miméticamente cl
orden social establecido o potenciar la facilitacién de la evolucién
hacia otro orden mds justo a partir de la estructura y de los agentes
que confluyen en la educacién formalizada. Esta dualidad presenta
implicaciones orgdnicas importantes para que los centros escolares
configuren realmente entidades transformadoras y dindmicas.

El papel de la escucla ha de ir mis alld de una mera reproduccién
de esquemas en la realizacion de la misién que la sociedad le ha en-
comendado y su accién ha de configurarse como muy importante ¢n
la construccién de una sociedad mds igualitaria en general -fomen-
tando dinimicas transformadoras— y menos sexista en particular.
Ello lleva aparejado ¢l sometimiento a debate de los valores hegema-
nicos en los que se asienta la sociedad patriarcal.

Resulta estrictamente necesario que la cducacién evite cons-
cientemente la transmisién de los estereotipos sexistas, favoreciendo

74



sobre todo los valores que carecen de marca especifica de género ta-
les como el respeto a las demds personas, la cooperacién y la auto-
nomia personal.

La igualdad recal de oportunidades presenta, en relacién con la
educacién formalizada, una doble consideracién: por un lado, es ne-
cesario acabar con la implantacién de los estereotipos sexistas tanto
respecto a los agentes que participan ¢n el proceso educativo —profe-
sorado, alumnado, padres y madres— como a los recursos diddcticos
utilizados. Por otro, resulta imprescindible la proycccion en la ense-
fianza de una imagen positiva de la mujer que se encuentra aiin con-
siderablemente deturpada.

Son numerosas las implicaciones que conlleva la definicion de
estrategias para la superacion del sexismo en la accién educauva.
Abarcan campos tan variados como la reformulacién de la politi-
ca cducativa, la constitucién de grupos de presién, la formacién
del profesorado o la reforma curricular. En cualquier caso estamos
antc un proceso de deconstruccién de aquellos mecanismos que
perpetian las desigualdades y las discriminaciones en base al sexo.
La superacién del sexismo en la educacién formalizada va a de-
pender de diversos factores: el entorno y ambiente social en el que
se ubique la escuela, las condiciones de génesis del proyecto coe-
ducativo, los objetivos pretenchdos, el perfil personal ¥ profesio-
nal de los agentes que intervienen en el proceso y la existencia de
apoyos diversos.

En este contexto posee una importancia decisiva el profesorado.
Tal relevancia se articula desde tres acciones necesarias:

® Un tratamiento especifico en la formacion inicial y continuada
del profesorado.

® Un tiempo dedicado a la reflexién por parte del personal edu-
cador.

* Intervenciones positivas especificas en los dmbitos organizati-
vos y diddcticos de los centros.

Para la superacién del sexismo en la escuela se debe actuar en la
linea de avivar una actitud critica en el alumnado ante los estercoti-
pos sexistas. Para ello es necesario empezar observando —se trata de
una biisqueda y no de una simple mirada- la realidad del centro es-
colar para descubrir formas de discriminacién escondidas detras de
la rutinizacion de las tareas diarias, desarrollando asf una aproxima-
ci6n al curriculo oculto del centro. Posteriormente se iniciarin pro-
cesos de investigaci6n con la finalidad de comprender y modificar
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los rasgos discriminatorios y se establecerin planes de accién espe-
cificos para la igualdad de oportunidades. En estos planes se debe-
ran implantar procesos de discriminacién positiva hacia la mujer,
desarrollar una correcta educacién sentimental, introducir conoci-
mientos, descubrimientos y experiencias préximas a los intereses de
ambos sexos, crear contextos relacionales y de trabajo cooperativo
para el intercambio entre nifios y nifias (puntos de vista, ayudas, so-
lidaridad, etc.), determinar un cambio sustancial en los usos cotidia-
nos del lenguaje y abordar la sensibilizacién del profesorado. Con
dichos planes de accién —elaborados desde planteamientos de tipo
colegiado- se pretenden desarrollar todas las potencialidades indi-
viduales con independencia de la variable género, otorgando a nifios
y nifias idéntico protagonismo y oportunidades,

Oliveira (1998) propone que la proyeccion de la coeducacién,
guiada por objctivos emancipatorios, se concrete en la “educacion
sentimental”, definida ésta bsicamente a partir del dlabn()‘;tlco y del
andlisis de las emociones y de los sentimientos de género para cjecu-
tar progresivamente intervenciones conscicntes hacia la expresion de
tales emociones y sentimentos sin la presién de los estercotipos. Se
entiende asi coeducacién como un constructo muy préximo a la edu-
cacién afectivo-sexual y como manifestacion de respeto a la diversi-
dad dentro del aula.

Salas (1994) sugiere un modelo integrado de superacion del sexis-
mo —el “Modelo Persona™- caracterizado por las siguientes notas:

* Reconsideracién de los ambitos piblico y privado creando un
espacio comiin mds alld de los dictados del género.

* Eliminacién de los prejuicios sexistas en los esquemas concep-
tuales que configuran ideas y creencias.

¢ Valoracién de las personas independicntemente del sexo al que
pertenezcan.

* Ruptura de la categorizacién de las capacidades propias del
modelo dual tradicional.

* Desarrollo integral de la persona superando la concepcion je-
rarquizada del género.

¢ Estimulo de todas las capacidades tanto en nifas como en ni-
fios.

¢ Construccion de valores individuales y sociales no jerarquiza-
dos acordes con una concepcién global de la persona.

¢ Confrontacién entre el modelo educativo a desarrollar y los
valores que perviven en la sociedad.

76



Las circunstancias para propiciar un cambio en la escuela hacia la
educacion en igualdad empiezan a ser aceptables en la actualidad y
deben ser aprovechadas para una orientacién definitiva de la institu-
cién escolar: se empieza por fin a disponer de un contexto legal po-
litico e ideolégico favorable para la creatividad y la innovacién, y el
profesorado, las familias o la propia Administracién Educativa van,
paso a paso, tomando mayor conciencia de la importancia de una
educacién en y para la igualdad. De todos modos, dificilmente el sis-
tema educativo podra superar el desafio de una educacién no discri-
minatoria en términos de diferenciacién sexual si al mismo tiempo
no se produce la implantacién en la sociedad de un nuevo proyecto
humanista que otorguc sentido a las acciones desarrolladas en el se-
no de la escuela. Tan s6lo en este caso estaremos en situacion de per-
cibir que estamos, unos y otras, a ambas orillas de un mismo rio en
el que, ocultos y sumergidos, estin los mismos peces.

Los cambios de perspectiva a los que nos referimos inciden l6gi-
camente también sobre el marco de la educacién formalizada y la ins-
titucién escolar como agente de ésta en tanto que es en ese contexto
en ¢l que se avanza hacia una educacién no discriminatoria. A lo lar-
go de este proceso aparecen inevitablemente algunas resistencias y es
necesario superar dificultades nacidas tanto de la propia dinimica de
la institucién escolar como del contexto social del que ésta se rodea.

Resulta evidente que la lucha contra el sexismo en la ensefianza
—en tanto que deconstruccion de un pensamento parcial pasa por la
desaparicion de las asimetrias entre los roles masculino y femenino.
Tal desaparicién ha de plantearse no sobre la generalizacién del mo-
delo cultural masculino tradicional sino sobre la aparicién de un
nuevo modelo cultural en el que se integren, pautas antes segregadas.
Implica ello que la escuela ha de estar abocada a superar el mero pa-
pel de reproduccién social y por tanto a promover especificamente
una mirada critica ante los estercotipos sexistas. Un avance cn este
camino no debe significar de ningtin modo una simple inversién en
los roles de tal modo que para asemejarse a los hombres las mujeres
se vean obligadas a negar su esencia femenina y a actuar como un pa-
lido calco del varén. De ese modo perderian su identidad y esta alie-
nacién favoreceria otra victoria del dominio masculino.

En relacién con la presencia de resistencias ante la superacién del
sexismo en la institucién escolar, ademds de los elementos organiza-
tivos y los habitos especificos que caracterizan a cada centro escolar
—grado de participacién de las familias, medios humanos y materia-
les disponibles, tipo de formacién a la que accede ¢l profesorado,
ctc.— son también fundamentales determinados niveles de anilisis de
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la vida escolar que ayudan a comprender la variabilidad en el grado
de sexismo —y por lo tanto también en la resistencia hacia la intro-
duccion de cambios coeducativos— entre los diferentes centros edu-
cativos. Globalmente estos niveles se podrian sintetizar en:

* Ideologia de género: existe una definicién diferencial de los
centros educativos en base a la vigencia e intensidad en las cla-
sificaciones de género dentro de sus dindmicas. Al mismo
tiempo, la institucién escolar define de un modo directo o in-
directo los limites de la transgresién de géneros encasillando
los comportamientos individuales y colectivos con mayor o
menor rigidez.

* Ideologia educativa: cada centro posee una definicién ideolé-
gica que vertebra la practica educativa originada en su interior
y que aparece expresada en ¢l proyecto educativo de centro.
Indicadores ideolégicos conservadores o progresistas refuer-
zan pricticas educativas concretas y condicionan la introduc-
cién de innovaciones educativas que obviamente afectan a as-
pectos relacionados con el tratamiento del género.

* Inerca institucional: cada institucién escolar origina costum-
bres y habitos que tiende a configurar como inevitables en la
practica educativa propia. Estos habitos conforman obstéculos
para la introduccion de innovaciones en relacién con el género.

® Otros factores: cualquier cambio educativo puede implicar una
posibilidad de consenso o de conflicto en toda la comunidad
educativa. Por ello resultan significativos y relevantes para la eli-
minacién del sexismo determinados elementos tales como las re-
laciones del profesorado entre si, las relaciones del centro con las
familias o las que se establecen con la propia Administracién.

Con respecto a las dificultades especificas con las que se encuen-
tran las acciones contra el sexismo en el marco escolar los analisis son
diversos. Santos Guerra (1996) explicita como obsticulos mis rele-
vantes el hecho de que la escuela estuviese caracterizada hasta el pre-
sente por su androcentrismo, la ausencia de actuaciones colegiadas
en los centros, la rutinizacién de los comportamientos, el profundo
arraigo de estereotipos de género cn el curriculo escolar oculto y la
desconfianza hacia las postura defendidas desde el feminismo mili-
tante por muy racionales que éstas sean. En general, son importantes
factores como las carencias de sensibilizacion en el profesorado, el
no cuestionamento de la igualdad aparente que se produce en la es-
cuela mixta, el miedo genérico a la innovacién y el peso de la realidad
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social sobre el ambito escolar, lo que impone pricticas sexistas y de-
sactiva la conciencia critica al respecto.

El contexto organico del centro educativo —con su dimensién so-
cio-relacional, organizativa y funcional- resulta clave para la com-
prensién de muchas de la reticencias ante las acciones destinadas a la
superacién del sexismo desde la educacion formal. Dentro de este
contexto uno de los papeles de mayor saliencia es el constituido por
las estructuras familiares. La eficacia en la implantacién real de la co-
educacion en los centros de ensefianza se relaciona con que las fami-
lias abandonen actitudes conceptuadas como machistas —por ejem-
plo en el reparto de tareas domésticas— y con que las evidencias de
tipo sexista desaparezcan gradualmente de la sociedad.” En relacion
con este marco es necesario destacar la presion cjercida sobre la ins-
titucién escolar por los grandes grupos de poder social (las entidades
medidticas, las orgamz.acmncs religiosas™, etc.) en tanto que crean es-
tados dc opinién y que modelan las actitudes de grandes sectores de
la poblacion.

En cualquier caso, es necesario destacar que las dificultades que
puedan aparecer en el contexto escolar-educativo para la superacién
de la discriminacién sexista, aunque necesariamente deban ser tenidas
en cuenta cara al diseno de actuaciones especificas, no resultan en nin-
gun caso insalvables e incluso se constata una clara tendencia hacia
una evolucion positiva de modo parejo a la propia dindmica de otros
indicadores socioculturales. Cabe por ello sostener un posicionamen-
to claramente optimista al respecto y una apuesta por la efectividad de
la educacién formalizada en el seno de la institucién escolar como fac-
tor de renovacién social y como instrumento dinamizador de una
perspectiva vital mas humanizada para todas las personas.

% Son ilustrativas a este respecto las intensas polémicas que se han produci-
do en distintos paises curopeos en relacién con el uso de particularismos reli-
giosos o culturales a cargo de las minorias emigradas —por ejemplo, la utiliza-
ci6n del “chador” femenino en los centros escolares— que resultan dificiles de
aceptar desde los postulados culturales de los paises de acogida porque se inter-
pretan como una agresién especifica a determinados derechos humanos o a cier-
tas conquistas democraticas.

* El papel de la Iglesia Catélica como agente desactivador de acciones avan-
zadas para la superacién de la discriminacion sexista resulta paradigmatica. Las
lineas generales de esta postura son la representacién masculinizante de Dios, la
interpretacion masculinizante de la Biblia, la idcalizacién de la mujer, la elabo-
racién de una teologia “propia” para la mujer y la pervivencia de una legislacién
cclesial en la que se mantienen numerosas discriminaciones hacia lo femenino.
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Capitulo 3

ACTUACION DIDACTICA E IGUALDAD
DE OPORTUNIDADES ENTRE LOS SEXOS

Algunos aspectos metodolégicos relevantes
Principios fundamentales de actuacion
a. La bisqueda de un aprendizaje significativo

El trabajo en temas transversales desde una perspectiva de nuevos
valores sociales se enmarca en una intervencién pedagégica definida
por una visién constructivista del proceso de aprendizaje. Este enfo-
que considera al alumnado como inevitable agente de sus propios es-
quemas de conocimiento, que serdn desarrollados en base al estable-
cimiento de relaciones entre los contenidos de nucva adquisicién y
los elementos ya disponibles en la personal estructura cognitiva y
previamente integrados en la misma. De este modo, para adquirir
tuncionalmente nuevos conocimientos es necesario modificar los es-
quemas ya poseidos por el alumno o la alumna, mediante una dife-
renciacin progresiva de los contenidos y el establecimiento de rela-
ciones entre significados por medio de un enfoque critico.

Bajo estos postulados se evidencia que unicamente resulta posi-
ble provocar un cambio real en las actitudes —nticleo basico para el
trabajo en ¢l marco de la equiparacién— desde los postulados del
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constructivismo. El profesorado asume desde esta perspectiva un pa-
pel mediador para cl aprendizaje escolar que se concreta en el desa-
rrollo de la funcién facilitadora y en la atribucién del papel de guia
con respecto al alumnado. De aqui podemos extraer valiosas orien-
taciones aplicables al ambito del tratamiento didictico equiparador:

e Partir de situaciones que supongan conflicto en las creencias y
sentimentos del alumnado.
Conectar el aprendlza}e con procesos deliberativos.
Promocionar la participacién del alumnado.

¢ Abordar informaciones que sean relevantes para el alumnado
¥ que conecten con sus centros de interés.

o Trabajar de modo cooperativo con el alumnado.
Promover experiencias que pongan en contradiccién estereo-
tipos.

e Adoptar posturas integradoras ante la diversidad del alumna-
do.

¢ Fomentar el trabajo simbélico: dibujos, juegos de roles, etc.
permiten abordar conflictos para los que existiria dificil acceso
en el caso de utilizar otras estrategias.

Resulta especialmente indicada la aplicacién de una metodologia
de tipo “vivencial” (Rosales, 1999b), ya que la experiencia personal
y directa constituye el método mis eficaz para la internalizacién de
€stos temas.

Es necesario igualmente ajustar la accién didictica a los conoci-
mientos y experiencias previas de cada grupo de género toda vez que

alumnos y alumnas son poseedores de bagajes diferenciados en lo
que se refiere a la naturaleza de sus vivencias como consecuencia di-
recta de las condiciones en las que habitualmente se ha desarrollado
el proceso de socializacién inicial previa a la intervencién escolar.
Tradicionalmente, la prictica did4ctica se ha planteado desde posi-
cionamentos justamente contrarios: el profesorado intentaba acercar
el conocimiento —bisicamente conceptual—al alumnado de un modo
més 0 menos motivadot, pero sin contar con la situacién previa e in-
dividual de cada alumna o alumno.

b. La relevancia del entorno socio-familiar

La educacién para la igualdad de oportunidades desarrolla conte-
nidos valiosos que responden a un proyecto vilido de sociedad y que
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estdn plenamente justificados por el propio marco social y cultural
en que han de encontrar eco. Por ello resulta fundamental disefiar e
implantar cauces que potencien la participacién de todos los agentes
que configuran la comunidad educativa ¢n ¢l desarrollo que desde la
mnstitucion escolar se realice de la equiparacién de oportunidades en-
tre los sexos.

El entorno inmediato actda asi como un objeto en su conjunto
dotado de clara funcionalidad social y de significacién cultural espe-
cifica por lo que resulta necesario controlar conscientemente la in-
fluencia del entorno sobre el proceso educativo. Podriamos asf refe-
rirnos a un entorno en sentido estricto —caracteristicas fisicas del
medio de ubicacién- y a un entorno escolar en sentido amplio (pa-
rametros culturales y axioldgicos que definen a la comunidad). Por
esta razdn, toda actuacién desde los centros escolares de cara a la
promocién de la equiparacién real de oportunidades entre ambos se-
x0s ha de partir de una adecuacién a los pardmetros de ubicacién del
centro. En este sentido cumple un relevante papel el proyecto edu-
cativo de cada institucién en el que se definen las caracteristicas es-
pecificas de su entorno de ubicacién.

Posee también notable relevancia la actuacién de la familia comeo
elemento canalizador de la configuracién contextual del centro esco-
lar. Esta institucién atraviesa una clara crisis —por lo menos en buena
parte del mundo desarrollado- en lo que se refiere a las funciones so-
cializadoras y educativas. Resulta obvio que el andamiaje de educa-
c16n informal asignado tradicionalmente a la familia se encuentra en
la actualidad parcialmente desactivado, estando considerado ademds
por las nuevas generaciones como escasamente aceptable. Tal desa-
compasamiento entre escucla y familia origina dificultades y nuevos
desafios para una labor educativa ejecutada desde la escuela.

En cualquier caso, la optimizacién del entorno bajo un punto de
vista metodolégico pasa por una ordenacién positiva del mismo en
relacién con indicadores como la responsabilidad, asumida porla co-
munidad escolar en su totalidad hacia la igualdad de oportunidades
y la utilizacién en el ambito escolar de aquellos recursos didicticos
de apoyo a la superacién del sexismo que el entorno ofrece.

c. La importancia de planteamientos globalizados e
interdisciplinares

Las organizaciones del curriculo que trascienden planteamientos
estrictamente disciplinares permiten constatar con mayor facilidad
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las dimensiones éticas v socioculturales presentes en los contenidos
escolares. De este modo, globalizacion e interdisciplinaridad ¥ se re-
velan como un concepto capaz de aglutinar una ampha variedad de
practicas educativas que permiten “humanizar el conocimiento” (To-
rres, 1994). La superacién de planteamientos fragmentarios en la es-
cucla facilita entre otras las ventajas de que el alumnado se enfrente a
contenidos culturales relevantes, que los contenidos tratados en va-
rias dreas se aborden de un modo correcto, que se produzca una to-
ma cn consideracién de las intervenciones humanas desde todas las
perspectivas y que exista una visibilidad de los valores que subyacen
a las cuestiones culturales.

Trabajar para desarrollar una educacién equiparadora en térmi-
nos de oportunidades implica un cambio en muchos de los hibitos
de trabajo del profesorado y en los planteamientos metodolégicos de
tipo disciplinar, hasta el presente maximos organizadores de la ac-
ci6n escolar, ya que dificilmente se pueden fomentar determinadas
actitudes, nicleo basico de la educacién equiparadora, sin la adop-
cién de un sistema de trabajo educativamente coherente con dichas
acttudes.”

La intcrdiscip]_inaridad presenta como caracteristicas relevantes la
mayoria de los principios a los que nos hemos referido con anterio-
ridad: trabajo en equipo, ¢l entorno como centro de actividad do-
cente, aprendizaje significativo como meta, necesidad de inclusion

¥ Con frecuencia existe cierta confusion conceptual en relacién con estos
términos, La ensefianza globalizada conforma un proceso de ensefanza-apren-
dizaje construido en base a las relaciones entre las distintas dreas curriculares. La
interdisciplinaridad ubica el concepto anterior en torno a determinados objeti-
vos relacionados con el incremento de los aprendizajes del alumnado. Dentro
de este dltimo concepto se podrian establecer diversos grados: muludisciplina-
ridad (simple yustaposicién de dreas), pluridisciplinaridad (relacién entre un pe-
quefio niimero de dreas), transdisciplinaridad (saber omnicomprensivo en el que
todas las dreas sc relacionan). Igualmente cabria referirse al concepto de intra-
disciplinaridad para definir la relacion entre las partes internamente constituti-
vas de un drea.

# Las razones que avalan la adopcién de enfoques educativos integrados no
se reducen Unicamente a este argumento. Otros son: la complejidad de las cues-
tiones planteadas en la sociedad actual —que ha llevado a los organismos inter-
nacionales para la educacién v la cultura a promover la interdisciplinaridad- y
la misma dificultad para establecer limites claros entre las disciplinas en las que
se organiza el conocimiento.
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de cada tema transversal en el proyecto curricular y participacién de
toda lo comunidad educativa.

Las relaciones entre disciplinas pueden ser establecidas en base a
aquellos problemas que superan los limites de una especialidad con-
creta. En este sentido, la educacién para la igualdad de oportunida-
des entre los sexos puede definir claramente un niicleo de relacién,
un eje articulador y un elemento aglutinante de las diferentes unida-
des de aprendizajc o proyectos de trabajo que permitan orientar el
curriculo escolar desde una perspectiva globalizada.

d. Trabajo cooperativo

Posee gran relevancia la interaccién participativa del alumnado
como principio metodolégico para la promocién de actitudes ade-
cuadas dado que permite entrar en contacto con otras personas y si-
tuaciones por lo que conlleva de contraste de valores, opiniones, sen-
timientos, ctc. En términos generales, una metodologia de caricter
socializado/cooperativo es mas apropiada que otra de carécter colec-
tivo o individualizado. A través de la relacién, en el grupo se adquie-
ren habilidades de naturaleza social y se desarrolla la capacidad de co-
municacién y de resolucidén de conflictos. Se crean, por lo tanto, las
mejores condiciones para el desarrollo moral de la persona. El traba-
jo en educacién no sexista construido en base a procesos de coopera-
cion en el aula permite una optimizacién de los recursos de interac-
c16n social y orienta la consecucion de las metas pretendidas, aunque
depende claramente de que su utilizaci6n se utilice adecuadamente en
términos de planificacién y supcr\usmn continuada. Igualmente, la
prictica del trabajo en equipo originard indudables posibilidades de
reflexién sobre la existencia de una relacién permanente —relativa-
mente oculta— entre género y liderazgo aceptado en el aula y llevarda
replantear los estereotipos que fundamentan tal relacién.

Algunas acciones de trabajo en equipo mds adecuadas son el gru-
po de discusion, el role playing, las cstrategias psicosintéticas, el con-
traste de diferentes tipos de informacién, la produccién de sintesis
partiecndo de anilisis previos, la resolucién de problemas, la con-
frontacién de puntos de vista o valores y la elaboracién de esquemas
de actuacién o principios.

La constitucion de los equipos de trabajo debera adaptarse a las
condiciones de idoncidad de tamafio —resulta ideal un tamafio de en-
tre cuatro y cinco componentes— y de la inclusién equilibrada de
alumnos y alumnas evitando la tendencia frecuente, sobre todo en
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determinados niveles y etapas educativas, a una relacién preferente
con personas del mismo sexo.

Técnicas para una educacion equiparadora

El tratamiento metodolégico de los temas transversales posee
unas caracteristicas particulares que se relacionan con su clevado
componente actitudinal, con sus contenidos de tipologia social y
moral y con el hecho de que su objetivo fundamental radique en la
conexién entre escuela y vida. Tales caracteristicas aconsejan que la
educacion para la equiparacién de oportunidades entre los sexos, en
cuanto que tema transversal, se desarrolle en base a premisas meto-
dolégicas similares a las que requiere cualquier proceso de innova-
c16n didéctica: partir de la experiencia del alumnado, considerar cl
didlogo como un instrumento de significada proyeccién en los pro-
cesos de aprendizaje y en la socializacién, partir de plantcamientos
positivos, etc.

La opcién metodolégica para el tratamiento escolar de la equipa-
racién entre los sexos aparece especialmente relacionada con tres fac-
tores: los objetivos y metas planteadas, la concepcién del aprendiza-
je vigente en el centro escolar y las propias opciones organuanvas
seleccionadas en relacién con los contenidos en las diferentes dreas
curriculares.

En el campo de las técnicas especificas para la educacién en igual-
dad en el marco del centro escolar constituye una linea de actuacién
relevante la creacién de un equipo especifico —con una persona co-
ordinadora al frente del mismo— para explicitar intenciones y con-
cretar en objetivos las actuaciones al respecto, contando con la opi-
nién de todos los agentes de la comunidad escolar. Este equipo
deberia contar con la colaboracién de una o mds personas asesoras,
especializadas en cl dmbito de la igualdad de oportunidades yen las
opciones metodolégicas pausibles. De este modo se avanzaria cole-
giadamente cn el desarrollo metodolégico con respecto a nidcleos te-
méticos previamente consensuados entre los que podrian figurar, por
c¢jemplo, las condiciones de acceso de las alumnas a dreas curricula-
res de tipo técnico-cientifico, la incentivacién de la toma de decisio-
nes autonomas del alumnado superando estereotipos sexistas, el re-
ajuste en determinados aspectos organizativos discriminatorios, etc.
El control del proceso y de la cficacia de las estrategias utilizadas pa-
sa por el disefio y ejecucién de un plan especifico de evaluacion cu-
yos resultados se proyecten en toda la comunidad educativa.
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El formato de las técnicas adoptadas desde un punto de vista me-
todolégico para el trabajo en equiparacién puede ser de muy diversa
naturaleza: utilizacién de técnicas de interaccion, role-playing, tor-
menta de ideas, trabajo en equipos, entrevistas, cucstionarios, etc.
Algunas de estas técnicas de cardcter mds general —por tanto sujetas
a ser concretadas en muy variadas realizaciones dentro del aula- que
con mayor reiteracion estin presentes en buena parte de los estudios
al respecto son las siguientes:

1. Reflexion, investigacion e intercambio

Desde la 6ptica ofertada por los postulados del constructivismo,
como principio bdsico regulador del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, se evidencia la conveniencia y la necesidad, en lo que sc refie-
re a los planteamientos metodolégicos adoptados para la educacién,
de trabajar en base al anilisis de situaciones especificas y reales en las
que el sexismo encuentra facil acomodo y en las que pasa incluso de-
sapercibido con frecuencia. Légicamente estas situaciones deben
aparecer referidas a los contextos en los que chicos y chicas desarro-
llan su actividad diaria: la familia, el grupo de iguales, los distintos
dmbitos escolares (aula, patios de juego, instalaciones, recursos di-
dicticos, etc.). Estos procesos de aprendizaje por descubrimiento fa-
cilitan la motivacién del alumnado y dotan de senudo los contenidos
equiparadores abordados.

De forma paralela a los procesos de investigacién desarrollados
por el alumnado es necesario activar la reflexion de chicos y chicas al
respecto de los campos sobre los que se ha investigado (causas, con-
secuencias, mecanismos de superacion, lineas de prospectiva, etc.).
Conjuntamente con estos procesos de reflexién —que se realizardn
preferentemente desde formatos cooperativos— sera necesario pro-
mover en ¢l alumnado acciones dirigidas al intercambio y al analisis
desde perspectivas diferenciales que potencien la profundizacién al
respecto. Los debates, coloquios y en general todas las formas de in-
teraccion grupal basadas en la oralidad configuran herramientas ade-
cuadas este respecto.

Desde los postulados constructivistas aparecen considerable-
mente valoradas las estrategias metodolégicas basadas en la resolu-
cién por parte del alumnado de situaciones problematicas relaciona-
das con la cquiparacién de oportunidades y referidas a la vida
cotidiana, ya que éstas se aproximan al protagonismo del alumnado
como constructor de su propio aprendizaje.
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En todo proceso basado en la resolucién de problemas, afronta-
do desde un planteamiento de tipo interdisciplinar encontramos al-
gunos pasos comunes que van desde la definicién del problema has-
ta el cotejo de las investigaciones realizadas para la solucién del
mismo, pasando por cl disefio de las investigaciones necesarias para
su resolucién. En cualquier caso, el formato metodolégico de reso-
lucién de problemas mediante la investigacion supone la realizacion
de actividades encuadradas en una secuencia que incluye la deteccién
de conocimientos previos, la motivacién e implicacion afectiva, la re-
coleccidn, construccion y cuestionamento de la informacién, la ela-
boracién y comunicacién de conclusiones y la implicacién personal
con respecto al problema.

Las acciones especificas en las que concretan los planteamientos
citados son de muy diversa tipologia: talleres de aula, equipos de in-
vestigacién, itinerarios, etc. A menudo es necesario ejecutar una ac-
cién de entrenamiento previo progresivo y adecuado en lo que res-
pecta al dominio de cada una de las actuaciones a desarrollar. Ello
resulta especialmente relevante en el caso de que el alumnado no po-
sea hibitos de trabajo cooperativo o éste no figure instalado en la cul-
tura pedagdgica implantada en el centro escolar.

2. Propuesta de modelos

Resulta enormemente conveniente proponer modelos de imita-
c16n e identficacién que resulten préximos al alumnado, que puedan
ser asumidos por éste y que posibiliten, de un modo especial, la iden-
tificacion positiva de las alumnas. La relevancia de estos modelos re-
sulta especial con respecto a aquellas 4reas curriculares en las que la
discriminacién sexista se ha mantenido de modo mas persistente. En
este sentido constituye una valiosa estrategia la participacién dentro
del dmbito escolar de mujeres que encarnen modelos alternativos con
respecto a la divisién tradicional de roles y funciones basada en ¢l se-
xo y en especial de aquellas que desarrollan su labor profesional en cl
entorno geografico y social inmediato al centro escolar. Con idéntica
perspectiva es conveniente la incorporacién activa a las acciones edu-
cativas del centro de modeclos masculinos construidos sobre la ruptu-
ra de estereotipos sexistas (varones profesionales de la limpeza, pa-
dres que se encarguen preferentemente de la atencién de la prole y de
la realizacién de las tarcas especificas del dmbito privado, etc.).

Es necesario poner de manifiesto, en relacién con este apartado,
la propia configuracién del profesorado como modelo de identifica-

88



cién con gran proyeccién sobre el alumnado. En el profesor o pro-
fesora el alumnado busca, y debe encontrar, referencias vélidas para
integrar en la construccién de su propia personalidad y estimulos pa-
ra afianzar su particular desarrollo moral. La actuacion del profeso-
rado en relacién con la evitacion de la discrimincién de tipo sexista
ha de ser pues impecable.

3. Efemerizacion

Posce larga tradicién la celebracién escolar de jornadas puntuales
dedicadas a diferentes motivos tematicos, muchos de ellos especifi-
camente rclacionados con temas transversales. Tal formato conme-
morativo-didactico recibe la denominacién de “efemerizacion”. Fe-
chas relacionadas con el tema que nos ocupa son la celebracién del
“Dia para Combatir la Violencia contra las Mujeres” (25 de noviem-
bre) y “Dia de la Mujer Trabajadora™ (8 de marzo)®.

Son insistentes las criticas desde diferentes posicionamentos
con respecto a la utilizacion de la efemerizacién como formato ba-
sico de trabajo. Sin embargo, esta técnica presenta determinadas
posibilidades siempre que las acciones desarrolladas a la sombra de
una celebracién no se articulen inicamente en torno a actos pun-
tuales desconectados y descontextualizados. Por ¢l contrario, es
necesario que las conmemoraciones configuren un punto —ya sea
de partida, de llegada o de inflexién~ situado dentro de una deter-
minada secuencia didictica de mayor alcance. Un modelo vélido de
efemerizacién pudicra ser el basado en la transformacién de las au-
las en talleres de acciones especificas en las que el alumnado apren-
de y practica actividades que de modo tradicional eran asignadas
estereotipadamente al sexo contrario (costura para los nifios, car-
pinteria para las nifas, etc.).

?¥ La fecha sc instauré en 1910 a iniciativa de la tendencia feminista-socia-
lista con la finalidad de alcjarse del sufragismo y de conmemorar la reclamacién
de la jornada de diez horas realizada por las obreras del sector textil en 1908. La
fecha fue retomada a finales de los afios sesenta. En América Latina se celebra el
“Dia de la Educacién no Sexista” (21 de junio). Esta celebracién fue promavida
especialmente por la denominada “Red de Educacién Popular entre Mujeres”.
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Aspectos metodoligicos que ban originado controversia
1. La necesidad de la discriminacion positiva femenina

La discriminacién positiva, entendida como ¢l conjunto de medi-
das dirigidas a favorecer en el marco estrictamente escolar la equipa-
racién femenina, ha sido demandada reiteradamente en base a la con-
sideracién de la gran dificultad que presenta el construir propuestas
para la igualdad desde la desvalorizacién o desde la aceptacion de la
propia inferioridad y de la necesidad de que no sean las mujeres las
que hayan de asumir en exclusiva la responsabilidad de gestionar el
cambio necesario. Sin embargo, cste posicionamento origina a me-
nudo un intenso debate que supera los limites del centro escolar lle-
gando incluso a convertirse en un tépico de controversia social de
notable amplitud y sujeto a frecuentes debates medidticos.

Sarah, Scott y Spender (1993) han destacado la necesidad de una
discriminacién positiva aunque sea como mera estrategia de limita-
da proyeccién temporal: “En la sociedad patriarcal, las mujeres son
programadas de mil formas para someterse a los hombres [...] Una
forma de evitar eso es excluir a los hombres, quizas como una estra-
tegia temporal, hasta que las mujeres bayan construido sus propias
teorias y aparezcan preparadas para enfrentarse y no someterse a los
hombres” (p. 80). Se propone como argumento favorable a esta fér-
mula de discriminacién positiva, ademds de la contrastada orienta-
cién del curriculo hacia los varones, la probable incidencia de las ac-
titudes que muestran los nifios hacia cl éxito de sus compafieras en
el seno de una institucién escolar construida bajo los parametros an-
drocéntricos del régimen mixto tradicional. La necesidad de la dis-
criminacién positiva del alumnado femenino se justifica con fre-
cuencia cn base a que el hecho de actuar sobre una sociedad no
igualitaria, en términos de pertenencia a un grupo de sexo, implica
que ¢l reparto de atencién ha de tender mis a lo equitativo que a lo
igualitario.

En los fundamentos del modelo de la pedagogia de la diferencia,
emergente en ¢l actual paradigma analitico de las relaciones entre los
sexos, aparece también subyacente la discriminacién positiva, aun-
que tal vez esta propuesta se encuentre en un estado notablemente
polarizado por lo que con frecuencia se produce una orientacion del
hecho diferencial hacia modelos de actuacion caracterizados por no-
tables sesgos de exclusién. Igualmente, la UNESCO (1996, p. 232)
sefiala implicitamente su razon de ser al afirmar: “Dar mds oportuni-
dades a las mujeres [...] es crear las condiciones necesarias para la apa-
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ricion de una elite femenina y permitir a las mujeres hacer del proce-
so de adopcion de decisiones una contribucion valiosisima”.

Urruzola (1998) ha acotado algunos aspectos concretos que seria
necesario desarrollar como configuradores de discriminacién positi-
va en una estructura de escuela mixta. Entre ellos destacan:

¢ Considerar las opiniones de las alumnas tan importantes como
las de sus companicros varones.

® Reforzar los comportamientos de las alumnas e incrementar su
autoestima.

o Frenar el comportamiento acaparador de los alumnos en si-
tuaciones de interaccion (debates, etc.).

* Valorar en los chicos cualidades consideradas “femeninas”.

Ademds, desdc algunas perspectivas, se ha atribuido a la creciente
demanda de discriminacién positiva realizada desde diversos colect-
vos un valor sintomatico en ¢l sentido de que las diferencias entre los
modclos de género poseen una penetracién social considerablemente
mayor de la que en principio cabria esperar. Asi pues, la discrimina-
cién positiva femenina en el dmbito de la educacion formalizada pue-
de constituir un instrumento para el progreso hacia la educacién no
sexista. No obstante, es necesario consensuar entre los diversos agen-
tes implicados en el desarrollo educativo en igualdad su conveniencia
asi como las medidas en las que la discriminacion positiva se concre-
ta. Es necesario no olvidar el cardcter transitorio —a veces radicalmen-
te excepcional- que debe regir el uso de la discriminacién positiva en
la escuela.

2. La utilizacion de agrupamientos segregados

Desde postulados radicales se han realizado en tiempos recientes
algunas propuestas de accion contra el sexismo dentro de la institu-
cion escolar a pamr de la escolarizacion separada de los sexos, bien
mediante la creacién de centros escolares o unidades especificas pa-
ra cada sexo, bien utilizando agrupamicntos a tiempo parcial dentro
de los esquemas de una escolarizacion mixta. Tales propuestas pre-
tenden reforzar la autoestima del alumnado femenino, potenciar la
valoracion de sus habilidades y disponer de un mayor abamm de op-
ciones sin la presién coercitiva de sus compafieros varones, mientras
que éstos aprenderian a valorar sus propias limitaciones y las habili-
dades ajenas en aspectos en los que no han sido adecuadamente so-
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cializados. Desde esta perspectiva, la utilizacién escolar de agrupa-

mientos separados pretenderia conseguir un triple propdsito: fo-
mentar la autoestima y la identidad sexual individual, cuestionar los

estereotipos sexistas y aumentar la concienciacién antisexista.

Incluso desde algunos posicionamentos sc ha atribuido a la sepa-
racién de sexos en la escuela una funcién de potenciacién de las “vir-
tudes” diferenciales —especialmente las académicas— atribuidas a ca-
da una de las categorias de género: las chicas estarfan mds dispuestas
a conformarse, a agradar, actuarian de un modo menos agresivo, mas
creativo y amable mientras los chicos conseguirian mayor capacidad
de concentracién estando solos; los resultados en los eximenes se-
rian mejores en ambos sexos al estudiar por separado y se mejoraria
la insercién social del alumnado mds timido. En cualquier caso, las
opiniones expresadas desde el pensamiento pedagdégico mds avanza-
do con respecto a la igualdad de oportunidades, consideran que es
importante contar simultincamente, dentro de la institucién escolar,
con recursos organizativos que permitan disponer de espacios y
tiempos tanto comunes como separados, segtin convenga a la conse-
cucién de cada objetivo educativo. En este dmbito cabe referirse a
“espacios auténomos” para referirse a la utilizacion de referentes es-
paciales diferenciados en funcién del sexo del alumnado. En la ac-
tualidad, el espacio escolar mixto presenta como caracteristicas rele-
vantes la co-presencia de ambos sexos pero sin la existencia de una
filosofia coeducadora real, la igualdad de sexos meramente formal, el
reforzamiento de los mecanismos de transmision sexista y la univer-
salizaci6n del modelo masculino. Por ello, la coexistencia en espacios
comunes en la escucla parece favorecer més a los alumnos que a las
alumnas reproduciéndose asf las relaciones de poder, en las que los
varoncs se imponen a las mulcrus, porlo que se evidencia que en mu-
chas ocasiones la organizacién de los espacios deberia estar orienta-
da claramente hacia una diferenciacién por sexos. De todos modos,
queda atin pendiente ¢l debate sobre la correcta vertebracién y orga-
nizaci6n de esta utilizacién diferencial o mixta del espacio.

Algunas experiencias de separacién funcional —total o parcial-de
sexos han sido desarrolladas con cierto éxito en algunos paises euro-
peos. Ciertos estudios —por ejemplo el de Kruse (1992)- sosticnen
que, después de alguna de estas experiencias en Dinamarca y en el
Reino Unido las alumnas de escuelas femeninas manifestaron resul-
tados aceptables en términos de autoestima y de actitudes menos ¢s-
tereotipadas en lo que respecta a los roles sexuales, mientras que el
alumnado masculino pareci6 no experimentar ventaja alguna. De to-
dos modos es necesario puntualizar al respecto que en tales expe-
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riencias se conté con un profesorado de amplia formacién y de gran
motivacion, al mismo tiempo que se desarrollaban contenidos y ac-
tividades especialmente disciiadas para evitar sesgos sexistas en la
educacion.

El agrupamiento del alumnado en clases unisexuales se ha rela-
cionado también con determinadas dreas curriculares o con la ejecu-
cién de actividades concretas. Estas dreas y actividades acostumbran
a ser precisamente aquellas en las que, debido a los estereotipos se-
xistas aun vigentes, los atractivos son considerablemente menores
para las alumnas: tecnologfa, drea cientifica, etc. Por ejemplo, en el
marco geogrifico de Gran Bretafia se han iniciado experiencias di-
versas de puesta en marcha de politicas escolares criticas con el para-
digma educacional masculino y con la actual construccion del cono-
cimiento escolar. El objetivo pretendido fue el de una educacién
centrada en las alumnas que potenciara la valoracién de las experien-
cias femeninas. Esta perspectiva originé un conjunto de estrategias
diferentes entre las que destaca la utilizacién de clases unisexuales
compensatorias en dreas determinadas (matematicas, ciencias...). Al-
go similar aconteci6 en Dinamarca.

Sin ambargo, los resultados de las experiencias desarrolladas no
siempre han sido positivos. Esta constatacién ha llevado a Blat et al.
(1993) a afirmar: “Una educacion separada de las chicas no sélo cues-
tiona el concepto de coeducacion, sino que, a la larga, plantea mas in-
convenientes que ventajas. [...] reproduce el modelo jerarquico y com-
petitivo de la escuela androcéntrica™ (p. 8). Una vision atinada en este
campo podria tal vez ser metaforizada en la comparacion entre las
aulas segregadas y un gueto en el que se pueden producir vicios y vir-
tudes que son propios de los contextos cerrados a interacciones con
¢l exterior. En la misma direcciéon Blanco (1994) afirma que, aun
aceptando quc sc pueden generar beneficios con la separacién oca-
sional y concreta de sexos en determinadas dreas curriculares —y cita
como ejemplo las matemdticas en las que el alumnado femenino po-
dna estar interiorizando actualmente un cardcter de ° segundo se-
X0"= “Juntar a nifios y nifias es un avance” y que el contrario “seria
volver al modelo monjil y representaria un retroceso para las muje-
res” (p- 31).

Existe un riesgo obvio de empobrecimiento en este tipo de ac-
tuaciones dada la pérdida de riqueza que suponen con respecto a la
dualidad de modelos presentes en la escuela no segregada. Tal vez
la segregacién deba ser interpretada bdsicamente como fruto de la
intensa ola de “neotradicionalismo™ que ha afectado recientemente
a la institucién escolar. Ademds, este formato significa de entrada
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un escaso respeto hacia la diversidad de género dado que tnica-
mente se ofertan acciones educativas referidas a un modelo. Cabria
preguntarse con razones similares a las esgrimidas para justificar la
segregacion de sexos, si seria aceptable una separacién escolar de
individuos de razas diferentes bajo el pretexto de que asi las razas
de menor implantacién no sufrirfan las agresioncs del resto del
alumnado.

Algunas posturas sobre esta cuestién defienden el relativismo con
que se debe plantear tanto la segregacién como las eStrategias anta-
génicas a ésta. Segiin estos posicionamientos, la separacién o no de
sex0s No seria, en si misma, ni positiva ni negativa. La cuestién real-
mente importante radica en la superacién de los estercotipos sexistas
que s¢ mantienen vivos cn las actuales aulas mixtas. Considerando
que la segregacion de sexos no es un fin en si misma, sino un medio
para ayudar a transformar la situacién presente, parece mas adecua-
do referirse antes que a “educacion segregada” a “alternativas flexi-
bles de agrupamiento atendiendo a la diversidad de género” (Freixas
y Luque, 1998).

La segregacion de géncro deberia estar supeditada a la necesidad
de fundamentar su conveniencia tinicamente cuando, de modo pun-
tual, de ella se deriven beneficios obvios para la ruptura de los roles
n’admonalmcnte estereotipados. En cualquier caso, la apanc1on dela
demanda de educacién scgregada debe ser entendida siempre bajo e
prisma de una visién critica ante la persistencia del sexismo en la es-
cuela mixta, lo que implica tratar de conseguir la incorporacién a la
cultura escolar de la totalidad de elementos que puedan contribuir a
avanzar hacia la coeducacién real de sexos.

En este marco se constata la salicncia del papel del profesorado en
el desarrollo de estrategias que hagan innecesaria la separacién de se-
xos en la institucién escolar. El profesorado deberd actuar como
agente que proporcione en las clases mixtas, compartidas por ambos
sexos, un soporte adecuado al alumnado femenino, fomentando la
toma de conciencia con respecto a la situacion del sexismo y ani-
mando 2 las chicas a intervenir de un modo comparable a los alum-

s: “Si bien es cierto que en un sistema segregado es posible atender
mads intensamente a las supuestas caracteristicas diferenciales de cada
sexo, no lo es menos que en un sistema de coeducacion los nirios y las
ninas aprenden a conocerse, a dialogar'y a cooperar, enrigueciendo su
comprension del contexto vital y potenciando su capacidad de inte-
raccion en el mismo. [...] Los beneficios de la formacion conjunta de
ninios y ninas (coeducacion) son considerablemente mayores [...] Su
separacion no lograria otra cosa que incrementar el desconocimiento
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mutuo y las diferencias entre unos y otras. Hay que advertir, no obs-
tante, que el progreso hacia una igualdad real de trato es una cuestion
no solo escolar, sino globalmente social, pero a la que la escuela puede
contribuir de forma valiosa” (Rosales, 1999a, p. 126).

Marcas sexistas en los recursos didacticos de tipo bibliografico

La importancia de los recursos didécticos radica en su valor ins-
trumental para el desarrollo de propuestas diddcticas. Aunque en es-
te momento parece existir una importante produccién de medios y
recursos didicticos para el desarrollo de una educacion iguahtaria
entre sexos, esta proliferacién cuantitativa presenta como contra-
punto habitual una proyeccién més bien escasa tanto en términos de
acceso alos mismos como en lo que respecta a su utilizacién por par-
te del profesorado.

Aunque es necesario destacar el progresivo protagonismo que
adquieren los nuevos medios audiovisuales e informaticos —realmen-
te una verdadera revolucién— son muy numerosos los estudios que
sefialan todavia la clara y sostenida preponderanaa del libro como
instrumento didéctico en la educacién para superar el sexismo. Ello
no impide que se acepte la conveniencia, e incluso la necesidad, de
utilizar una gama maés variada medios y recursos especificos. El pro-
tagonismo del libro se articula basicamente a partir de una marca de
intensa rutinizacién que preside con su omnipresencia la préictica
educativa.

La caracteristica basica, desde un punto de vista tradicional, de
los libros de texto radica en su funcién de transformacién de un cu-
rriculo abierto y flexible en un disefio concluso y concreto. Los
manuales escolares condensan el saber legalmente vilido, configu-
rando ademds un discurso adulto que se proyecta sobre la institu-
cion escolar de tal forma que dichos libros no se limitan a abordar
lo que deben estudiar alumnas y alumnos, sino que sefialan su-
brepticiamente lo que los miembros del sector especializado en la
educacién —en un drea especifica del conocimiento— pretenden que
las criaturas no adultas lleguen a asimilar. Esta caracterizacion re-
sulta considerablemente limitadora a menos que el profesorado
utilice el libro de texto —en el contexto de una metodologia cons-
tructivista— como una fuente informativa mas y no como un recur-
so excluyente.

En cualquier caso, los libros escolares conforman instrumentos
privilegiados de las funciones “normativa” (aprendizaje de nuevos
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valores acordes con el sistema idcolégico dominante), “explicativa-
informativa” (conocimiento que el sistema intenta transmitir) y “de
habituacion” (fomenta la adquisicion de habitos determinados) que
desarrolla la institucion cscolar. Desde esta perspectiva es factible
atirmar que los libros de texto constituyen verdaderos productos
politicos.

Los textos escolares pueden ser incluidos dentro de la categoria
de los “mecanismos invisibles” mediante los que aparecen y se perpe-
tdan las desigualdades. Ello posee gran relevancia habida cuenta de
que los recursos bibliogrificos representan comiinmente ¢l soporte
bdsico con que cuentan los centros escolares para los procesos de en-
seflanza-aprendizaje y de que este tipo de modelos transmitidos in-
fle].eﬂ €n 105 ])I‘O(,CSO‘S Cogﬂltlvos yen Ias Op(.loan quc Lllg(. Cl alum‘
nado, organizando por lo tanto su desarrollo integral.

Elandisis delos recursor didicuicosdesdetos parametros de gé-
nero, y en especial ¢l referido a los libros de texto, tuvo en Espana
hasta finales de los aflos ochenta escasa tradicién. Esta deprivacion
posee un innegable valor indiciario y sintomatico. La cuestién ha si-
do relativamente corregida y son ya numerosos los trabajos e inves-
tigaciones referidas a la presencia de marcas sexistas en los conteni-
dos y cn las imdgenes de los libros escolares —sean éstos de texto o
no—-y de los recursos diddcticos utilizados en los centros educativos.
Diversos trabajos revelan que tales recursos acostumbran a consti-
tuir un vehiculo canalizador de la incidencia sexista a niveles exphici-
tos e implicitos.

La mayor parte de los estudios constata que en los libros utiliza-
dos en la institucién escolar se encuentran dos tipos de pervivencias
sexistas:

e Un sexismo explicito caracterizado por textos e ilustraciones
que describen a hombres y mujeres, nifios y nifias en el con-
texto de funciones estercotipadas que no reflejan la realidad
social y su diversidad de situaciones.

e Un sexismo latente cuando los manuales escolares u otros
materiales bibliograficos se limitan a presentar una situacién
existente sin criticar la misma o sin ofertar alternativas posi-
tivas.

La orientacién sesgada en el ambito del sexismo en los recursos
bibliograficos ha sido definida como “culto al mandil” (Spender,
1993). Esta caracterizacién se basa en la imagen estercotipada que en
dichos textos se acostumbra a expresar en general de la mujer: ubica-
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cién en el ambito de la privacidad doméstica, atribucién de acciones
claramente estereotipadas, etc. Este sesgo es sustancialmente injusto
porque tinicamente refleja a una pequena parte del universo femeni-
no (justamente la mds devaluada). Tal pervivencia sexista en estos rc-
cursos se puede categorizar en una sectorizacién doble: menosprecio
a lo femenino e invisibilidad —insignificancia en el mejor de los ca-
sos— de la mujer.

Las improntas sexistas se refieren tanto a los contenidos desarro-
llados como al lenguaje utilizado —uso frecucnte del masculino gené-
rico ommu)mprensn 0, etc.— o a las imdgenes reprcsenradas que
transmiten modelos estereotipados dec hombres y mujeres en funcién
de la asignacién de roles realizada tradicionalmente por el sistema
patriarcal (Ferniandez Vizquez, 1995).

A pesar de que en los dltimos afios los libros de texto y los recur-
sos didacticos en general muestran mayor pondcracién en lo que se
reficre a indicadores sexistas —especialmente cn relacién con image-
nes y lenguaje—lo cierto es que el camino a recorrer, sobre todo a ni-
vel de contenidos, es largo. Precisamente para conducir y orientar
actuaciones en tal direccidn, la UNESCO puso en marcha, a princi-
pios de los afos ochenta, un vasto programa encaminado a sensibili-
zar a la opinién publica ante el problema de la presencia del sexismo
en los libros de texto infantiles y escolares.™ La demanda de renova-
cién cualitativa de los recursos bibliogrificos manejados por el pro-
fesorado y por ¢l alumnado ha sido planteada no tnicamente desde
la UNESCO sino también desde distintas organizaciones interna-
cionales. Dichas demandas se basan fundamentalmente en el nuevo
papel jugado por la mujer en la sociedad actual.

Indicadores sexistas en los recursos bibliograficos

En el anilisis de libros de texto y de otros recursos bibliografi-
cos escolares es frecuente la aparicion de indicadores referidos tan-
to a estercotipos sociales —predominio de las referencias femeninas
en el dmbito privado, escaso protagonismo de la mujer, objetuali-

* Ya en el “Informe de la Conferencia Mundial del Decenio de la Mujer en
las Naciones Unidas: Igualdad, Desarrollo y Paz” (Cnpcnhaguc, Julio de 1980)
se habia senalado la necesidad de potenciar nuevas imigenes no estereotipadas
de cara a la activacién de actitudes adecuadas en alumnos y alumnas cn relacién
con el sexismo.
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zac1én amorosa, etc,— como a estereotipos psicologicos (atribucion
a la mujer de coqueteria y debilidad, actitudes de dependencia,
etc.).!

Entre los rasgos sexistas mas frecuentes a nivel de contenidos en
los recursos bibliogrificos figuran:

e Aparicién cuantitativamente menor de la figura femenina en
relacién con la del varén. Tales apariciones ubican a la mujer en
el ambito de lo privado —el hogar— con lo que se produce una
oferta realmente escasa de clementos que posibiliten la identi-
ficacidn positiva del alumnado femenino.

* Tendencia a acentuar el rol masculino dentro y fuera del hogar,
devaluando el rol femenino en tales ambitos —especialmente en
el segundo—, negando la posnblhdad de normalizar la situacién
de aquellas mujeres que actiian al margen de la maternidad asu-
miendo papcles politicos, profesionales, etc.

¢ Casi total ausencia de personajes femeninos reflejados en pues-
tos de responsabilidad.

* Diferenciacion de los dmbitos profesionales con respecto a la
variable género.

A nivel de formato y paratexto, la presencia de sexismo en los re-
cursos bibliograficos se muestra en caracteristicas tales:

* Uso del masculino genérico (“desaparicion” femenina).
* Ausencia de referencias especificas a cada uno de los sexos.
* Citas textuales y lecturas de autoria mayoritariamente mascu-

® Predominio en ilustraciones y grabados de figuras masculinas.
Propuesta de actividades que plantean mds interés para el
alumnado masculino que para el femenino.

* Un ejemplo: el estudio de Garrera y Careaga (1987) puso en evidencia ha-
ce tiempo que lo femenino acostumbraba a presentar protagonismo comparti-
do mientras que la presencia masculina se producia bisicamente de modo auté-
nomo. Se acompaifiaba ello de una visién estereotipada en cl tratamiento de las
profesiones en basc a la pertenencia de género: la mujer era excluida casi de for-
ma absoluta de actividades relacionadas con ¢l sector primanio (agricultura, ga-
naderia, pesca...); en el scctor industrial, su imagen —también escasa— se referia
casi exclusivamente al sector textil. En el sector servicios aparecia con muchisi-
ma menor frecuencia que el varén.
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e Uso de figuras femeninas asociadas con frecuencia a estereo-
tIpos.

e Ausencia de un planteamiento superador del sexismo, evitan-
do la reflexién sobre la situacién que se produce en los propios
centros esCDiareS.

En relacién con los cuentos infantiles, como recursos utilizados
tradicionalmente y con notable frecuencia en la escuela y que habi-
tualmente no levantan sospechas de contaminacidn sexista —debido
precisamente a que su destinatario es un alumnado de corta edad-con-
viene prestar una especial atencion al sustrato ideolégico que con fre-
cuencia subyace en estos recursos. La literatura al respecto es muy
abundante y los enfoques son multiples (Véase por ejemplo Fernin-
dez Herrero, 1997).22

Los indicadores de sexismo en los cdmics que son utilizados co-
munmente en la escuela aparecen configurados de idéntico modo
que en cualquier otro recurso bibliogrifico aplicado en la institucién
escolar aunque la relevancia del factor icénico es considerablemente
mayor que la que poseen otros formatos. Se constata, en general, una
marcada tendencia a la utilizacion estereotipada de las atribucién de
cada género por lo que resulta diddcticamente muy productiva la
realizacién de andlisis ideolégico de cada comic en el aula a partir de
los afios fifiales de la ensefianza primaria.

Muy préximo al cémic aparece un recurso didactico que, a pe-
sar de formar parte habitualmente de la categoria audiovisual, pue-
de también ser analizado desde su proximidad a los recursos bi-
bliogrificos: los dibujos animados. A este respecto, el tratamiento
funcional de cada uno de los sexos en el caso de los dibujos ani-
mados ha sufrido en tiempos muy recientes un notable sesgo ne-
gativo: los personajes femeninos aparecen ahora con mayor fre-
cuencia que en tiempos anteriores actuando como meros objetos

*? Esta autora sefiala claramente c6mo los cuentos infantiles nacicron carac-
terizados de una forma matriarcal —eran narraciones orales creadas en el campo
relacional madre-descendencia- adoptando rdpidamente un formato patriarcal
en cuanto fueron utilizados por el estamento de la nobleza y difundidos a gran
escala. En cualquicr caso, es notable la presencia sexista en los cuentos populares
—muy utilizados en la escuela- que integran y transmiten estercotipos sexistas
normativos y conductuales con enorme potencia (belleza, habilidad femenina
para la realizacién de tareas domésticas, incapacidad de la mujer para solucionar
problemas por si misma, el matrimonio como finalidad prioritaria, etc.)

99




de placer para los personajes masculinos que incluso se convierten
en asaltadores de su intimidad, adoptan modelos de comporta-
miento estereotipado y sufren ademis una dificultad de aceptacién
ante los protagonistas masculinos por el simple hecho de no ser
varones.

Se impone en todo caso la necesidad imperiosa de someter los
recursos didicticos escolares, y en especial los de tipo bibliografi-
c0, a un serio ejercicio de control —que no deberi ser desarrollado
tinicamente desde la escucla— en relacién con las caracteristicas de
tales recursos y a sus potencialidades para enfrentarse a cualquier
tipo de discriminacién de género, explicita o implicita, haciendo
que la educacién formalizada adquiera realmente capacidad para
superarla.

Caracteristicas de los recursos bibliograficos no sexistas

La presencia de marcas de cardcter sexista en los manuales es-
colares no sélo influye, directa o indirectamente, en las posibilida-
des de aprendizaje y en las experiencias del alumnado sino que
rambién condiciona la percepcion que cada uno de los sexos cons-
truye del otro dado que estas marcas inciden directamente sobre la
vigencia de los estereotipos sexistas y sobre la diferenciacién en lo
que respecta a la igualdad de oportunidades. Michel (1987) se ha
referido a tal efecto con la denominacién de “valor pedagdgico
ejemplar”. El anilisis de marcas sexistas en los materiales y recur-
sos escolares posee una dimensi6én doble: por un lado, se orienta
hacia la eliminacién de estercotipos sexistas y, por otro, promueve
una nueva imagen de las mujeres asi como la activacién de su ca-
pacidad de autovaloracién positiva. Una de las razones etioldgicas
de la tradicional presencia de matices sexistas en los recursos e ins-
trumentos diddcticos radica en la mayoritaria elaboracién de estos
recursos por varones y el alejamiento femenino del campo de la
produccién.

Los campos de actuacién para la superacién de indicadores se-
xistas en los recursos bibliogrificos pueden ser sintetizados en dis-
tintos nucleos: distribucién equitativa de personajes masculinos y
femeninos, distribucién equitativa de roles desempefiados por mu-
jeres y hombres —cn la familia, ¢n la vida cscolar, en la vida profe-
sional v en el dambito social y politico—, distribucién equitativa de
los rasgos positivos y negativos entre ambos sexos —aspecto fisico
y modo de vestir, cualidades y defectos intelectuales, cualidades y
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defectos emocionales...— y la evitacién del sexismo en el lenguaje
(vocabulario, no ocultacién femenina, etc). Por ejemplo, ¢n ¢l con-
texto espafiol se han promulgado una algunas orientaciones y di-
rectrices:

* Contactos periédicos y coordinados con la Administracién y
con los agentes sociales implicados en la elaboracién y difusién
de marerial bibliogrifico (profesorado, organizaciones sindi-
cales, asociaciones de padres y madres, departamentos univer-
sitarios, etc.).

e Necesidad de que las editoriales y productoras de textos abran
canales de acceso para realizar sugerencias a padres y madres y
al alumnado.

e Inclusién por parte de las editoriales de criterios de calidad re-
feridos al tratamiento de la igualdad de oportunidades.

* Promocién de la investigacion en el campo del sexismo en los
recursos diddcticos.

* Elaboracién de codigos de estilo para la produccion de libros de
texto: reconocimiento y valoracién de la diferencia sexual, pro-
tagonismo equilibrado de ambos sexos, atribucién de cualidades
y ocupaciones no estereotipadas, revisién y reconceptualizacién
de los contenidos curriculares para romper el androcentrismo y
evaluacién periédica de los cambios conseguidos y de las nece-
sidades atin pendientes.

En general, las recomendaciones para una actuacién positiva se
pueden concretar en tres &mbitos:

1. Aspectos generales

* Se deberdn cvitar los estereotipos de sexo en el tratamiento de
los personajes.

¢ En las representaciones grificas y en los ejemplos utilizados ha
de procurarse un equilibrio numérico entre uno y otro sexo.

3 Estas directrices nacieron como fruto de un seminario sobre transversali-
dad en los libros d¢ texto celebrado en 1996 y en el que participé la “Asociacion
Nacional de Editores de Libros de Texto y Material de Ensefianza” (ANELE).
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* Se representard tanto a hombres como a mujeres en una gran
diversidad de situaciones personales y profesionales evitando
los clichés de tipo tradicional.

® Se deberi dejar claro que mujeres y hombres poseen idénticas
posibilidades de realizacién y desarrollo personal, sin que se
puedan atribuir metas especificas a cada sexo.

e Las referencias comunes al padre y ala madre supondrén la co-
Jaboracién de ambos en las tareas compartidas en el imbito do-
méstico.

® Se respetara la dignidad de las personas. Ni las mujeres serdn
representadas exclusivamente por sus atributos fisicos ni los
varones lo seran por sus condiciones profesionales o intelec-
tuales.

e Es menester representar también diferentes tipos de familias y
distintas formas de convivencia, asi como personas de edades
diferentes dentro de cada sexo.

o Se evitara la utilizacién sexista del lenguaje: masculino genéri-
co, ocultacién pronominal del femenino, etc.

2. Contenidos

* Se evitard la identificacién exclusiva de la mujer con papeles
que en el pasado le eran atribuidos en exclusiva (madre, espo-
sa, ama de casa...).

e Cualidades como ternura, compasién, fuerza, seguridad, auto-
ridad, etc. serdn patrimonio atribuido a ambos sexos.

* Es necesario quebrar los estereotipos sexistas con respecto a
juguetes y a actividades de ocio.

® Los recursos didacticos ofertarin modelos positivos de muje-
res ejerciendo puestos de responsabilidad y de poder para con-
trarrestar estereotipos existentes.

* Se prestara especial atencion a la aparicién en los manuales es-
colares de mujeres a las que se ha reconocido su desempefio
cientifico o profesional.

* Seevitari la sistematizacion del estereotipo de pasividad en las
secuencias en las que aparezcan nifias o mujeres y el estereoti-
po contrario atribuido a los comportamientos masculinos.

e Los trabajos no remuncrados —cuidado de hijos e hijas, tare-
as domésticas, etc.— aparecerin atribuidos como deber a am-
bos sexos.

102



3. Iustraciones

e Sc deberin corregir las desigualdades numéricas en ilustracio-
nes referidas a personas de diferente sexo.

* La representaaon ic6nica de tareas tradicional deberd ser sus-
tituida por imdgenes indistintas y variadas de ambos scxos rea-
lizando todo tipo de acciones.

e En las imdgenes en las que se represente el cuerpo humano de-
berin mostrarse ilustraciones referidas tanto al cuerpo mascu-
lino como al femenino.

Apuntes para una evaluacién de la dimensién
equiparadora en la educacién

En la prictica de la evaluacién educativa ha sido tradicionalmen-
te relegada su dimensién moral en aras de una pretendida imparcia-
lidad consecuencia de una concepcion instrumental del conocimien-
to fruto de planteamientos positivistas y utilitaristas —Jares (1999) se
refiere a la “doble moral” que ello conlleva—aplicados a la educacién
formalizada. Por otro lado, el caricter privado e intimo atribuido al
campo moral ha venido dificultando cualquier juicio que pretendic-
se una validez intersubjetiva. Sin embargo, cn el momento presente
—en proceso de superacién de la concepceidn de Ja evaluacién como
un constructo referido Gnicamente al campo del aprendizaje intelec-
tual-la evaluacién se proyecta también sobre habilidades y actitudes
asumiendo una inequivoca orientacion hacia la mejora del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Es necesario universalizar un concepto
integrador de la evaluacién entendido como aquel proceso que no
separa aspectos conceptuales de los actitudinales, que presenta un
sentido formativo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje y
que se realiza de modo colegiado.

La evaluacién de actitudes cn el alumnado no es un aspecto radi-
calmente novedoso por cuanto de algiin modo ya se ejecutaba en mo-
mentos anteriores aunque tal prictica se desenvolvia con frecuencia
de un modo notablemente asistematico. Sin embargo, la evaluacién
actitudinal, en la que se enmarca la accién evaluadora desarrollada en
relacién con el dmbito de la igualdad de oportunidades entre los se-
xX0s, presenta algunos problemas relacionados con cierta necesidad de
clarificacién y es expresion de los problemas de educar hoy.

La nccesidad de cvaluacion en el marco de la igualdad de oportu-
nidades aparece fundamentada y definida especialmente a partir de
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cuatro consideraciones: la necesidad de conocer y mejorar, la necesi-
dad de limitar la arbitrariedad —aunque la subjetividad estd inevita-
blemente presente al valorar actitudes—, la conveniencia de superar
un juicio evaluador dirigido Gnicamente a la acreditacién del alum-
nado y, por tltimo, la existencia de valores universales que sirven de
referencia necesaria para un proceso educativo integral.

La evaluacién en este dmbito implica, en cualquier caso, una pro-
funda reflexién sobre en qué medida y sentido las actitudes y valores
directamente relacionados con el campo de la discriminacién sexista
han evolucionado como consecuencia de un proceso de ensefianza.
Esta evaluacién ha de caracterizarse por constituir un proceso siste-
matico y superador de la mera intuicién, aunque simultineamente se
ha de huir de una pretensién de total objetividad. Es necesario arti-
cular modelos alternativos al paradigma positivista tradicional que
pretende reducir la evaluacién de una realidad compleja —la educa-
cién para la igualdad de oportunidades—a simples nimeros. La eva-
luacién ha de centrarse mds en los procesos que en los propios resul-
tados, mds en las cualidades de las acciones que en las cantidades de
los logros, mis en los cambios de fondo que en las transformaciones
de superficie, mds cn las particularidades del caso que en la generali-
zacién absoluta del modelo, etc.

Es necesario ademds implicar en la evaluacién de actitudes a los
agentes familiares, Por lo que esta implicacién se debe traducir en la
participacién consciente y en la colaboracion con la institucién es-
colar por parte de padres y madres. En esta linca actuaciones, las es-
cuelas de padres y madres poseen una indudable relevancia.

A pesar de que la evaluacién referida al imbito de Ja equiparacién
abarca un amplio abanico de niicleos potenciales, analizaremos bre-
vemente y de modo especifico —por su marcado interés intrinseco—
aqucllos aspectos mds directamente relacionados con el alumnado y
con el desarrollo de sus aprendizajes en el contexto de la accién di-
déctica desarrollada en la aula.

La evaluacion del alumnado

Calquier accién dirigida a la evaluacién del alumnado en el &mbi-
to actitudinal en general o a la evaluacién especifica en relacién con
la equiparacion de oportunidades posee considerable relevancia ya
que se ¢jecuta durante un periodo biogréfico en el que nifios y nifias
construyen las bases sobre las que edificar posteriormente su parti-
cular edificio de valores y en el que los juicios emitidos desde el re-
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ferente adulto —personalizado especialmente en el profesorado- su-
ponen ¢l establecimiento de guias de largo alcance. La evaluacién del
alumnado en este dmbito implica un considerable esfuerzo profesio-
nal y una canudad significativa de recursos por parte del personal
docente. La evaluacién absorbe, por ejemplo, una considerable par-
te del tiempo y de la actividad escolar.

Esta evaluacidn ha de caracterizarse por ser cualitativa (prescin-
diendo de las meras categorizaciones numéricas con pretension de
informacién marcadamente descontextualizada), procesual (con én-
fasis en los procesos educativos en su globalidad mds que en mo-
mentos puntuales), formativa (orientada al ajuste del proceso de en-
sefianza y aprendizaje), global (referida de un modo integrador a la
totalidad de las capacidades y de las dreas) e integral (considera la to-
talidad de elementos que intervienen en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, tanto en el aula como fuera de ella).

La evaluacién del alumnado en igualdad de oportunidades entre
los sexos presenta algunas dificultades anadidas con respecto a la
problemdtica general de la evaluacién en el ambito discente. Ello se
debe a varios factores:

¢ Situacién conflictiva en el curriculo junto con la escasa tradi-
cion del profesorado en su tratamiento lo que implica que sc
convierta en un terreno de nadic a la hora de ejecutar procesos
de evaluacién.

* Predominio de contenidos actitudinales que pueden producir
cierta inseguridad en el plano técnico para su evaluacién.

* Contenido moral que lleva implicita la duda entre cierto pro-
fesorado sobre si es ético o prudente evaluar al alumnado con
respecto a este topico.

* Constatacién de las contradicciones presentes al respecto de
este tema en el entorno social y particularmente en los medios
de comunicacién que manejan mensajes muchas veces ambi-
guos O coNtrapuestos.

La prictica evaluadora actitudinal exige un gran respeto con la in-
dividualidad de cada alumno o alumna toda vez que incide directa-
mente sobre el propio autoconcepto. Fernindez Pérez (1994) ha he-
cho referencia en este campo a la “brutalidad geométrica® de la
escucla, carente de toda finura, y a que produce efectos verdadera-
mente crueles dentro del endocampo del alumnado. Dependiendo de
la edad de alumnos y alumnas es interesante ir incorporando progre-
sivamente el hibito de autoevaluacién, lo que implica plantear la ac-
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cién evaluadora desde una perspectiva mixta que se completara con
una prictica coevaluadora realizada de modo reciproco entre estu-
diantes.

En la base de toda accién evaluadora debe aparecer una previa
clarificacién colegiada en torno a las metas pretendidas, planteindo-
se, a nivel de centro para qué evaluar. Unicamente de este modo se
podri ejecutar una evaluacién de alumnos y alumnas eficaz y valora-
da como un componente fundamental para la orientacién de la prac-
tica educativa. En lo que respecta a las finalidades que orientan la
evaluacién del alumnado acostumbra a aceptarse la diferenciacién
entre una funcién formativa (destinada a la mejora de los procesos
educativos) y una funcién sumativa (vectorizada hacia la estimacién
de calidad de un producto educativo). Ambas funciones de la eva-
luacién actian como complementarias. La evaluacion formativa se
inserta en el mismo discurrir del proceso de ensefianza y aprendiza-
je —tanto en su inicio, como en las secuencias intermedias o en su
conclusién— por lo que la continuidad es una caracteristica marcada-
mente definitoria de estos procesos. Las decisiones que enraizan en
esta evaluacién son de caricter estrictamente pedagégico dado que
las mismas tratan de conseguir una regulacién de las condiciones del
aprendizaje y, por lo tanto, un incremento de la calidad en los proce-
sos educativos formalizados. Esta regulacién constituye realmente
un “ajuste de procesos”.

Por contra, la funcién sumativa de la evaluacién en el dmbito de
la equiparacién tiene como propdsito el establecimiento de balances
conclusivos sobre la evolucion del alumno o de la alumna y la co-
municacion de csta informacion con vistas a ulteriores actividades
académicas o profesionales. La evaluacion sumativa aparece pues
orientada, en este dmbito, hacia el balance sobre las actitudes desa-
rrolladas, la estimacién del grado de consolidacién de las capacida-
des en cada alumna o alumno y la acreditacién de los progresos en
relacién con los objetivos planteados .

De cualquier modo, ambas funciones —formativa y sumativa-— se
proyectan con diferente peso especifico sobre los distintos momen-
tos que constituyen el proceso de ensefianza-aprendizaje. Comin-
mente es aceptada una categorizacién en tres momentos: inicial, pro-
cesual y final.

La evaluacién inicial -también denominada predicuva o diagnés-
tica— se basa, en el marco de la 1gualdad de oportunidades, en la pre-
tensién de determinar la situacion del alumnado al iniciar un proce-
so de cnsefanza-aprendizaje y de planificar la ayuda pedagégica
—adecuar programas de educacién para la igualdad, organizar el gru-
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po-clase, etc.— de acuerdo con la situacién inicial de tal alumnado y
considerando los diversos condicionantes externos. La evaluacién
micial se dirige pues hacia un conocimiento necesario de las estruc-
turas de acogida o conjunto de conductas y representaciones con-
formado por conocimientos, valores, actitudes y hibitos adquiridos.

La necesidad de la evaluacién diagnéstica se justifica ademds por
la informacién que facilita sobre la situacién particular de cada alum-
no o alumna en relacién con los requisitos previos para el desarrollo
una educacion no sexista en la escuela. Suponer que todo el alumna-
do haya adquirido tales prerrequisitos, sin que ello sea real, puede hi-
potecar gravemente el proceso de educacién en igualdad que se pre-
tende activar. Resulta también necesario que alumnos y alumnas
tomen conciencia de sus prejuicios e ideas previas en relacién con el
ambito del sexismo por lo que resulta especialmente importante co-
municar al grupo-clase y a cada alumno o alumna los resultados de
la evaluacién inicial.

La evaluacién procesual supone una valoracién continuada del
proceso de trabajo en el ambito de la igualdad de oportunidades co-
mo elemento integrado en el proceso de ensefianza y aprendizaje por
lo que su aplicacién responde a planteamientos netamente formati-
vos. Desarrollar una evaluacién procesual y continua garantiza la
mejora del proceso general de ensefianza y aprendizaje y de cada uno
de los sectores que lo integran

La evaluacién final se orienta a la comprobacién de resultados
obtenidos en el ambito de la equiparacién de oportunidades al final
de las secuencias de ensefianza y aprendizaje y conforma una parte
esencial para la definicién de la funcién sumativa asimilada al proce-
so evaluador.

La obtencion de datos para la evaluacion

Existe un amplio muestrario de técnicas e instrumentos para la
obtencién de informacién y su utilizacién en la evaluacién en el mar-
co de laigualdad de oportunidades entre los sexos. Nos detendremos
en una breve aproximacién a algunas de las técnicas mds relevantes.

1. Observacion del alumnado

La mayoria de las aproximaciones a las técnicas de evaluacién ac-
titudinal destacan el fundamental papel desarrollado por la observa-
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ci6én para la de recogida de datos. La observacién resulta imprescin-
dible para detectar en la prictica ¢l reflejo de las construcciones sub-
jetivas del alumnado. Légicamente, la observacion constituye un ac-
to inferencial a partir de conductas, pero es necesario que este acto
sea planificado, realizado de modo continuado y registrado conve-
nientemente para evitar sesgos y prejuicios distorsionadores de la ac-
cién evaluadora. En cualquier caso es necesario insistir en que no se
trata dnicamente de observar pasivamente sino de crear situaciones
en las que los valores que desecamos promover afloren y sean asequi-
bles a la observacién.

Desde los postulados de la observacién naturalista se han critica-
do los planteamentos que defienden Ja observacién sistemdtica dado
que se cntiende que la objetividad de resultados acostumbra a cons-
tituir una falacia. Desde la posicién contraria se afirma a menudo que
los enfoques naturalistas resultan escasamente fiables. Sin embargo,
ambos modelos deben ser utilizados de modo complementario y no
excluyente.

Se caracteriza la observacion naturalista —que ha vivido un nota-
ble auge a raiz de la promocién de la investigacién cualitativa a lo lar-
go de los afios setenta— por la no utilizacién de instrumentos de ob-
servacion previamente elaborados, por tomar en consideracién las
caracteristicas del entorno y por presentar una aspiracién holistica
global. Este formato de observacién presenta algunas limitaciones
relacionadas con su propia esencia: por ejemplo, la observacién na-
turalista puede ser vicima de los elementos contextuales o de los de
naturaleza perceptiva que, a su vez, pueden suponer una modifica-
cién de lo observado. El registro anecdético y los diarios de clase
constituyen instrumentos adecuados para la archivacién de datos
obtenidos de la observacién y para posibilitar el posterior andlisis de
los mismos. Por su parte, la obsevacién sistemitica, caracterizada
por la utilizacién de instrumentos de recogida de datos previamente
concertados y por la asepsia en relacién con el entorno circunstan-
cial, plantea la observacion teniendo en cuenta la idoneidad con res-
pecto a la definicién precisa de objetivos, a la sistematizacién, a la de-
limitacién de datos a recoger y al registro de los mismos.

Dadas las dificultades que presenta una observacién rigurosa y cl
registro de datos en situaciones de comunicacién dindmica ~variedad
de factores, rapidez, dificultad de andlisis, irrepetibilidad, etc.— pue-
de resultar efectiva y funcional para la evaluacién de la educacién en
igualdad de oportunidades la recogida de datos por medio de graba-
clones (tanto audio como video). La grabacién se manifiesta espe-
cialmente eficaz para la resolucién de los problemas que origina la
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observacién directa en vivo. Dichas grabaciones presentan algunos
problemas —aceptacién de las personas implicadas, seleccién de los
tramos grabados, etc.— pero, por contra, la riqueza de datos que esta
técnica oferta puede ser considerable y las posibilidades de autoeva-
luacién y de coevaluacién que permite son también enriquecedoras.

Mais alld de la tipologia de la observacién cabe poner de mani-
fiesto que la misma ha de estar sometida a una planificacion previa
en base a la definicién clara y precisa de los objetivos y al registro
de datos en soportes convenicntes. La observacién puede, ademds,
resultar enriquecida mediante la incorporacién de un agente obser-
vador externo la atribucién de significados a los acontecimientos
descritos.

2. Analisis de producciones del alumnado

Los trabajos ejecutados por el alumnado y basados en la produc-
cién escrita, en la oralidad o en cualquier otro formato tanto en ¢l
marco del aula como fuera de ella, pueden constituir una fuente de
acceso a datos de notable interés para la evaluacion actitudinal de
alumnos y alumnas. Estas producciones, aunque presenten algunos
inconvenientes rclacionados sobre todo con el objeto de evaluacién,
facilitan diversa informacion relevante sobre la consecucién de obje-
tivos complejos.

A pesar de que las producciones de tipo oral se adapten mejor a
las exigencias planteadas por una evaluacién actitudinal del alumna-
do, también es posible desarrollar la misma por medio del anilisis de
las composiciones y producciones escritas —en especial si éstas son
del tipo ensayo-— realizadas por alumnos y alumnas dada la poten-
ciacién de la libre expresién que implican. Dichos instrumentos pre-
sentan notables limitaciones siendo preferible la utilizacién de la
conversacion oral con alumnos y alumnas ya que permite la obten-
cién de informacién complementaria —utilizando para cllo simulta-
neamente técnicas de observacién— y de origen paratextual facilitada
por medio de la gestualidad, de los registros irénicos, etc.

Igualmente se puede incluir entre las producciones del alumnado
con mayor saliencia, a efectos de interés para la evaluacién actitudi-
nal, el role playing constituido por la dramatizacién mediante el dia-
logo y la improvisacién de situaciones que presenten conflictos con
transcendencia moral por lo que deben aparecer referidas a contex-
tos que originen distintas interpretaciones y permitan ofertar andli-
sis diferenciados.
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3. Interaccion oral

Esta técnica constituye una fuente de informacién para la eva-
luacién de la educacién para la igualdad de oportunidades en el
alumnado que se caracteriza por sus relativas limitaciones dado
que buena parte de los instrumentos de evaluacién actitudinal ba-
sados en los intercambios orales dnicamente se indican para ser
utilizados —dada su particular complejidad— a partir del ciertas
edades.

Entre los instrumentos a través de los que se articulan los in-
tercambios orales como técnica evaluadora figuran la entrevista,
tanto de tipo estructurado como semidirectivo o incluso abierto,
los debates, los coloquios y asambleas y la narracién de historias
vividas.

La entrevista constituye una técnica de evaluacién mds demo-
crética que la observacion o la experimentacién dado que se basa
en la apertura de canales que favorecen la participacién directa del
alumnado. De todos modos, es necesario destacar la necesidad de
que la entrevista se adecue a cada contexto particular por lo que
no cabe dictar normas que sean vilidas para todas las situaciones,
personas o realidades. Por esta razén, el tacto y la experiencia de
la persona que realiza la entrevista resulta fundamental, siendo
necesario que posea habilidades tanto como onentadora de la
blisqueda de informacién como para receptora de la misma. Es
fundamental la capacidad de saber escuchar para que la entrevista
sea realmente ttil.

Las formas de interaccién verbal —sean éstas de gestiéon dual (dia-
logo) o multigestionadas (conversacién)- constituyen un instru-
mento evaluador de gran utilidad para inferir datos relacionados
con la situacién del alumnado ante el sexismo. La aplicacién del
mismo implica que los intercambios orales en las aulas han de for-
mar parte de estrategias didicticas normalizadas. Podria también re-
sultar conveniente que para un correcto y profundo anilisis de la in-
formacién aportada que las interacciones verbales sean grabadas en
soporte audio o video. De igual modo, para la incorporacién de la
interaccién verbal a los procesos de evaluacién actitudinal es nece-
sario destacar que se requiere de cierto entrenamiento del profeso-
rado y de la superacién del umbral de incertidumbre con el que el
personal docente acostumbra a afrontar la ruptura de las rutinas en
las que légicamente se siente mds seguro y comodo.
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4. Cuestionarios y escalas de actitudes*

A pesar de que las técnicas de tipo cuantitativo son escasamente
empleadas en la evaluacién acritudinal su utilizacién podria presen-
tar cierto interés. Puede, por ejemplo, ser recomendable la utiliza-
cién de instrumentos del tipo de los cuestionarios orientados como
herramientas potencialmente interesantes para el desarrollo de la
evaluacion inicial e incluso de la evaluacién sumativa.

Las encuestas son sugeridas para ser utilizadas como instrumen--
to de recogida de informacién del alumnado sobre diferentes aspec-
tos configuradores de los programas de aula. La mayoria de las re-
ferencias a este dambito postulan como instrumentos bdsicos las
escalas tipo Likert y las escalas de diferencial semdntico.

El profesorado como agente evaluador

Desde una perspectiva pedagdgica, sintesis de honestidad profe-
sional y de inteligencia técnica, es evidente que la evaluacién es tarea
abierta a la totalidad de agentes que dentro del proceso de ensefian-
za y aprendizaje poseen alguna funcionalidad (profesorado, alumna-
do, direccién del centro escolar, familias, personal técnico, servicios
de apoyo, Administracion Educativa, algunas instancias y organiza-
ciones sociales, etc.). Logicamente, algunos de estos agentes poseen
mayor incidencia que otros: no todos aportan el mismo nivel de in-
formacién ni ésta posee idéntica relevancia.

De entre los diversos agentes configuradores del proceso de eva-
luacién destacan especialmente profesorado y alumnado, que estable-
cen una mutua relacién bipolar. Evidentemente, el alumnado aparece
configurado preferentemente como destinatario de la accion evalua-
dora que es disefiada y ejecutada basicamente por el profesorado, aun-
que el alumnado puede también erigirse en agente directo mediante
mecanismos de autoevaluacién y de coevaluacién. A continuacién nos
detendremos brevemente en algunas consideraciones referidas a la ac-
cion evaluadora ejercida por el profesorado dentro del dmbito de la
educacién para la igualdad de oportunidades entre los sexos.

* La proliferacién de escalas actitudinales arranca de la aseveracién de
Thurstone, realizada en 1928, de que las actitudes eran medibles. Cuatro afios
después, Likert disefiaba un modelo de escala a ese efecto. Los intentos epigo-
nales fucron numerosisimos a partir de esas fechas.
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En primer lugar cabe subrayar la necesidad de que la accién eva-
luadora desarrollada por el profesorado se ajuste a los pardimetros
marcados por ¢l particular proyecto educativo de cada centro edu-
cativo. Recordemos al respecto que la evaluacién configura uno de
los tépicos estructuradores de los proyectos curriculares y que la
misma se refiere tanto al aprendizaje del alumnado como al desa-
rrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje o incluso al propio
proyecto curricular. Unicamente de este modo, integrada dentro de
una accién planificada, organizada y coherente, la evaluacién del
alumnado en relacién con la equiparacién de oportunidades entre
los sexos constituird un instrumento para la mejora de la prictica
educativa.

Resulta obvia la proyeccién de los valores del profesorado sobre
los diferentes componentes de su prictica educativa y ello ha origi-
nado hondas polémicas sobre la incidencia de los criterios axiolégi-
cos particulares de profesoras y profesores en los procesos de eva-
luacién que desarrollan. Por otro lado, las acciones de evaluacién
que el profesorado desarrolla en relacién con el alumnado poscen
una clara proyeccion sobre las imdgenes que del profesorado se
construyen, se difunden y se perciben dentro y fuera de la institucién
escolar de tal modo que el personal docente sc siente evaluado —por
lo menos desde fuera— cn su propia evaluacion del alumnado. La
existencia de este tipo de prejuicios confiere a la evaluacién una ca-
racterizacion particular con notables implicaciones.

La prictica concreta de la evaluacién de aprendizajes del alumna-
do con respecto al ambito de la equiparacién presenta como exigen-
cia para el profesorado la necesidad de controlar todos los indicado-
res que pudiesen poner de manifesto algiin tipo de discriminacién
sexista a lo largo de la ejecucién del proceso evaluador. Tal implica-
cién puede concretarse en:

* Valorar en alumnas y alumnos aspectos relacionados con el or-
den, limpeza, correccion en las presentaciones y aspectos inte-
lectuales con idéntico énfasis.

e Elaborar pruebas para la evaluacién basadas en contenidos re-
levantes tanto para alumnas como para alumnos.

e Evitar condicionamientos cn la evaluacién por expectativas
previas con respecto al sexo del alumnado.

e Crear una comisién encargada de realizar el seguimiento y
evaluacién de las acciones de educacion para la igualdad a dife-
rentes niveles dentro del centro escolar.



La funcién del profesorado como agente de evaluacién en el dm-
bito de la igualdad de oportunidades también puede aparecer obsta-
culizada por algunas dificultades. Dentro de estos obsticulos —en
gran parte presentes en la problemdtica general de los procesos eva-
luadores— poseen una entidad especial las dificultades de tipo estruc-
tural relacionadas con aspectos distributivos (nivel educativo, tipo de
alumnado...).

Agentes de coeducacion

Los centros escolares no constituyen instituciones aisladas con
respecto a las diversas manifestaciones de la realidad social que de-
termina radicalmente las caracteristicas de su accién en ¢l marco es-
pecifico de la igualdad de oportunidades. Resulta asi que el proble-
ma del sexismo posee un caricter sociocultural y demanda la
implicacién coordinada de la triada de agentes “escuela-familia-co-
munidad” para su resolucién. Asi pues, los agentes implicados en el
desarrollo de la educacién para laigualdad y en la desaparicién de los
estereotipos sexistas son diversos en funcion del dmbito concreto de
actuacién que s¢ tome como referencia: estructuras administrativas
—estatales 0 autonémicas— personal administrativo, agentes familia-
res, profesorado, personal con funciones orientadoras, personal des-
tinado a tareas de asesoria pedagogica v el propio alumnado. Cada
uno de estos agentes deberia constituirse en instancia receptora de
una scrie de acciones destinadas a sensibilizar, formar o legislar que
permiticran una mejora cualitativa en lo que se refiere a la educacién
iguahitaria.

Ademis, los mecanismos reproductores del sexismo aparecen
consntmdm por aspectos implicitos relacionados con la dimensién
oculta de las relaciones humanas establecidas en el interior de los
centros escolares y que conforman el curriculo oculto de la institu-
cién escolar. Por lo tanto, el andlisis de los agentes implicados en la
lucha contra el sexismo en la educacién formalizada deberd tomar en
consideracién también estos aspectos escondidos en los que se ma-
nifestan pautas asignadas estereotipadamente a cada sexo y que se
muestran en indicadores tales como la distribucién de cargos de res-
ponsabilidad, el prestigio percibido para cada sexo en el marco esco-
lar, ete.

Nos referiremos a continuacién al profesorado como agente de
mayor relevancia para el trabajo en educacién para la igualdad de
oporrumdadcs Junto a este agente encontramos otros dos que pue-
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den actuar como apoyo a la accién del profesorado y a los que, ade-
mas, cabe atribuir una notable significacién especifica en relacién
con el tema: la familia y [a Administracién Educativa.

El profesorado como agente fundamental

Son muiltiples las opiniones que inciden en la relevancia del papel
que desempenia el profesorado en relacién con la actuacién para su-
perar el sexismo en la prictica educativa. Asi, Fernindez Enguita
(1999) pone de manifesto que el profesorado constituye el segundo
agente en orden de importancia —después de la familia— en la cons-
truccién del proceso de socializacién de alumnos y alumnas. Impli-
ca ello que sus reacciones ante el alumnado “poseen una gran impor-
tancia para éste y su auntoestima, y la aprobacion o rechazo, la
valoracion o el desdén, la atencion o la indiferencia con respecto a los
elementos culturales de su entorno social son vividas como actitndes
individualizadas bacia su persona” (p. 23).

Las actitudes del profesorado ante la coeducacién aparecen con-
dicionadas por el “banckground” socio-cultural y profesional y por
las creencias del personal docente en relacién con alumnas y alum-
nos. El profesorado ¢jerce obviamente una considerable incidencia
sobre la conformacién de actitudes del alumnado y esta incidencia se
ejecuta mediante aquellos procesos metodoldgicos que aquel utiliza
en su practica.

Calquier proceso de cambio en el que el profesorado pueda inci-
dir se encuentra con una dificultad estructural configurada por la
existencia misma de una jerarquizacién, que aparece claramente te-
fiida de elementos sexistas en el interior de los centros escolares, afec-
tando al propio personal docente en funcién de su pertenencia a uno
0 a otro sexo y que interacciona con los distintos indicadores de je-
rarquizacién profesional de tal modo que las mujeres, como docen-
tes, acostumbran a ubicarse en la parte menos valorada de cada uno
de estos indicadores:

e Jerarquizacién por niveles educativos: existe una escala de va-
loracién ascendente en la que el personal docente de las prime-
ras edades se encuentra por debajo de los niveles educativos si-
guientes.

e Jerarquia de saberes: unas drcas y materias aparccen mds valo-
radas que otras con lo que el prestigio del profesorado que las
imparte depende en gran medida de este hecho.
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e Jerarquia de categorias administrativas con estatus, reconoci-
miento econémico y prestigio distintos.

* Jerarquia de mando, de toma de decisiones y de génesis de po-
liticas educativas a aplicar.

Esta situacion de jerarquizacién en base al género del profesora-
do se relaciona con ¢l fenémeno denominado “feminizacion™ de la
profesién docente, que posee radical proyeccién sobre el imbito del
desarrollo profesional del pofesorado.

La contiguracién del papel del profesorado como agente de lucha
contra la discriminacién sexista esta significativamente relacionada
con sus expectativas y creencias al respecto de la situacion y de las re-
laciones implicitas y explicitas entre los sexos. A menudo, el profe-
sorado espera cosas distintas de los alumnos que de las alumnas de
acuerdo con su propia interiorizacién de las categorias masculina y
femenina. En el campo de los juicios y expectativas del profesorado
las atribuciones més comunes en relacién con la categorizacion de
género del alumnado son:

* Las diferencias en el comportamento entre alumnos y alumnas
se consideran fruto de diterentes “formas de ser”. Estos prejui-
cios, por su mismo carécter estereotipado, bloquean cualquier
otra percepcion que aporte datos diferentes (observacion en la
aula, etc.).

e A las alumnas se les atribuyen mayores rendimientos académi-
cos en base a cualidades como la constancia, la perseverancia,
etc. Al cardcter femenino le son habitualmente atribuidas cua-
lidades positivas ~que se consideran patrimonio normalizado
del género masculino— desde un paradigma de excepcionalidad
(inteligencia, capacidad de accién, etc.).

¢ Con respecto a los varones la atribucién mayoritaria del pro-
fesorado considera que los alumnos tienen una mayor capaci-
dad de razonamiento y de analisis asi como de orientacién ha-
cia la actividad.

En el campo de las actitudes del profesorado es destacable que en
general (Bonal, 1997):

* El profesorado se muestra de acuerdo ante la formulacién ge-
neral de la aplicacién de medidas para la igualdad de los sexos
en la escuela.
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* El profesorado concibe la escuela como una institucién de t-
po neutral en lo que respecta a la igualdad de oportunidades.

* El profesorado rechaza medidas de discriminacién positiva ha-
cia el alumnado femenino.

¢ El profesorado no acepta medidas destinadas a alterar las elec-
ciones individuales en ¢l dmbito de las opciones académicas y
estudios profesionales que son consideradas libres y exentas de
coaceidn.

* El profesorado estd en desacucrdo con las proposiciones que
plantean estrategias de atencién diferenciada para cada grupo
sexual.

* Enlo que se refierc a variables independientes relevantes, el pro-
fesorado femenino aparece como poseedor de una mayor acti-
tud positiva hacia la introduccién de medidas de igualdad. El
profesorado de mayor edad es mds conservador a este respecto.

Son frecuentes las referencias en distintos estudios sobre las ca-
racteristicas diferenciales a partir de la categorizacién de sexo-géne-
ro que conforman la interaccién profesorado-alumnado. Incluso se
han constatado atribuciones vinculadas al género en la colocacién fi-
sica del alumnado en el espacio del aula. Este desarrollo diferencial
de las interacciones en el seno de la institucién escolar parte de las
creencias y expectativas del profesorado también diferenciadas con
respecto al alumnado, en funcién de la pertenencia de éste auno o a
otro sexo. Por esta razén resulta necesario un constante ejercicio de
autoanilisis del profesorado y de reflexién sobre sus propias actitu-
des, imadgenes y actuaciones.

En relacién con la interaccién de aula se ha destacado frecuente-
mente en el profesorado una clara tendencia hacia la infravaloracién
constante de lo femenino y hacia la valoracién negativa de las actitu-
des que son consideradas “femeninas”. Ya en el estudio realizado por
la OCDE en 1987 se afirmaba que:

e El profesorado tiende a reaccionar con energia ante los casos
de comportamiento agresivo o alterador en los alumnos mien-
tras que esta reaccion es menos intensa ante COMpPOItamentos
similares de las alumnas.

¢ La atencién del profesorado es similar para todo el alumnado,
pero los chicos son atendidos mis y mejor estimulados cuan-
do el alumnado realiza actividades.

® Las interacciones son, en general, mayores con alumnos que
con alumnas.
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La investigacién realizada por Subirats y Brullet (1988) indica cla-
ramente que las veces en que el profesorado se dirige verbalmente a
los alumnos supera cuantitativamente —en casi un 20 %- el niimero de
interacciones realizadas con las alumnas. Ademds, el analisis de las ca-
tegorias léxicas utilizadas por el profesorado —verbos y adjetivos— su-
pone la existencia de diferencias cualitativas en funcién del sexo del
alumnado destinatario. Ello demuestra que existen entre el profeso-
rado expectativas inconscientes respecto a lo que sc considera mds
apropiado para la formacién de nifios y nifias. Esta diferencia de ex-
pectativas es especialmente relevante en el dmbito del tratamiento di-
déctico de aquellas drcas curriculares que presentan sesgos sexistas de
gran implantacién (matematicas, educacion fisica, drea cientifico-tec-
noldgica, ctc.). Ademds, el profesorado suele reconocer la existencia
de actitudes y conductas sutilmente discriminatorias respecto al sexo,
pero suele tener dificultades para detectarlas en su accién docente y se
siente, por lo tanto, poco responsable de unos hechos que atribuye de
modo impreciso a la sociedad y a la cultura.

Existen dos principios educativos fundamentales profundamente
arraigados en la conciencia del profesorado que presentan incidencia
sobre la dindmica del tratamiento educativo para la prevencién del
sexismo desde la escuela (Bonal, 1997):

a. Cada individuo es vnico y la escuela debe de prestar atencion a
las necesidades individuales especificas: este principio presenta
consecuencias sobre la estratificacion interna del aula como
han determinado algunos estudios etmogrificos. El profesora-
do trabaja y evalia a menudo a partir de un modclo ideal de
alumnos y alumnas construido con valores y actitudes que
pertenecen a un modelo cultural homogéneo. De este modo, la
escucla uniformiza a los individuos en torno a un tinico mode-
lo mientras que, de modo inconsciente, emite mensajes dife-
renciados para cada categoria sexual por lo que la atencién a la
diversidad, entendida también en términos de pertenencia a un
grupo de sexo-género especifico, tiene pocas posibilidades de
realizarse en una institucion —la escuela— que fue creada preci-
samente para la uniformizacién y normalizacién cultural.

b. La institucion escolar ha de prestar atencion indiscriminada a
todo el alumnado para garantizar la libertad de eleccion de los
individuos: el profesorado percibe la garantia de la libertad de
eleccion del alumnado —elecciones profesionales, optativas cu-
rriculares, juegos, etc.— como condicién bisica del sistema edu-
cativo. Como nstrumentos afianzadores de esta garantia apa-
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recen la existencia de un curriculo unitario y una atencién pe-
dagdgica equitativa. Este principio presupone que las condi-
ciones en las que el alumnado, cualquiera que sea su sexo, to-
ma sus decisiones son las mismas y que lo tnico que las
diferencia son los intereses individuales: si, por ejemplo, las
alumnas no optan por estudios de tipo cientifico serfa tinica-
mente porque tales estudios no poseen para ellas interés. Se
evidencia entonces un choque entre la teorfa y la realidad dado
que, como ya queda referido, existen mensajes sutiles ¢ in-
conscientes recibidos de modo desigual por alumnos y por
alumnas.

Es pues absolutamente necesario fomentar un cambio en relacién
con las actitudes del profesorado con respecto a la discriminacién se-
xista. Precisamente por tratarse de actitudes es notable la dificultad
que tal cambio implica, pero también hay que destacar la idea de que
sin cambio actitudinal carece de sentido cualquier otro cambio, tan-
to discursivo como de préctica. Es importante hacer hincapié en que
todo cambio en la institucién escolar implica la superacién de la me-
ra cobertura verbal y, por tanto, los nuevos discursos han de ser acor-
des a las innovaciones en la practica educativa. A este respecto con-
viene tomar en consideracion los postulados de la teoria critica de la
educacion que analiza a la institucién escolar como un centro de re-
produccién social de los estereotipos dominantes, pero al mismo
tiempo aparece considerada como una entidad desde la que se puede
contribuir a la creacién de valores mas igualitarios. En estas coorde-
nadas el profesorado ha de desarrollar una clara conciencia sobre el
papel que juega como reforzador y perpetuador de los estereotipos
de género.

Para la superacion de esta situacién es necesario, partiendo de la
propia autocritica por parte del profesorado, activar los nticleos si-
guientes:

1. Desarrollar actitudes criticas en el alumnado

2. Investigar sobre la accion

3. Desarrollar discriminacion positiva

4. Educar sentimentalmente: romper con la realidad de la escuela
como “cdrcel de los sentimentos” (Santos Guerra, 1998).

5. Coeducar intencional y colegiadamente

Existen algunas dificultades para que el profesorado actiie co-
rrectamente como agente coeducador. Destacan sobre todo dos ten-
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dencias ampliamente instaladas entre el personal docente y que ac-
tian como elementos inhibidores:

¢ Una tendencia primaria a evitar implicarse profundamente —en
tanto que supone aceptar un compromiso— en la lucha contra
el sexismo en los centros educativos.

» Otra tendencia hacia un cierto sentimiento de indefensién en
base a la autopercepcién de carencias formativas en lo que res-
pecta a la coeducacién real.

El profesorado debe, ademis, de superar el alto grado de indivi-
dualismo que con frecuencia estd profundamente implantado en los
centros escolares si de verdad se pretende una verdadera capacitacién
para la consecucién de un mundo mds solidario. Seria igualmente ne-
cesario en este campo que el profesorado se constituyese en grupo de
interés con organizacion suficiente como para influir sobre las ins-
tancias encargadas de la produccién de materiales y recursos didic-
ticos con la finalidad de evitar la pervivencia sexista en los mismos.

Otros agentes relevantes: la institucion familiar y
la Administracion Educativa

Ademis del profesorado —agente de maxima importancia para cl
desarrollo coeducador de la escuela— es necesario poner simultdnea-
mente de relieve ¢l papel ejercido por la institucién familiar y por la
Administracién Educativa, ambos agentes esenciales para que la ac-
cién del profesorado consiga las metas deseadas.

La institucién familiar, en tanto que agente educativo primario
con particular proyeccién sobre la accién coeducadora, posee una
notable rclevancia funcional en relacion con este ambito, en buena
parte definida por su protagonismo en el campo de la construccién
de la identidad de género. La familia modela profundamente tanto a
los chicos como a las chicas ~por medio del denominado “conoci-
miento doméstico™ hasta aproximadamente los diez u once anos,
edad ésta en la que ya consigue mayor protagonismo el grupo de
iguales. El conocimiento doméstico hace referencia a las creencias
sobre los modos de educar y aparece estructurado como un discurso
reflexivo dado que refleja las ideas segtin las cuales padres y madres
piensan en cémo educan y toman decisiones al respecto. Dicho co-
nocimiento doméstico ha sido considerado tradicionalmente como
pertenecicnte al ambito privado toda vez que su elaboracién se pro-
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duce en cl interior del espacio doméstico. Ademas, en la construc-
ci6n de este conocimiento se encuentra claramente marcada una ca-
racterizacion de género dado que ha sido —todavia lo es— desarrolla-
do por las madres en mayor medida que por los padres.

La familia actia a menudo, en el campo especifico del sexismo,
como un agente distorsionador con respecto a las lineas que a priori
serian descables en la actuacién cn este dmbito que, ademis, acos-
tumbran a ser asumidas con mds facilidad en otras instancias como la
escuela.®® En cl entorno familiar la misma estructura en la que se ar-
ticulan las relaciones de autoridad dificultan con frecuencia que pa-
dres y madres desatien las actitudes estereotipadas en relacién con el
sexo toda vez que estas actitudes son en gran parte promovidas y de-
fendidas por la red de parientes mis allegados al nicleo familiar.
Tampoco resulta dificil constatar la existencia de diferencias en las
expectativas que padres y madres proyectan sobre su descendencia,
en funcién de que tal descendencia esté constituida por nifios o por
nifias. Uno de los dmbitos en los que se ha constatado con mas in-
tensidad esta divergencia cs en el de la eleccién vocacional de hijos ¢
hijas.

Es necesario sefialar, en cualquier caso, el caricter complementa-
rio y la relacién de imprescindibilidad que preside la colaboracién
entre institucion familiar y escucla (Rambla, 2000). Es también im-
prescindible combinar pedagogia escolar y conocimiento doméstico
en favor de la coeducacién asi como no olvidar que con frecuencia
los prejuicios sexistas suelen ser mds potentes en la familia, institu-
cién profundamente marcada por la division sexual del trabajo y la
diferenciacién de roles que en las instituciones educativas.

Es cierto que en los momentos actuales el papel desarrollado tra-
dicionalmente por la familia como agente de socializacion primaria
se encuentra en un indudable declive en la mayoria de los paises de la
orbita occidental —en parte por la reduccién de su tamafio- lo que
constituye un grave problema con inevitable repercusién sobre la
institucion escolar y el profesorado. En todo caso, resulta evidente
que el andamiaje de educacién informal que hasta hace poco tiempo
desarrollaba la familia se encuentra en la actualidad parcialmente de-

% Por cjemplo, en la investigacién desarrollada por Rosales (1997) se con-
cluye que nifios y nifias manifestan que el trato que se les da en la escuela es re-
lativamente igualitario mientras que el que se les otorga en el hogar, donde las
tarcas acostumbran a ser mds diferenciadas en funcién del sexo, es discrimina-
torio en mayor grado.
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sactivado. Precisamente debido a esta situacién de crisis de la familia
se revela como mds necesaria la existencia de una estrecha colabora-
cién con la escuela que se debe gestionar mediante la representacién
de las familias en los consejos escolares, por medio de las asociacio-
nes de padres y madres, por la organizacién de actividades extracla-
se y extraescolares y, sobre todo, mediante la continuidad educativa
en el seno de los hogares. Las relaciones entre familia y escuela pue-
den ser sistematizadas en varios micleos: ayuda, comunicacién, im-
plicacién, participacién en la toma de decisiones y colaboracién mu-
tua. Por ello, cualquier plan de accién coeducadora disefiada desde el
dmbito escolar ha de contar con una linea de actuacién con respecto
a las familias, dirigida tanto a la eliminacién de resistencias familiares
ante los cambios de orientacién promovidos desde los centros esco-
lares, como tendente a facilitar la flexibilizacion inicial y el cambio
posterior en lo que respecta a los roles de género desarrollados por
cada miembro de la familia en su interior.

Por dltimo, es absolutamente necesaria la activacién, sobre todo
en la Grbita de los centros de ensefianza, de escuelas de padres y ma-
dres y la orientacién en las mismas del trabajo a desarrollar ¢n ¢l 4m-
bito de la coeducacién.

Otro agente de capital importancia para una correcta optimiza-
c16n de la accién educativa en relacién con la coeducacién real apa-
rece configurado por la Administracién Educativa. En general las
Administraciones que se proyectan sobre el ambito educativo tienen
como vocacion general la de garantizar procesos educativos cons-
tructivos, plurales v cooperativos que son articulados por medio de
la dotacién de los clementos necesarios y suficientes a tal finalidad.
Sin embargo, a menudo se ha acusado a la Administracién de no ha-
ber establecido de modo convincente la necesaria planificacién para
que la educacién sea igualitaria, de dificultar con sus directrices los
planteamientos pedagégicos idéneos al respecto y de que los meca-
mismos de control —de un modo especial los que dependen de la Ins-
peccidn Educativa— se caracterizan por su escasa implicacion.

El papel a desarrollar por la Administracién Educativa en el cam-
po de la coeducacién escolar aparece concretado especialmente en:

* Fomento intenso de la ensefianza coeducadora.

* Dotacién a los centros de ensefianza con personal técnico es-
pcc;al;zado en el campo del tratamiento diddctico de la equi-
paracién de oportumdades entre ambos sexos, orientando ade-
cuadamente la actuacién de los centros de formacién —asi
como la de los servicios de apoyo externo a la institucién es-
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colar— convirtiendo a la Inspeccién Educativa en un instru-
mento adecuado para la activacion coeducadora de la escuela.
Actualizaci6n y motivacién del profesorado en este dmbito.
Promocién de bibliotecas escolares y de dotaciones suficientes
en medios didicticos.

¢ Trabajo coordinado entre diferentes ramas de la Administra-
cién y la colaboracién al respecto de programas de actuacion.
Igualmente, la Administracién debe promover actuaciones
con organismos no oficiales para el desarrollo de acciones es-
pecificas en los centros escolares.

Por tltimo, cabria hacer una referencia a la importancia de otros
agentes que poseen notable tradicion y entidad en relacién con el tra-
bajo coeducador en la escuela: los movimientos de renovacién peda-
gbgica (MRP) que, integrando a educadores y educadoras con ma-
yor interés innovados, mantienen una constante preocupacién por
incorporar a la institucién escolar los contenidos de interés actual
entre los que cabe incluir la equiparacién de oportunidades entre los
sexos. Los distintos MRP deben ser escuchados tanto desde los cen-
tros escolares como desde la Administracién Educativa toda vez que
pueden aportar nuevas ideas, estrategias y sobre todo el valor de su
experiencia para el tratamiento didactico de la igualdad de oportuni-

dades.

Formacién del profesorado en igualdad de
oportunidades entre los sexos

La relevancia que posee el profesorado como agente para el de-
sarrollo coeducador con proyeccién dentro y fuera del ambito es-
colar y su papel como generador de actitudes positivas hacia la
igualdad de oportunidades implica que las carencias que a menudo
se constatan en su actuacién al respecto deben de ser superadas. A
tal efecto resulta imprescindible su formacién al respecto. No obs-
tante, es necesario reconocer que desde una mirada sociolégica exis-
ten poderosos factores que poseen mayor alcance en relacién con la
mejora del profesorado que la propia formacién y que son con fre-
cuencia ignorados. Las ideas basicas que pueden guiar cualquier re-
flexién actual sobre el dmbito de la formacién del profesorado son
la contribucién de la formacién al desarrollo profesional del profe-
sorado, la incidencia real de la formacién en la prictica profesional
y la inclusién dentro de la formacién de todas las aquellas situacio-

122



nes que son vividas por el profesorado como oportunidades de
aprendizaje (Montero, 1999).

La construccién de una cultura escolar no sexista pasa necesaria-
mente por una revisién profunda y una mejora de las précticas tradi-
cionales en lo que se refiere a la formacién inicial y permanente del
profesorado. Una formacién que se desee orientar hacia la supera-
cién del sexismo escolar desde un compromiso social deberfa supe-
rar los esquemas memoristicos e individualistas, basados en los co-
nocimientos, que han ordenado bisicamente la formacién docente
hasta el presente.

La formacién del profesorado, tanto en conocimientos como en
habilidades y en actitudes, no puede entenderse como producto de
una accién puntual sino como un proceso que abarque e integre tan-
to el periodo de formacién inicial como el de formacién permanente.
Laformacién del profesorado ha de ser configurada, en su dimensién
coeducativa, como una accion progresiva, efectiva, motivadora y con
cardcter prictico. Cualquier accion de formacién del profesorado en
este dmbito deberd tener como finalidad capacitar al profesorado pa-
ra el anlisis de género dentro del sistema educativo, reexaminar sus
supuestos y valores y elaborar estrategias tendentes a eliminar el se-
xismo existente. Ademds, esta formacién ha de estar asentada sobre
algunos principios: cardcter instrumental, adaptacmn a las caracteris-
ticas personales del colectivo al que se dmge v caricter compensato-
rio, en términos esfuerzo-eficacia, para su implantacién.

Coeducacion y formacion inicial

La importancia que presenta la formacién inicial con la que el
profesorado debe abordar las primeras actuaciones profesionales es
considerable. En efecto, se asume generalmente que el profesorado
reproduce en su préctica educativa —por lo menos en el inicio de su
carrera profesional- los modelos de docencia que vivid en su perio-
do de formacién inicial. Por esta razdn, la formacion inicial posee
una significacién especial de cara a la definicién de los parimetros en
los que el profesorado se desarrolla en relacién con aquellos 4mbitos
curriculares —entre los que se incluye la equiparacién de género— en
los que predomina un componente actitudinal axiolégico.

En la formacién inicial del profesorado también existe una di-
mension no declarada —el curriculo oculto de dicha formacién-— con-
tigurada por determinados mitos culturales, algunos de los cuales lle-
van al futuro profesorado a aceptar con naturalidad el principio de
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estratificacién y clasificacién del alumnado. El género constituye un
factor relevante en este ambito (Marcelo, 1999).

Resulta necesario incluir en la formacién inicial del profesorado
contenidos curriculares relativos al sistema sexo-género. Esta tarea
no parece ficil en tanto que demanda un grado de informacién, im-
plicacién y sensibilizacidn inusual entre el profesorado universitario
encargado de la formacién del futuro personal docente, aunque se
debe reconocer que desde los organismos de igualdad se han realiza-
do en los dltimos afios numerosas actividades de formacién en este
ambito enmarcadas en una intensa campaiia de sensibilizacién al res-
pecto. Aunque este bagagn te6rico no implica directamente y “per
se” un cambio en las pricticas educativas, no deja de constituir un
factor relevante para la reflexion y para la orientacién hacia la pro-
mocién de ese cambio.

Para pasar de un curriculo escolar basado en el modelo masculi-
no a un curriculo realmente coeducador parece necesario ordenar
previamente un corpus tedrico, construido en base a los estudios so-
bre el sistema sexo-género, para ser incorporado a la formacién imi-
cial del profesorado. El objetivo pretendido no es otro que la “cultu-
ra vehiculizada en las propuestas curriculares de formacion del
profesorado refleje cuidadosamente las perspectivas, los logros y las
experiencias tanto de las mujeres como de los hombres y que reco-
nozca el papel que ha desemperniado el género en la manera en que
han sido definidas las disciplinas académicas” (Freixas y Luque, 1998,
p- 57).

El esfuerzo en lo que se reficre a la formacion inicial del futuro
profesorado implica una revision de las estrategias a través de las cua-
les dicha formacién se articula, asi como una bisqueda de coheren-
cia entre las pretensiones educativas y las pricticas institucionales en
este campo.

Son importantes aquellas iniciativas especificas desarrolladas de
modo institucional.** Los objetivos pretendidos con tales iniciativas
acostumbran a girar en torno a la potenciacién de las relaciones en-
tre aquel profesorado, atin en proceso de formacién, que muestra in-
terés hacia la coeducacién y la activacion de cambios significativos en
este campo dentro de los planes de estudio promovidos desde den-
tro de los propios centros de formacién inicial. En el transcurso de

3 En Espafia son relevantes en esta direccidn las iniciativas formativas para
el smbito estatal del “Tnstituto de la Mujer” asf como las promovidas por los dis-
tintos érganos autondmicos para la equiparacidn entre hombres v mujeres.
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estas acciones se exponen v publicitan diversos programas formari-
vos desarrollados en centros de formacién inicial del profesorado,”
ubicados en distintas localizaciones geogréficas, con la finalidad de
encontrar formatos que faciliten la incorporacién de la igualdad de
oportunidades para ambos sexos en los curriculos que forman al fu-
turo profesorado.

La formacion imicial del profesorado acostumbra a caracterizarse
por la presencia de algunas limitaciones entre las que sobresale la es-
casa utilizacién de los nuevos recursos didicticos y de las innovacio-
nes tecnoldgicas (especialmente audiovisuales e informdticas). Por
eso es necesario que el profesorado en formacidn inicial maneje ha-
bitualmente tales recursos diddcticos y las aplicaciones que los mis-
mos presentan para la accién coeducativa, tanto desde un punto de
vista instrumental como pedagégico. De igual modo posee gran im-
portancia que la formacién del futuro profc%orado siga las directri-
ces establecidas por los organismos internacionales y en especial por
las recomendaciones de la UNESCO.

Coeducacion y formacién continuada

Un factor definitivo para la transformacién de una escucla mixta
en una escuela de accién realmente coeducadora es la existencia de
una adecuada formacién continuada del profesorado en ejercicio.
Esta formacién continuada ha de estar orientada hacia la optimiza-
cién de la impronta pedagégica dejada por la formacién inicial, ha de
suplir carencias y limitaciones del profesional ante su practica edu-
cativa y ha de potenciar el acceso a las nuevas dimensiones incorpo-
radas al proceso de ensefianza y aprendizaje.

La integracién de las iniciativas coeducadoras en la formacién
continuada del profesorado ha de realizarse a partir de actuaciones

¥ Algunos programas de actuacién disefiados para el profesorado en for-
macién inicial, subvencionados por la Unién Curopea, se integran dentro del
Proyecto TENET (“Teacher Education Nerwork™) que tiene como objetivo
fundamental la sensibilizacién del 2lumnado de magisterio para que, a través de
su curriculo, y especialmente durante su periodo de pricticas, pueda construir
un modelo educativo de actuacién sobre los pa.rimetros determinados por el sis-
tema sexo-género para la climinacién progresiva de sesgos sexistas en la ense-
fianza. Los programas TENET h'm sido aplicados en diversos marcos de la Co-
munidad Europea.
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que potencien la investigacién por parte del profesorado. En relacién
con este referente se revela muy util para una idénea activacién de la
formacién continuada del profesorado enel campo de la educacién
en igualdad de oportunidades la incorporacién a la misma de las ex-
periencias que en este campo se han desarrollado en los tiltimos tiem-
pos por diversos equipos de investigacién y diferentes grupos de en-
seflantes, tanto a iniciativa de las administraciones, como por la
propia actividad de seminarios permanentes, grupos de trabajo o
proyectos de formacién ejecutados en los centros educativos.

La variable “formacién continuada” del personal docente en rela-
cién con la superacién del sexismo en la escuela no debe caracterizar-
se en modo alguno por la improvisacién o por la carencia de directri-
ces de actuacion que otorguen un sentido integrador a las diferentes
acciones en las que se articule dicha formacién que ademas debe abar-
car la totalidad de espacios relacionados con la discriminacién de gé-
nero. Unicamente de este modo se potenciar una actuacién sectori-
zada del profesorado que permita superar los estereotipos sexistas
habitualmente presentes en la practica educativa.

La pragmatica de la formacién en ejercicio debera facilitar al pro-
fesorado una serie de conocimientos que son imprescindibles para
una adecuada accién coeducadora dentro de la escucla. Entre los as-
pectos sobre los que ha de pivotar la formacién continuada del pro-
tesorado en relacion con la educacién en igualdad de oportunidades
destacan:

e El conocimiento del proceso de maduracién del alumnado.

¢ El conocimiento de técnicas de intervencién en educacién mo-
ral, en especial las vinculadas al trabajo cooperativo y a la re-
solucién de conflictos.

* El conocimiento de recursos didécticos y la utilizacién de los
mismos.

Distintos estudios e investigaciones al respecto de la formacién
en ejercicio indican que el profesorado manifesta la opinién de que
la formacién ha de realizarse contextualizada en el propio centro, ha
de estar basada en la reflexion y ha de presentar un cardcter sistema-
tico. La eleccién de estrategias para la formacién continuada del pro-
fesorado en lo que respecta a la coeducacion estd directamente rela-
cionada con estos principios y con los pardmetros de eficacia de
dicha formacién. .

Las estructuras estables con responsabilidad en la formacién con-
tinuada de profesores y profesoras poscen l6gicamente una innega-
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ble saliencia sobre las caracteristicas y el desarrollo de las distintas ac-
ciones para la superacién del sexismo. Ademis de estas estructuras
mis o menos estables poseen importancia los movimientos de reno-
vacién pedagdgica, las entidades de accién feminista, las organiza-
ciones enclavadas en el ambito de la accién sindical dentro del cam-
po educativo asi como algunos sectores de la administracién piblica.
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Capitulo 4

ALGUNAS LINEAS PARA LA INVESTIGACION
EN EL CENTRO ESCOLAR

Proponemos algunos ejemplos de campos de investigacién diri-
gidas a la deteccidn de indicadores sexistas en el marco de la accién
educativa desarrollada dentro de los centros escolares. Estas pautas
poseen un valor meramente orientativo dado que los topicos de in-
vestigacion a este respecto podrian ser orientados, secuenciados y
fragmentados de muy distinto modo.

1. RECURSOS DE TIPO BIBLIOGRAFICO
UTILIZADOS EN EL CENTRO

En esta plantilla aparecen algunos aspectos a analizar dentro de
la investigacién sobre el nivel de sexismo que permanece en los re-
cursos bibliogrificos —de lectura, consulta, etc.— habitualmente
utilizados en la institucién escolar. Se trata de detectar la posible
exlistencia de cada uno de los indicadores que a continuacion se de-
tallan.
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Ficha del material bibliogrifico

Autor/a: ———————— — — — — ————

Tl e s e e e

Lugar de edicién, editorial y afio: —— — — — — — — —— — —

Formato y otras caracteristicas relevantes: — — — — —— — —

La utilizacion del lenguaje:

¢ Diferenciacién léxica especifica entre masculino y femenino.
Grado de utilizacion del masculino genérico.

¢ Utilizacién de formulas de sobreproteccién o de cardcter deni-
gratorio hacia lo femenino.

e Uso de términos semanticos duales en funcién del género
(“Fulano™-“Fulana”) que impliquen discriminacién sexista.

e Limitacién de las posibilidades profesionales en funcién del
género (“Mujer de la limpieza™ o “Asistenta” en vez de “Per-
sonal de limpieza”™).

Los contenidos

e Invisibilidad de lo femenino. Propuesta de escasos modelos fe-
meninos.

* Visién estereotipada de los géneros y de sus roles sociales que
con frecuencia implican la subordinacién de lo femenino ante
lo masculino.

e Asignacién de valores diferentes a hombres y a mujeres.

e Tratamiento segregado de diversos aspectos referidos a hom-
bres y a mujeres.
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Las ilustraciones

® Desequilibrio cuantitativo entre las ilustraciones referidas a lo

masculino v las referidas a lo femenino.

* Tlustraciones que incluyen estereotipos de género referidos al

cuerpo, a las tareas socialmente asignadas a cada género, etc.

Los personajes

Desequilibrio cuantitativo entre personajes o colectivos mas-
culinos y femeninos en funcién protagonista.

Atribucién especifica de estado civil y de funciones asistencia-
les a alguno de los géneros.

Presencia de los dos géneros en las representaciones referidas a
la adolescencia y a la ancianidad.

Atribucién de dmbitos laborales y profesionales —sector pri-
mario, sector de transformacidn o sector servicios— en funcién
de marcas de género.

Atribucién por géneros del trabajo doméstico y de las funcio-
nes relacionadas con lo intelectual y cientifico.

Identificacion de actividades de ocio y tiempo libre —tanto su
préctica como su contemplacién— en funcién del género de ca-
da personaje: arte, deporte, actividades individuales y grupales,
etc.

Atributos estereotipados referidos a los personajes en funcién
de su sexo: inteligencia, belleza, valentia, expresion afectiva, etc.

RELACIONES ESTABLECIDAS EN EL CENTRO
ENTRE GENERO Y ESPACIO ESCOLAR

Se trata de realizar un estudio sobre la pervivencia de discrimina-

c16n sexista en el centro escolar manifestada tanto en la distribucién
de los espacios escolares como en las posibilidades de acceso a la to-
talidad de las instalaciones. Las pautas que se sefialan a continuacién
pretenden favorecer la reflexién e investigacién al respecto.

* Participacién de alumnos y alumnas en tareas de decoracién-

ordenacién del centro, del aula y de otros espacios escolares.

® Distribucién de lugares utilizados para reuniones de los alum-

nos v de las alumnas.
¥
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® Usos del patio escolar en funcién del sexo del alumnado.

* Proceso de apropiacién del espacio por parte de los chicos y de
las chicas.

* Sexualizacién permanente de aquel espacio escolar considera-
do mis valioso.

* Caracteristicas del acceso a los recursos didicticos comple-
mentarios —instrumental de laboratorio, cte—y de su utiliza-
ci6n por parte de los alumnos y de las alumnas.

* Estudio de las actividades desarrolladas en el marco del patio
escolar —tradicionalmente categorizadas en “masculinas®, “fe-
meninas” o “neutras”- y de los indices de participacién de ca-
da género en las mismas.

* Existencia de propuestas intencionales para un reparto equili-
brado del espacio y del acceso a las instalaciones del centro es-
colar.

* Incidencia sobre cada género de la pasividad en el contexto de
las acuvidades ludicas desarrolladas en el patio escolar.

3. ANALISIS DE LAS PRODUCCIONES ESCOLARES

La realizacion de tareas dirigidas al aprendizaje y las produccio-
nes del alumnado dentro del aula aportan informacién relevante re-
ferida a la pervivencia de la discriminacién de tipo sexista dentro del
centro escolar. Algunos parimetros para la investigacién podrian ser
los siguientes:

* Modelos masculinos y femeninos presentes en las produccio-
nes orales y escritas del alumnado.

¢ Diferencias cuantitativas y cualitativas en las intervenciones
orales de alumnos y alumnas en ¢l marco del aula.

* Diferencias entre chicos y chicas en lo que respecta al cuidado
del material escolar asi como 2 la presentacién de sus trabajos
escolares.

4, GENERO E INTERACCION
PERSONAL DEL ALUMNADO

Buena parte de los indicadores sexistas en el dmbito escolar se
manifiestan a través de las relaciones de interaccién establecidas en-
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tre el alumnado. Sc puede llegar a ellos por medios de la investigacién
sobre los aspectos que a continuacién se detallan:

* Tipo de actividades reclamadas con mayor insistencia por cada
catcgoria de género.

* Papel atribuido a chicos y chicas en el desarrollo de tareas gru-
pales.

e [Expresiones verbales usadas por alumnos y alumnas para diri-
girse a iguales de idéntico y de diferente sexo.

* Causas mas frecuentes de las discusiones del alumnado, tanto
del mismo como de diferente sexo.

e Comentarios realizados piblicamente por alumnos y alumnas
en relacion con la variable género.

o Comportamiento diferencial en los grupos mixtos y en los
chllpOS mﬂﬂogcncro.

® Modos de recabar atencién por parte de los alumnos y de las
alumnas.
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Capitulo 5

ACTIVIDADES PARA LA REFLEXION
Y EL INTERCAMBIO

1. LOS EFECTOS SECUNDARIOS

Esta propuesta pretende desarrollar una actividad que permita
canalizar la reflexion en relacién con los posibles efectos que conlle-
van algunas creencias que todavia actualmente se encuentran pro-
fundamente enraizadas en el pensamiento de un sector amplio del
profesorado y del alumnado y que 16gicamente han de incidir, tanto
de forma inmediata como a medio y largo plazo, sobre distintos as-
pectos que implican al profesorado, al alumnado y a otros dmbitos o
agentes.

Las consecuencias de los esquemas previos del pensamiento de
los principales agentes educativos de la igualdad de oportunidades
entre géneros constituyen los denominados “efectos secundarios”. A
partir de algunas de esas creencias ¢s posible predecir sus consecuen-
cias directas y realizar una prospectiva sobre cuiles serin sus posi-
bles efectos a medio y largo plazo. Por ello y por la reflexién que
conlleva se propone como actividad ¢l completar por parte del alum-
nado y/o del profesorado del centro escolar los espacios en blando
de la tabla siguiente:
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CREENCIAS

CONSECUENCIAS
INMEDIATAS

EFECTOS
SECUNDARIOS
PROBABLES

(MEDIOY
LARGO PLAZQ)

° Lo masculino posce ma-
yor “prestigio” que lo
femenino, que aparece
como secundario y débil

 Elprofesorado
presta mayor aten-
cion a los alumnos
que a las alwmnas y
se deposita mayor
confianza en los
alumnos.

* Se atribuye mayor capa-
cidad a lo masculino quc
a lo femenino

¢ El rendimiento esperado
de los alumnos es mayor
que el de las alumnas

* Las alumnas presentan
mayores necesidades
afectivas y son mas sen-
sibles que los alumnos

e Las alumnas no deberin
afrontar en el futuro
grandes retos. Los alum-
nos estan mas dotados
para una resolucion efi-
caz de tales retos

ACOTANDO CONCEPTOS RELACIONADOS CON

LA DISCRIMINACION SEXISTA EN LA EDUCACION

Se pretende concretar de modo consensuado, a partir de la dis-
cusién en equipo, intercambio y matizacién conjunta, el significado
de cada uno de los conceptos sefialados a continuacidn, todos ellos
relacionados con el tratamiento educativo de la igualdad de oportu-
nidades. El objetivo es la promocién de un debate enriquecedor en
el que afloren matices que detallen y aclaren aspectos diferentes re-
lacionados con la discriminacién sexista.
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La actuvidad se puede realizar pidiendo al alumnado que presen-
te una definicién consensuada en los equipos de trabajo referida a los
términos aqui presentados. Esta definicion se abordard desde los co-
nocimientos que ya posee ¢l alumnado y la propia investigacién de
cada equipo consultando material diverso previamente recomenda-
do por ¢l profesor/a responsable. La exposicién en gran grupo con-
llevari las puntualizaciones nccesarias antes de fijar los significados
con la mixima exactitud y con toda la amplitud posible.

:

COEDUCACION

e CURRICULUM OCULTO

e DISCRIMINACION POSITIVA

o ESCUELA MIXTA

o ESCULLASEGREGADA

o FEMINIZACION DEL PROFESORADO

3. EL SEXISMO EN LOS LIBROS DE
ESCOLARES DE OTROS TIEMPOS

Convienc sefialar que en la actualidad los rasgos sexistas en los li-
bros y manuales escolares —ademds de caracterizarse por una evi-
dente disminucién de los mismos en relacién con los tiempos pasa-
dos— aparecen a menudo relativamente ocultos. En efecto, tales
rasgos fueron notablemente mds notorios, persistentes y claros en
pasadas épocas historicas.

Esta propuesta pretende que el alumnado realice un anilisis de
antiguos materiales bibliograficos espafioles y que descubra en ellos
la presencia de claros rasgos sexistas. Asi, a partir de la aplicacion de
los pardmetros y recomendaciones detallados en el epigrafe ante-
riormente referido al andlisis de las caracteristicas sexistas en los ma-
teriales didacticos de tipo bibliogrifico (véanse las recomendaciones
que aparccen cn las paginas 76-77 referidas a aspectos generales, los
contenidos y las ilustraciones), proponemos la reflexién conjunta y
la puesta en comtin de las marcas sexistas que en ellos aparecen.
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Paladin (Iniciacién lectora)

Barcelona, Ed. Prima Luce, 1963

Z-IQM"LGLQ mama.?

Interpretocién de escenas

s ()]
Obsequic a mamd

com :
20 S| tue es eso?
ﬁwmmm

Cuando mamd estd en casa
todo aparece alegre y en orden.
Mamé llena toda la casa.
Mamé es dulce y carifiosa.

Nado hay en el mundo
como mamd.

—te

-

M PAPA

Papé troboja mucho parg gonor dinero.
Con el dinero compro momd vestidos
y alimentos.

Popd es amable y confioso. Si hacemos
cosos malos se pone serio. Enfonces, yo
le digo: “Papd, no fe enfades; seré buena”

Popd sonrfe ¥ me acaricio Hernamente.
S

SAN JOSE Y LA VIRGEN

Sean José ero carpintero y lo Virgen cosio,
limpiaba la casa y hacic las comides.

Vivien en un pueblacits llomado Nazaret.

Lo Virgen era mas hermoso y mejor que
todas los demds mujeres. Dios la eligié pora
que fuera Madre de Dios.

La Ui fowa pamafea'

La Virgen Maria esla Madre de Dics y estienel
cielo. También es nuestra Madre.
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Zoca mamitas,
e v fiond.
quefuwnlcwndnd.

e V. i Tam N T Y

O

CHIQUITIN

#Quién te quiers a i
bonito de tu modre?

¢Quign te quiere a i
copuliite en flor?

¢Quién te quiere a fi
bora de rubies?

2Quign e quiers o fi
con el corczdne
AURORA MEDINA,

CUANDO TODOS ESTAMOS EN CASA

ﬁﬁpihm&&w
imberesamte.

Momd dverms o lo neng.

Duenme vida mia,
duénmele, mic amot,
dusnmetle, cielite
de mi coramén_

Lot y yo j
‘%‘ EE m&al;tmdmm
== |y el drem.

=S -

EL PATIO DE Mi CASA

B pofic de mi cosa

&5 muy particular

cuande llueve e mojs

iguel qua los demds.

Agichote, y wehets o ogackar,
que los ogochoditos

no sobes boilor
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El parvulito (Ensefanza primaria)
Valladolid, Mifién, 1963

Los primeros hombres que hubo
en lo tiema vivian en cuevas o en
chozos; se veshan con pisles y no
sabian lo que era el fuego.

Sus herramientas eran de pledra
¥ se dediccbon a pintor, o cozor y
a i con pied
muy grandes.

Después, yao se dedicaron a cul
tivar lo fierra y o guardar gonade.
Inventaron el fuego ¥ paco a poco
fueron progresande.

P

Todas vivimos en uno cosa en compoiiia de
nuastra familie,

Laz principales hobitaciones de lo casa son: le
cocing, el comedor, los dormitorios y el cwarto de
aseo.

Llas coses buenss flenen ventanas grandes y
astén muy limpios.

Lo fomilia suele estor formade por los podres,
los hijos, los hermanos y los cbuslos.

Con nuestros F deb ser
y carifiosos y nunca debemos redir i pelearnos con
los hermanos.

o Loclant

Con todas las cesas que hay en ol mundo pode-
mos hacer dos grupos: une, formado por las cosas
que hen side creados por Dios y ore, formado por
las cosos que han heche los hombras,

Lus cosas creades por Dios, come los péjares, los
arboles y el ogua, se loman seres noturales.

Las cosas que han hecho los hombres, como los
coches, los casas ¥ los barcos, se llamen seres ar-
tificiales.

[¥-]
© creadas por Dios.

es el de seres
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Mundo infantil (Ensenanza primaria)

Barcelona, Ed. Marin, 1958

o
= s na s
S sarsilgmy p i 8 =5y e - -
Spanicnr RETSRES Denecs
[reppt o — T ety Py ke

"y pana
ainie o hambre. Coands I cam se hachh
s BRchBL, TeRiln gque marchr 4 o pals
fedy rico, Asd los hosbres na paraban nunes

m':l‘ll‘-mmIil’li'll-mh T
uraps los hombres dejaren de vaga
0 wn lade 1 gtro y se valvieron sedentarion,
Junto 3 |2 ordly de

- ", 38
wa iy @ ded mar, ¥ ConSLruyerCn suE primes

traogeh. o y de sy o

TR Viniao agian de humso y conlie coe bem
lox wpiidon de perkes de 1t Wi
3 taoe &

Agreagimrse
frrs ¢ Bacer =gy 3 tejer siparpeces y
vetas senciiip

Los ehises wecriblas 2o tints sckee tires de

felzre. Canocizn les wetidos de teds y tenin

"
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Palabras y pensamientos (Libro de lectura. Ensefianza primaria)
Madrid, Ed. Escuela Espaiiola, 1962
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Guirnaldas de la bistoria (Libro de lectura. Educacion secundaria)
Madrid, Ed. Escuela Espafola, 1948

PROLOGOQO

En le bibliografin escolar evpariols apenas si hay olgéa fibro de Historia
para nifies. ¥ fuigs, o ap pueden lecr Historis, o que cosi equivale @ no
puder aprenderia, con grawsimo guebr par s fi ¥ m culflena
— hosiz con peligre de quebrante de lg Ley, que mandi gue lo sepan—,
o ban de leerlz er fibros que, Beehos preferentemsnte parg mifios, mo fsois-
ron en cusnia It imperstives ¥ los ecesidodes del alma. de lo mujer.

Prudewcmd@mm;prw.m—enhmsdziu dolces niias do
mmnﬂ&m &mmmamﬁum;m&h
Jovenes, a bachil - B libros, ahaurdes pora elles,
mmzcmmmm&ﬁa&uddrdﬂmymm
saciones de Felipe 11 —y esto enando no son lus fomasar relaciones de reyea
wisigodos o laz dizisiones 3 sbdivisiones de los reings crimtimnos de la Edod
Media—, sin que Guming i arides del tezto la snrivs de una figurs feme-
ning, de swa inquietud, de wne duddn de mwjen

¥ esto, on of mrjor de los caws, en o coo, no probable, de que w
asimile, es, por v menos, un pefigro de deformacién.

En m@nuadmﬂmpuz&nwademmhtﬁvm—ymﬁhs
mrdios— parc educar & cmbaz sexes. Pere machizima menos en Lo Hitoria,
gue, por ser vids, wdo auténtics ¥ real, que s pirece como wrg incitacitn
thw.wmu&mmlsywmmm
dobsmwwrﬁaamlwudd‘bukmmm#

5

muestrn aetivided, de nuestra compransion, jPere gnd quisres laz nifos gue
les contemas el trabajo de o hambres, los Inckas de los hombres, loy cos
Iazionet do los Bombres, s esto nies solex pare sy espiritn o posiblements
ejemple pars sa eids?

Ademis, jer que lo majer no ka heche peds em Io Historia? jEe
gue no lo tione que hocer en fo kivtoris gue cady @iz escribe an pueblo?
B2 que no ofrecen impurtoncis, inderés de sugestidn, belleze insuperahle,
influjo definitive en los comines de ln culiors ¥ en los destins de fos
puchlns, lay virgemes cristimas socrificadas en los cires, les mmdres gne
Jormuan Rijos sentos, Iay esposas de lus héroes: ln reing que omess, son
entraiias de covided, Io grondesa dp sn pueble; lo st gre amomests @ un
gobernante, ol mismo tiempo que defiene con aws pleguriay y sus swerificios
ia ire de Dios? ¥ jno puedes v deben los widas de sdas mojeres gfempla-
rex orear. como daq deleliosy belse, fus elmes de noestras mifas y dispo.
nerlzy para acivar de mods semejonte cn Loy scasianes semejontes en que
lus pongs Dios? Pocas veces se encontrordn nuéstros nifas en o coso del
Cid Campeador o de Pifhro; muches veres, mochisimas, en o eomw de
Concepeitn Arenal.

Y ao s que'en cle fibro —hablemo: ya de 8 — kayemos prescindido
de 13 accidn de loy Rombres, No, eso s imposible, eso seric wng absardn
matilecidn, Este es um [ibro de Misotrie de la coltere espafple, ¥ las nifgs
e enterorin en & de todas sas grondes ercluciores ¥ conceerdn codar sis
‘grondes figuras, pero siempre, sobire el gran fonda grieral, sréinarizmente
trazady por el gemiv del hombre, destacerd, Hwnindndals, wae figere de
mujer: dofig Jimena, doiig Elvira y daiiz Sol, por los gue suipirs ef mejor
sperrers del medineyo; dofie Berenguels, edneends o San Fenanda; Sania
Rost de Time, cowio flor b miie: belle de'loe weigelis ds- Je gue Espaia
Idgré en Amirica; liobel Clove Bugenio. junto o o adusto figurn del gron
Rey; In Medre dgreds, eonteniendo desde sy monnsterip le ruine del mis
grande de los imperios, ¥ ni gué decir Roy gue figures como Iz de Tsabel
la Cotalice v Sarts Teresa de Josiis Henen por o soles los dmbitor fnmeu
g5 d= Ins mds luminoses perspeerivas de Jo Historia

iEs ¢ na es esta lo que lus wiflas deben saber, lo que o Jor aifas dobe
alecriongr, prrs gque sepm, ol por Gue RECSTD ENCARED, MUCSIFG SIPEORIT
¥ mpestre sodtén?

¥ ademds, ;par qué no recreorind com ol hechizo de lo Misoria de Sente
Casilda, can Ios fueges multicolores de la fortune de Engenia de Monsijy,
con [o nerpacion de cosmumbres en Ins diginges fpocas, con las mads Belles

exgresiones del @te, con lox enontor inmarcesibles de leyemdos ¥ romas

ceros?

Y ;por qué mo haverles pensar, cunade comparen @ fe mujes gricgs, ro.
mang o mesdmons, con fa pujer cristions, deduciende ewdnga debe fn mujer
@ Evangelic ¥ cime debe corresponder ol mds precioss de los dowes gue
reribis del Cislo? ¥ iper qué o rebustecer sus aimas con i dociring i
tids ¥ dense de log inscperabies moestros de tode posible noble femeniuma,

Jnan Lais Fives y Fray Luis de Ledn?

¥ ipor qué no han de ssber eflas, pert

peric fiea ¥ active del eperpo de lo

nacidn, de los supremes infereses Bissgricos y morales de i alia poliric
internacional; el aliento wigoruse de lo hispanidad, el cterno fratcrnal abre-

20 endre Poriuga!l y Espeia?

Todo esto kemas tntentade. ¥ en el ensoye hemos pueste lo que podic-
mas poner: I cocacion, ef obaje, la wolumied,

Par Ip demits, el Ebro es

en lo di

En s

genered, en Ios criterios de scleceidn, hasta en Iz forma literaria, 2 nuestra
obra’ «Espafic e osiy, coves reiferads y copiosss ediciones werediten el
Jowor que, desde su apoviviia, le viens dispensande of Magisteriz,

A Iza Maesizas especiolmente confiomos el éxite ¥ 1o eficacia de «Cuir-
naldas de Jo Historigo. Son ellas ins que han de yivificer esm pégins, fog
que pueden hacer que & su contacts brote en ef alma de fos nifier o oz
clara dr los idess o Iz vibrocide seludohle de s emocioner. Loz gue e
eribimos {ibros excolores ponemos wng semill en monas del Maestro; pera

es éste o que b de sacar de ellos flores Josenis’y efrutes aaduros gue

dejen escapar chorroz de mivls,

EL 4UTOR
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42
JARRIBA 1LOS CORAZONES!

INAS DE ESPANA: Vosotras sois la més hermosa es-
péranza de la Patria, Bn voestre corszon leviis su
grandeza o su ruing, como Hevan las flores. hajo la de-
licads envolmra de los pétalos, las semillas de las que
brotardn los frutos azucarados y olorosos.

Clavad bien en vnestras entraiias el ansda inconteni-
ble de hacer a Espafia caifa dia mejor. Porque ESPARA
SERA LO QUE VOSOTRAS HAGAIS DE ELLA.

8i vosolras sois ruines y mesquines, timidas y holga-
sanas, regalomas ¥ frivolas, Espafia degenerurd en voes-
tras manos, eomy los hijos de madres enfermizas ¥ en-
clengues.

Pero si vosotras tendis la fe de aquellas nifias que
confesnban a Crislo ante los verdugos de Roma: y la
gracia de aguellas muwjeres yue convirtieron a Jos bar-
baros: v la prudencia de Dofia Maria de Molina; v la
caridad de Sania Tsabel de Portugal. Si os desveldis por
Espafia como sc desvelaba Dofiz Tsabel 1o Catdlica; v
suspirdiz por que reine en ella Jesueristo. como suspi-
riha Samta Teresa de Jesis. Si sois valientes, como ague-
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" llas heroieas mujeres que acowpafiabsn a nuestros hom-
bres a América, o como Ias que morisn en lus borrica-
das. cuande loz franceses profaneban nuestro suclo. Si
estundidis comw Heatriz Galindo v Sor Juana Inds de la
Cruz, ¥ ledls y practicdis lo que os enschan en sus libros
admirables Juan Lais Vives y fray Luis de Ledn, 5i
ponéis vuestro mayor regalo on consolar a los wristes v
hacer bien a los desgraciados como eLa Loca del Sacra-
mentos y Concepeion Arenal: )

VOSOTRAS HAREIS DE ESPARA EL PUEBLG
MAS FELIZ Y MAS HERMOSG DEL MUNDO.

THACEDLO!

Ejemplos tendis en las espaficles, vuestrss hermana
cuyas vidus habéiz leido en este libro. E
en la multitud de mujeres que hioy en Espaila trabajan v
rezan, estndian y escriben. dibujan vy canten, invest.
gan v enseiian, asisten 2 nifios desamparados y Hevan la
sonrisa v la Iz de sus consnelos o donde hay dolores ¥
amarguras, ”

Incorporacs vosolras a la leyion inmensa y dichesa
de las mujeres que hacen el hicn, el bien sivmpre y el
bien a todos. .

Y ¢l bien se puede hacer en lodas partes: ‘tan gran-
de es Dodia Tsabel 1a Caidlica cnanda asiste a su madee
enferma y delorida, cuando educa a sus hijos v cuida
de los vestidos de su esposo, como cuando venee = los
moros en Granada o abre a Colin Jas puertas para des-
eubrir un mundo.

Sed vosotras asi. 81 Dios os pone en cargos dificiles,
cumplidlos con entereza ¥ honradez.

Si todo lo que tenéis yue Luver on el mundo es ser
1a slegria devuna familia ¥ ima cass hwwilde, acordass
do que tambiu satee lo: prcherss esed Dios v de que

3 193

todo puede y debe embellecerlo la virtud v la gracia de
una majer.

LEVANTAD EN ALTD V TROS CORAZONES;
CON ELLOS QUEDARA ESPARA TAN ALTA QUE
PODRA SERVIR DF TROGNO A DIOS.
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Reglas de urbanidad y buenas maneras (Ensefianza primaria)
Madrid, Ed. Magisterio Espaiiol, 1929

EZEQUIEL SOLANA

La Bmpiata de ourpo vk indici
mdemmmu‘powmnm o de e

Los bafios.—La falta de cuidados corporales
es reprensible en un hombre; pero en una mujer,
articularmente si ¢s joven, entra en la categoria de

o 'i:bodmcrable. 4

impieza de la mujer no ha de limitarse a ella
misma, sino qus ha de extenderse a sus hijos como
cosa propia, Los hijos son el mejor espejo donde
debe mirarse una madre.

_Es de grandisimo interés social el habituar a las
nifias y jévenes del dia 1 los més minuciosos cui-
dados de limpieza. Es de grande utilidad el bafiar-
se cada mes; pero es de absoluta necesidad el Ia-
varse todos los dias, a ser posible, con agua fria, lo
cual es, a la par que un consejo de urbsvidad, una

Nada es tan agradabie en una mujer como la Km-
pieza.

T

La casa y los nifos
—3Qlut deben saber los nifios ca orden & la casa?
-im nifios no intervienen, ciertamente, e el arreglo de uns
cass; pero les nlcanza al
responsabilided en lo que
a su buena conservacién y es-

Cégo intervienen eo su
comservacion y estada?
—Un nino, 3
una pifia,

a sus padres
en s buens disposicién de los
muchles, en In limpicza y orden.-
de los cuadrogy oiros miltiples
objctos que dun a Is cass un
Especte ¥ stractive,
Una nifis, y mis particularmen-
te um pifo, deben evitar : !t
juego s naturaleza
E’:MI HAm\rE:.w\en---«;its. rompa o
d enc ¢l armohioso conjun-

—¢Qué otros deberes tienen
los nifios en orden a lo familia?

~Los nifios, por su parte, tie-
nen otros deberes que cumpli
en orden a la familia: vllon
cen los pequeios recados den-
tro y fuers de fa casa, ayudan-
do & sus padres oo mil distinios menesterss; una nifia zurce,

limpia y sirvc a la mess a falta de sirvients; on nifio baja y |

— 109 —

Anma B amur

2900,8,0008 _

EZEQUIEL SOLANA

sube gustoso muchas veces las escaleras sélo por evitar a su

madre una molestia.

Pero hay otro deber mas alto, que la naturaleza ha enco-
mendado a los nifios, y que éstos saben cumplir 2 maravilla, y
consiste en ‘estrechar con su entrafiable carifio los lazos del
amor entre sus progenitores para que irabajen de consuno en

la educacién y buena crianza de sus hijos.

En este concepto

E:ede decirse, y con razon, que <los nifios son los verdaderos

geles del hogars.
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El primer manuscrito (Iniciacién lectora)
Madrid, 1965

(P‘; Onﬁif o una ning
imordial.- Oma
a E)u.u Yo tio_(f?l ot todus Lao
COoMd,
1 (e @ tw madie sobue Tovas

1 v Jummzwuw.(quw
Al aadie mo pueda conocet,

“'q,d:';,ma.t.a o ambes Gue

o
fnﬂlw »guawmfu Buema

v MMM Simmcetad ¢ mar

otable r,wub.‘:.b

vl .;ae obra foda kuw vida
cowto st Auu.l.)w ie vietQ.

v Gocucha con padencia. y babla
Dum vnwzm\-—m

it We,otmw,mt tw casa, fa we -
J“"’ de P Aes i deseiad

@mtawuyﬂw o uuj?ubwa a o

,G.Mtu.s
xéef\umma,&t serds buena
a/w\«u}a. ‘ﬂtw;r;?ayomx‘la buena

i PRANER WaNURCLTO

4. SEXISMO Y VINETAS

En los cémics, como en la mayoria de los productos basados en
la imagen (cine, publicidad, etc.), es frecuente que aparezcan de for-
ma explicita u oculta determinados sesgos sexistas. Por ello someter
aun proceso de reflexién critica estas producciones para desmontar
todos esos rasgos estereotipados constituye un ejercicio educativo
profundamente saludable.

El ejemplo —secuencia que proponemos a continuacién como ob-
jeto de andlisis y reflexién —“Jabato”, un clésico del cémic espaiol-
pertenece a uno de los ambitos con mayor presencia de marcas este-
reotipadas de género: ¢l de los superhéroes (casi siempre varones). Se
trata de que alumnos y alumnas descubran en estas paginas —cl aba-
nico de cémics utiles para realizar este tipo de actividades es real-
mente de considerable magnitud— todos los estercotipos de género
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que acompaiian a los argumentos, las secuencias de accién y la defini-
c16n de los personajes de cada cémic. Una puesta en comun posterior
ampliari los resutados obtenidos en un primer anilisis en pequefios
equipos de trabajo y facilitaré ¢l debate al respecto de los significados
atribuidos por el alumnado a cada rasgo sexista presente.

ERES TU.. LA MUJER T il oy [-qu PRO=

UE HA ASEGURALD QUE i! . BI;:RA...?

E JAM'Tf‘STA EN \,‘I ot
A}

«u AL LE VI POR LLTINA v YO LE GEJE MARCHAR. .. E CORAZON DESTAOTADD POR AQUFLLA RE-
I‘ESII.IWO:CE:?HEGD A LLEVARME oA FUl... [PRONTO gcu- VELACION LA POBRE TAIS APEMAS PUEDE WA=
£1 CABO b TAERA ASUELLD auE 51w A o
SULADD NI A E
PRE TUVD LG, COMODIDADES. LADQ,..iPOR ES0 ESTOY AQUIILE
. L 0 BUSCO $i% CESAR POR DOQUIER, ..
¥ AL FiN LE HE ENCONTRADO!

SIR PRONUSCIAR UNA

PALABRA,
TaS ASANDONA LA TIENDA. ..




Otras vifietas conforman un nicleo interesante para repensar la
situacion de las relaciones entre hombres y mujeres en nuestra socie-
dad. “Esperando” de V. Borotto pucde constituir un buen ejemplo.

| ESPERANDO

por Vaiente-Sorolin
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Ademis de los contemdos explicitos que hacen referencia a las
asimetrias constitutivas del actual imaginario de lo femenino, alum-
nos y alumnas deberan descubrir ¢l poder metaférico de la silla co-
mo imagen de la prisién-pasividad que el sistema androcéntrico ha
impuesto con frecuencia.

5. EL SEXISMO EN EL REFRANERO TRADICIONAL

El refranero tradicional recopila en méximas y sentencias una for-
ma concreta de comprender ¢l mundo. Esc universo, construido des-
de una perspectiva claramente androcéntrica, aparccia caracterizado
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por un claro “simbdlico” y a veces radical sexismo encubridor de
grandes cargas de violencia y discriminacién hacia la mujer que cho-
caban frontalmente con los valores més elementales que en nuestros
dias han sido aceptados como sustento de las relaciones humanas.

Algunos de esos refranes aparecen recogidos a continuacién. A
partir de ellos proponemos que el alumnado realice un cjercicio de
reflexién en torno al contenido profundo que, desde una perspecti-
va de género, en ellos se encierra. Un modelo de guién para condu-
cir dicha reflexion puede ser el siguiente:

e Clasificacién de los refranes en funcién de su concepcién de
la mujer (objeto sexual, ser negativo y defectuoso, asignacién
de estatus inferior, necesidad de proteccién, destino de burla
o desconfianza, objeto de violencia, etc.).

® Determinacién de la vigencia actual del contenido de este
refranero y aceptacién general de sus méaximas.

» ;Existc una equivalencia sexista en el refranero tradicional
referido al varén?

e :Es posible encontrar algin posible valor positivo cn esta
colectinea de refranes?

e Ampliacién de la colectdnea que aqui se ofrece (requiere una
tarea de investigacién por parte del alumnado).

* Elaboracién de un refranero alternativo acorde con una
perspectiva equiparadora entre hombres y mujeres.
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LA MUJER HA DE HABLAR CUANDO LA GALLINA MEAR

A NINOS Y MUJERES NADA IMPORTANTE DIJERES

VALE MAS UNA MUJER GUISANDO QUE CIEN PLATICANDO
NEGOCIO EN QUE PELIGRAS, A TU MUJER NO LO DIGAS
SECRETO Y MUJER... NO PUEDE SER

AMUJER Y A CABRA, CUERDA LARGA

MUJER QUE NO SABE COCINAR ES COMO GATA QUE NO SABE
RATEAR

MUJER, VIENTO Y VENTURA LUEGO SE MUDAN

POBRE Y BUENA MUJER, ESO NO PUEDE SER

AMUJER Y A MULA VARA DURA

MUJER Y SARTEN, EN LA COCINA ESTAN BIEN

LAS MUJERES COMO LAS UVAS: A LAS MALAS PISARLAS Y A LAS
BUENAS COLGARLAS

TRES HIJAS Y UNA MADRE, CUATRO DIABLOS PARA UN
PADRE

MANZANA, TRUCHA Y MUJER, QUE SEA FRESCA SI PUEDE SER
BURRA Y MUJER A PALOS LAS HAY QUE TRAER

HIJA DESHONRADA, NI VIUDA NI CASADA

HONRA Y MUJER SON COMO VIDRIO PARA ROMPER

MUJER Y LAGAR SON MALOS DE GUARDAR

TABACO, VINO Y MUJER ECHAN A UN HOME A PERDER

1.0 QUE NO CONSIGUEN LAS BARBAS LLO CONSIGUEN LAS
FALDAS

MUJER MUERTA, SIETE A LA PUERTA
A LAS MUJERES O MATARLAS O DEJARLAS

EL HOMBRE PROPONE, DIOS DISPONE Y LA MUJER TODO LO
DESCOMPONE

DIABLO Y MUJER SIEMPRE TIENEN QUE HACER.

AL MARIDO TEMERLO, QUERERLO Y OBEDECERLO

SOLO ES MUJER S ESTA DEBAJO DE EL

L.AS MUJERES QUE MAS SABEN, MAS PRECISAN QUE LAS
GUARDEN
.GUARDETE DIOS DE DELANTERA DE VIUDA Y DE TRASERA DE
MULA

QUIEN DE MUJERES HACE CASO NUNCA TENDRA DINERO Y
SIEMPRE ANDARA DESCALZO

SI DE MUJER TE DEJAS LLEVAR PRONTO SABRAS BARRER Y
FREGAR

MUJER BIEN COMPUESTA NO DA AL HOMBRE MALA
RESPUESTA
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6. DE CINE

El visionado de peliculas puede constituir un buen instrumento
para ¢l andlisis de diferentes marcas implicitas o explicitas de tipo se-
xista. Ademds, cualquicr pelicula puede ser analizada desde la pers-
pectiva de género: siempre cncontraremos aspectos interesantes
(tanto para encomiar como para criticar). Un esquema bdsico para
guiar dicha reflexién podria ser similar al siguiente:

ANALISIS DE PELICULAS

® Resumen argumcntal del film. Principales cuestiones de gé-
nero abordadas. Posicionamientos y respuestas dadas ante
los problemas.

* Estudio axiolégico: valores abordados en la pelicula y su tra-
tamiento.

e Caracteristicas de los personajes desde la perspectiva de gé-
nero.

 Usos lingiiisticos presentes en la pelicula.

¢ Estereotipos sexistas —explicitos u ocultos— presentes en el
film (lineas argumentales, concepeidn de lo masculino y fe-
menino, ptiblico destinatario, resolucién de situaciones, t6-
picos referidos a cada género, etc.).

A modo de pequeifia orientacion citamos algunos titulos de peli-
culas que pueden resultar adecuados para su visionado en el centro
escolar dando lugar a la consiguiente reflexion al respecto toda vez
que argumentalmente abordan de un modo especifico diversos as-
pectos rclacionados con la discriminacion sexista:

» “Solas” (Espafia, 1999. Benito Zambrano). Una visién del dra-
mitico problema de la violencia de géncro y de sus conse-
cuencias tanto en ¢l marco de la familia tradicional como cn el
de los nuevos modelos emergentes.
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o “Como agua para el chocolate” (México, 1993. Alfonso Arau).
La pervivencia de esquemas tradicionales condenan a la mujer
al mantenimiento de una funcién asistencial dentro de la insti-
tucion familiar.

e “Lady Bird” (Reino Unido, 1998. K. Loach). La lucha de una
mujer contra las estructuras sociales opresivas —en tanto que
profundamente androcéntricas— y una visién de la dificultad
afiadida que presenta la vida actual para las mujeres en contex-
tos econémicos deprivados,

o “Padre padrone” (Italia, 1976. Hnos. Taviani). Retrato del sis-
tema patricarcal que ha regido hasta hace muy pocos afos bue-
na parte de las sociedades curopeas y ‘que todavia mantiene
amplias resonancias.

* “Vivir” (China, 1994. Zhang Yimou). Amplia descripeién del
papcl asignado a la mujer en numerosas sociedades orientales
tradicionales.

7. UN DEBATE SIMULADO

Se trata de que cada alumno o alumna perciba la existencia de po-
sicionamientos “cldsicos” en funcién del género, del grupo social, de
la edad, de la profesién, cte. y que se puedan analizar los sentimien-
tos que en cada persona producen tales posturas.

La dindmica del juego es sencilla: se escriben varias frases que im-
pliquen algiin enfoque sobre alguno de los aspectos que confluyen
en el sexismo. Se cligen varios actores y actrices que se metan en la
piel de distintos personajes en lo que respecta a sexo, etnia, posicion
social, nivel cultural, posicién econdmica, ideologia, etc. Una perso-
na —del alumnado o del profesorado— asume ¢l papel de moderador
o moderadora. Se establece un debate al respecto de las frases escri-
tas en la que cada actor o actriz argumenta tal como considera que lo
haria el personaje al que representa. A la conclusién del debate cada
participante expone c6mo sc ha sentido personalmente, qué opina de
las i mtcrprctacmncs de sus compaifieros y compaficras de reparto y
cul es su opinién matizada al respecto de cada una de las afirmacio-
nes en las que se ha basado el debate. Esta fase se abre a la partici-
pacion del resto de companeros v compaiieras que han presenciado
el juego de rol.




Las frases en torno a las que puede girar el juego podran ser si-
milares a las siguientes:

* “Las diferencias entre hombres y mujeres deben de ser mante-
nidas ya que son naturales. La mujer no deberia insistir en ocu-
par el espacio del hombre ya que lo masculino no constituye
precisamente un modelo valioso a imitar. Deberia mas bien
ocuparse en incrementar el prestigio de lo femenino y en conse-
guir mayor poder en la sociedad”.

® “La educacion en los centros escolares no va a cambiar nada
sustancial en lo que se refiere a la discriminacion sexista. Lo im-
portante realmente son otras instancias: los medios de comuni-
cacion —en especial la tele- y las familias”™.

* “Laescuela actual ya ofrece suficiente ignaldad real entre hom-
bres y mujeres 3 Acaso chicos y chicas estudian en libros diferen-
tes o se educan en anlas diferentes?”.

o “El mundo nunca ha sido tan igualitario como ahora en lo que
respecta a oportunidades entre hombres y mujeres. Cada quien
trabaja en lo que quiere sin que a nadie importe que se trate de
un bombre o de una mujer”.

8. PERFUMES QUE DEJAN HUELLA

El mundo de la publicidad cosmética esta profundamente susten-
tado sobre estercotipos de género. En concreto, la industria perfu-
mera ha incorporado desde su inicio estos estereotipos a sus produc-
tos y a los procesos de mercado que desarrolla. Esta propuesta trata
de desarrollar criticamente una actividad en la que se relacionan gé-
nero y aroma. El proceso es el siguiente:

Se trabaja con diez mucstras de perfume (cinco “de hombre”
y cinco “de mujer”). Estas mucstras deberin de ser reenvasadas
en otros envases numerados, todos iguales cn apariencia y forma
ya que de contrario el alumnado podria identificar previamente
el nombre o la forma de dicho envase y por ello el género al que
se destina. Se pide a cada alumno o alumna que analice por me-
dio del olfato cada muestra de perfume y que rellene una tabla
como la siguiente:



Envase ;Para hombre Caracteristicas Marca del
N 0 para mujer? principales perfume

Al comparar lo anotado por cada alumno con la realidad, las con-
clusiones —mds alld de la mucha o escasa prictica olfativa- acostum-
bran a ofrecer considerables sorpresas y no resulta dificil sacar con-
clusiones...

9. TEXTOS PARA REFLEXIONAR

El comentario de textos —su naturaleza puede ser diversa— cons-
tituye un buen instrumento para reflexionar sobre la discriminacién
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de género, sus condicionantes y su cvolucion histérica. Como mo-
delo posible para este tipo de actividad proponemos a continuacion
el comentario reflexivo de pequefios textos planteados desde una
perspectiva histérica aunque para este tipo de 1Lt1v1dades se pueden
—incluso se debe— utilizar otras tipologfas textuales (textos literarios,
publicitarios, epistolarcs, etc.)

Texto 1

“sQué razon hay para que ellos sean sabios y presuman gue noso-
tras no podemos serlo? Esto no tiene a mi parecer mds respuesta
que su impiedad o tirania en encerrarnos y no darnos maestros. ¥
asi la verdadera causa de no ser las mujeres doctas no es defecto del
candal sino falta de la aplicacion porque si en nuesira crianza co-
mo nos ponen el cambray en las almobadillas y los dibujos en el
bastidor, nos dieran libros y preceptores, fuéramos tan aptas para
los puestos y para las catedras como los hombres y quizds mds agu-
das por ser de natural mds frio.”

Maria de Zayas (1637)

Texto 2

“Todas esas mujeres con grandes talentos no infunden respeto mas
que a los necios. Siempre se sabe quién es el discreto hombre de le-
tras que le dicta en secreto sus ordculos [...] Su dignidad es ser ig-
norada; su gloria estd en la estima de su marido; sus placeres estan
en la felicidad de su familia. [...] Toda joven literaria quedara sol-
tera de por vida cuando sobre la tierra no existan mas que hom-
bres sensatos.”

Rousscau (1759)

Texto 3

“No es decoroso, por muchas razones que una mujer estudie y se-
pa demasiadas cosas. Nuestros padres eran en ese aspecto gente
muy sensata cuando decian que una mujer sabe bastante cuando
consigue diferenciar, y elevarse espiritualmente, distinguiendo un
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jubon de unas calzas. Sus mujeres no leian tanto pero vivian rec-
tamente. Sus hogares eran su mds importante entretenimiento y
sus libros eran el dedal, el hilo y las agujas con las que cuidaban las
ropas de sus bijos. Las mujeres modernas estdn muy lejos de aque-
llas costumbres: guieren escribir y llegar a ser escritoras. [...] No
quiero en mi casa a esas mujeres amigas del latin.”

Moliere (1672)

Cuestiones

o

Indaga sobre los contextos histéricos en los que fueron escri-
tos estos fragmentos (siglos Xvit y xvir). Relaciona los textos
con las inquietudes que se manificstan en dicha época.

. Busca informacién sobre los autores ¢ autoras que firman los

LCXTOSs.

. Indica cudl es la idca central expresada en cada uno de los tex-

Los.

. ¢Qué concepcién se manificsta en cada texto sobre la mujer y

la educacién femenina?

Comenta y matiza cada una de las afirmaciones que se recogen
en los textos.

¢Crees que el debate que se plantea en estos fragmentos tiene
sentido en la actualidad en nuestro entorno? ; Existen personas
defensoras de todas las posturas que aparecen en los textos? ;Y
en otros contextos culturales diferentes al occidental? Razona
tus respuestas.

10. RE-CREACION LITERARIA

Los cuentos tradicionales, ¢n tanto que productos culturales de

un contexto histérico definido por al prcdormmo de una perspecti-
va profundamente androcéntrica, estan con frecuencia caracteriza-
dos por diversas marcas de tipo sexista. Proponemos, pues, una acti-

vidad de andlisis y reescritura alternativa de algunas de estas piczas

narrativas tradicionales, destinadas sobre todo al publico infantil,

La actividad se realiza preferecntemente de modo colectivo (pati-

cipa conjuntamente toda la clase) y su estructura deberfa ser similar
al cuadro siguiente:
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e Eleccién de un cuento tradicional suficientemente conoci-
do (“Caperucita Roja”, “Blancanieves”, “Cenicienta”...)

¢ Reflexion individual y puesta en comtn centrada en las ca-
racteristicas de tipo sexista que aparecen en dicha narracién.
Entre otros rasgos es necesario analizar la presencia de algu-
nos de los siguintes:

Papel subordinado de lo femenino ante lo masculino.

Asignacién a lo femenino de actividades referidas dnica-
mente al dmbito doméstico.

El matrimonio de la mujer como su meta prioriataria y fe-
liz conclusién del cuento.

Uso de un lenguaje narrativo con sesgos sexistas (mascu-
lino genérico, diminutivo afectivo...).

Uso de estereotipos sexistas femeninos (mujer=belleza;
nifia=inocencia; anciana=maldad; competitivad entre mu-
jeres; murmuracion y cotilleo, etc)

Presencia de estereotipos masculinos (fuerza, valor, pres-
tigio...)

e Elaboracion de una versién alternativa del cuento seleccio-
nado haciendo desaparecer la totalidad de elementos sexistas.

e Exposicion publica y comentada de las nuevas versiones.

11, COSAS QUE PASAN AQUI

Esta actividad pretende que alumnos y alumnas analicen algunas
de las marcas sexistas que se presentan en la vida cotidiana del centro
escolar. Sc trata de explicitar situaciones reales y casos habituales en
los que exista un componente diferencial para cada género —las si-
tuaciones se pueden referir tanto al alumnado como al profesorado
y tener cabida en cualquiera de los espacios del centro escolar (patios,
aulas, etc.)-y de plantear cuestiones al respecto que exijan de la re-
flexién de chicos y chicas. Algunos ejemplos:
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Situacion 1:

“Al finalizar la actividad en la clase de plastica, donde se ha tra-
bajado con barro y pintura, el profesor o profesora indica la necesidad
de dejar todo el material ordenado y de limpiar los iitiles y todas las
superficies que se han manchado en la clase.”

Cuestionario:

* ;Es probable que un profesor prefiera encargar la limpieza a
un grupo de alumnas antes que a un grupo de alumnos? ; Qué
ocurriria si ¢l encargo lo realizara una profesora?

¢ Si se pide a alumnos y alumnas que sc presenten voluntaria-
mente para limpiar ; Crees que responderdn mas chicos o mas
chicas?

* Sicl profesor o la profesora exigen a todo el alumnado la lim-
pieza individual de sus instrumentos y de la superficie que ca-
da quien ha utilizado ; Crees que habra diferencias entre chicos
y chicas en los resultados finales de dicha limpieza?

s Sefala cudles son las causas a las que tu atribuyes que todo sea
tal como has respondido.

Situacion 2:

“Esta manana en tu anla una persona que se dedico a interrumpir
continuamente la marcha normal de la clase, sin que sirvieran de na-
da las llamadas de atencion del profesor o de la profesora.”

Cuestionario:

* :Resulta mis probable que dicha persona sea un chico o una
chica? ;Por qué?

* :Encontrarian mas eco entre el alumnado el comportamiento
de esa persona si se trata de un chico o se trata de una chica?
Razona tu respuesta.

¢ ;El profesorado recriminaria de igual modo a la persona que
molesta si ésta es un chico que si se trata de una chica? Si hu-
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biese alguna sancién para la persona que molestaba ¢El profe-
sorado sanciona en tu centro de igual modo a los chicos que a
las chicas? ; Tc parece correcto?

¢ ;Encuentras diferencias entre el modo habitual de molestar en
clase los alumnos y las alumnas?

e ;La respuesta ante un castigo impucsto por ¢l profesorado es
igual en las alumnas que en los alumnos?

* Expresa algunas conclusiones generales de todo lo que hasta
aqui has expresado indicando cudl seria la situacion ideal.

12. UNA MIRADA A LA PRENSA

Se trata de recoger de la prensa diaria —sirven también revistas u
otras publicaciones— noticias, articulos o fotografias que se refieran
especificamente a alg,unob de los aspectos que se relacionan cn cual-
quicr dmbito —econdémico, educativo, social...— con la equiparacién
de oportunidades entre hombres y mujeres que incluyan una pers-
pectiva de género al abordar algunas informaciones.

El modo de gestionar esta busqucda admite muy distintos for-
matos: trabajo individual de alumnos y alumnas, constitucién de
equipos de investigacién, encargos a una comision especifica, etc.

Es interesante que la informacién obtenida se ordene y se facili-
te ¢l acceso de todo el alumando a la misma. La organizacién de un
mural a nivel de aula o de centro en el que se recojan —a ser posible
acompafiadas de comentarios criticos— titulares, fotografias y rese-
fias constituye una propuesta adecuada. Otra forma de gestion es la
elaboracién de un dossier con la informacién obtenida planteando
posteriormente la realizacién de distintas actividades a partir del
mismo. Las fotografias constituyen un instrumento de gran poten-
cial para inducir a una reflexién individual o colectiva de alumnos y
alumnas.

Cabe contemplar también, por su udlidad y por las grandes posi-
bilidades que ofrece, el comentario de vifictas aparecidas en prensa,
en revistas o, de un modo especifico, en los comics, en las que se
aborden aspectos de algin modo relacionados con la problematica
de la discriminacién de género. Un ¢jemplo de esta tltima posibili-
dad:
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 Explica, comentdndolas, cuidles son las ideas mas relevantes
que te sugieren estas vifietas de Mafalda

PRIME R Y EDA SERA MI . ED OUE EB0
A Tt VDA 41E GUSTA? NO £5 UNAVIDA
ESPUES YOV A iED UN ESCALATONS

TENER HIJITOS

TEMER HIZITOS ESTA
mmﬁg\,

puy L,
PERO LOS TIEMPOS
CAMBIAN

e :Crees que es cficaz el humor como instrumento para denun-
ciar situaciones injustas o de discriminaci6n?

13. ;QUE PODEMOS HACER PARA MEJORAR
NUESTRO CENTRO?

Se pretende mejorar, a partir de un andlisis previo, la situacién del
centro escolar en lo que se refiere a las relaciones de género. Para ello,
- se traza un proyecto de actuacioén en campos especificos del centro
educativo diseniando las acciones a desarrollar, las condiciones que
éstas exigen y su ubicacién temporal en el calendario. Este proyecto
debe ser planteado a nivel global —aula, nivel educativo o centro es-
colar en su totalidad— y ser asumido por todas las personas para ga-
rantizar su efectividad real.
En la elaboracién de dicho proyecto se puede seguir una secuen-
cia similar a la del siguiente cuadro:
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I

111

VL

VIIL

VIIL

Exposicion inicial —preferiblemente a cargo de personas
expertas— centrada en el problema del sexismo en los cen-
tros educativos.

Debate en gran grupo sobre la situacion del centro es-
colar propio en lo que respecta a equiparacién de opor-
tunidades (tanto a nivel explicito como oculto).

Establecimiento de prioridades: cuidles son los ambitos
sobre los que es mds urgente actuar (aulas y acceso a de-
pendencias, uso de patios, actividades no docentes, re-
cursos didicticos, usos lingiisticos, representacién del
alumnado y del profesorado...). Se selecciona un nimero
reducido de dmbitos de tal forma que los futuros esfuer-
ZOS se centren cOmo MAxXimo en tres sectores.

Planificar las acciones concretas que ha de desarrollar
cada colectivo —alumnado, profesorado y otros agentes—
al respecto de cada drea establecida.

Establecimiento de plazos temporales claros para la ¢je-
cucién de cada accién.

Asignacién de recursos materiales necesarios y explici-
tacién del modo de conseguirlos.

Concrecién de los mecanismos de tipo evaluador para
determinar los avances conseguidos en cada una de las
acciones.

Determinar un plazo razonable para la revisién del plan
y para su reorientacion si ello fuese necesario.
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Capitulo 6
PROPUESTAS PARA UN FUTURO EQUIPARADOR

La situacién actual de la discriminacion de género y los plantea-
mientos generales que la configuran en el marco educacional —que
han sido hasta aqui descritos— plantean claras inc6gnitas relacionadas
con los pasos dados hacia el futuro. De la solucién que se pretenda
dar a tales interrogantes depende en buena medida el éxito de las es-
trategias que sc puedan arbitrar para la definitiva superacién de la
discriminacién sexista. La perspectiva prospectiva se revela entonces
como fundamental para la composicién de una visién de conjunto
del problema. Abordamos, pues, a continuacién algunas breves re-
flexiones centradas en las pautas desde las que conviene plantear el
futuro en este contexto.

Inicialmente para avanzar en el futuro inmediato de un modo sig-
nificativo en lo que al campo de la equiparacién de oportunidades de
hombres y mujeres se refiere parece a todas luces necesario que cual-
quier actuacién aparezca construida a partir del disefio de planes de
accion sistemdtica planteados en muy distintos dmbitos, de tal modo
que dichos planes tengan como referente tanto a la comunidad inter-
nacional en su totalidad como a los diferentes estados individualiza-
dos o a las respectivas administraciones regionales y autonémicas y
aun a otros estamentos de intervencién con menor proyeccién (por
ejemplo a nivel municipal). Esta accién ha de incluir, entre otros, al-
gunos parametros situados dentro del ordenamiento legislativo-nor-
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mativo que sirvan de base al disefio, ejecucion y posterior evaluacién
especifica de las estrategias referidas a Ia equiparacién de oportuni-
dades y a la lucha contra el sexismo. Tal exigencia de actuacién a di-
ferentes niveles de incidencia aparece ante la necesidad de catalizar
desde una accién multiperspectiva un cambio actitudinal que se re-
vela como condicionante que es absolutamente imprescindible supe-
rar para la eficacia del proceso equiparador.

Por otra parte, dentro del proceso que se oriente en el futuro a la
superacion de la discriminacion sexista en el interior del tejido social
—que siempre conlleva un persistente y complejo proceso de decons-
truccién cultural-aparece asignado inevitablemente un relevante pa-
pel a la educacién formalizada que se desarrolla en las instituciones
escolares. De un modo particular este papel posee mayor relevancia
durante aquellos periodos que configuran las etapas de educacién
obligatoria. El desarrollo de esta funcién por parte de la escuela de-
be aparecer ejecutada dentro del marco de una necesaria reformula-
ci6n de las politicas a las que antes nos referimos y ha de estar presi-
dida por una clara orientacién hacia lineas de actuacién concretas
que faciliten nuevos avances de cara a la igualdad real de oportuni-
dades y que permitan superar la simple escolarizacién mixta con apa-
riencia de educacién equiparadora.

Una accion responsable respecto de la igualdad de oportunidades
dentro del marco educativo ha de aparecer construida sobre una se-
rie de lineas de actuacién basicas entre las que, cuando menos, debe-
ran de figurar las siguientes:

I.  Establecer potentes directrices institucionales que se concreten
posteriormente en programas de actuacién que se lleven a cabo
en los centros educativos orientadas hacia el desarrollo coedu-
cador de las personas ~l6gicamente el alumnado poseen una re-
levancia especial- que la institucién escolar acoge. En este senti-
do es necesario establecer mecanismos para la descarga en los
centros escolares de las diversas propuestas surgidas en contex-
tos de decisién internacional disefiadas especificamente para la
actuacién equiparadora dentro del 2mbito educativo —Confe-
rencias Mundiales sobre las Mujeres, Programas de Accién Co-
munitaria, etc.—, facilitando igualmente a los centros escolares el
conocimiento de pautas y planes de actuacién concretos que
son promovidos desde aquellas instituciones que en el ambito
estatal o autonémico se implican en la equiparacion de oportu-
nidades entre los sexos.
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II. Promover el debate, la investigacién cientifica —tanto iniciando
la apertura de nuevas lineas como manteniendo los vectores ya
existentes— y el intercambio de puntos de vista en el ambito de
la equiparacién de oportunidades entre hombres y mujeres —una
medida relevante por su impacto y efectividad es la creacién de
seminarios universitarios referidos a esta temitica— difundiendo
de un modo espccial los resultados entre los distintos agentes
implicados en la accién coeducadora y haciendo participe de los
mismos a la sociedad en su conjunto.

III. Desarrollar una funcién de control pedagégico responsable con
respecto a las diferentes prescripciones normativas relacionadas
con la igualdad de oportunidades en el imbito educativo y la in-
clusién de aspectos equiparadores en las directrices curriculares
que guian la vida pedagégica en los centros. La implicacién de
instrumentos como los servicios de inspeccién educativa resul-
ta imprescindible a esta finalidad.

IV. Promover convocatorias abiertas dirigidas a incentivar la cali-
dad educativa de los centros escolares —la utlizacion de forma-
tos tales como licencias por estudios, proyectos de investiga-
c16n, proyectos de innovacién educativa y otras propuestas
similares esta profundamente indicada— en los que sea el profe-
sorado el principal artifice del desarrollo de procesos en los que
se reflexione y se establezcan pautas de accion concreta para el
desarrollo coeducativo de los centros educativos.

La actuacion que desde la escuela cabe razonablemente aguardar
de cara a la consecucion de futuros avances en el terreno de la igual-
dad real de oportunidades se puede centrar en nicleos muy distin-
tos: materiales diddcticos, acceso a los diferentes espacios del centro
escolar, usos lingiiisticos en el ambito del centro, reparto de de ta-
reas, practica deportiva, detentacion de cotas de poder entre el pro-
fesorado y el alumnado, actividades lidicas, etc. En esta accién —que
es siempre profundamente educativa-, la escuela se encuentra ubica-
da dentro de un macrosistema social en el que se dota de significado
a todas las acciones equiparadoras emprendidas de tal modo que las
caracteristicas y los condicionantes de dicho macrosistema social in-
ciden radicalmente sobre las propias caracteristicas de la accién es-
colar. Por ello, la escuela se ve obligada a contemplar y preveer la ac-
cién de otras instancias socializadoras —en sentido amplio- con las
que su accién limita y “compite” tales como los medios de comuni-
cacion, las propias familias, los grupos de iguales, etc. en su propia
actuacion coeducadora.




Por supuesto que el potencial de la institucién escolar cn tanto
quc instrumento que incentive la equiparacién ha de estar construi-
do sobre su propia capacidad para erigirse en agente dinamizador de
la comunidad social y cultural de referencia en la que el centro se ubi-
ca. De tal principio resulta logico deducir que la escuela deberd cola-
borar y vincular su accién a la de otros agentes del entorno: movi-
micntos de renovacién pedagdgica, asociaciones de padres y madres
del alumnado, asociaciones de vecinos y vecinas, 6rganos de promo-
¢16n cultural, etc.

La instauracién y el desarrollo de lineas de trabajo comunes a dis-
tintos paises y regiones europeas —en formatos tales como las estadias
y visitas de profesorado, los intercambios de alumnado, el desarrollo
de proyectos transnacionalcs, etc.— centradas en diferentes enfoques y
aspectos relacionados con la equiparacion de oportunidades entre los
géneros desde el dmbito educacional se revela como un agente de ex-
trema relevancia de cara a que se produzca un futuro y significativo in-
cremento en la densidad del flujo de actuaciones relacionadas con la
igualdad de oportunidades asf como un avance —que resulta por otra
parte muy necesario— ¢n la normalizacién de las actuaciones ejecuta-
das en el seno de cualquier sistema educativo.

En la toma de conciencia de su propio papel en relac10n con la su-
peracion de la discriminacion sexista, la institucién escolar deberd
desarrollar una actuacién conformada en primer lugar por el anlisis
de la pervivencia sexista dentro de sus propias estructuras y en sus es-
quemas de funcionamiento. Esta reflexién analitica previa, constitui-
ra la base sobre la cual afrontar la superacién de las marcas de discri-
minacién evidenciadas. Tanto la fase de andlisis inicial como la
planificacién y ejecucién de acciones deberdn aparecer centradas so-
bre dos ambitos referenciales: por un lado, el curriculo educativo ex-
plicito —lo que en cada drea curricular se transmite al alumando a es-
te respecto (poseen gran peso los aspectos actitudinales)- que se
desarrolla en el centro escolar y, por otro, aquellos aspectos 1mp11c1-
tos conformadores del curriculo oculto —aspectos escondidos en los
propios mecanismos de funcionamiento de la organizacién educati-
va y que a menudo pasan desapercibidos— pero con gran vigencia en
el interior de la propia institucién escolar. Logicamente, en relacién
con aquellos aspectos curriculares de mayor nivel de explicitacién se
deberd prestar una especial atencién a aquellas dreas curriculares en
las que tradicionalmente se ha constatado una mayor cabida de ras-
gos de discriminacién de género. Serd asi necesario atender de un
modo preferencial, entre otros, a espacios curriculares tales como la
educacién fisica, las ciencias experimentales, la tecnologia o la edu-
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cacion plastica y visual. Entre los aspectos ocultos sobre los que es
prioritario focalizar con mayor intensidad ¢l andlisis, la reflexién y
las actuaciones en el marco de los centros escolares en tanto que 6r-
ganos institucionales aparecen los siguientes:

o Influencia del género ¢n la ostentacién de funciones de lide-
razgo dentro de Ia institucién escolar.

e Parimetros que regulan la interaccién entre profesorado y
alumnado.

e Caracteristicas y condicionantes de la utilizacién real de los di-
versos espacios y areas fisicas y funcionales de la escuela.

e Elementos conformadores del pensamiento y de las actitudes
del profesorado al respecto de los factores que constituyen el
sistema sexo-género.

» Tendencias en la asignacién de los diferentes niveles educativos
al profesorado en base al grupo de género al que cada docente
pertenece.

Queda claro que la reflexién a que nos referimos no ¢s en ningtin
caso cuestién exclusiva asignada 2 scctores del profesorado —por
ejemplo equipos directivos— ni aun globalmente a todo el profesora-
do como colectivo sino que el alumado también debe participar en
ella asi como padres y madres de dicho alumnado.

De cara a establecer cudl ha de ser la naturaleza de la actuacién de
los sistemas educativos en la promocién de la equiparacion entre las
oportunidades de hombres y mujeres parece estrictamente necesario
determinar una orientacién contra el sexismo que simultineamente
potencie y respete el hecho diferencial que significa en si mismo la
pertenencia a un sexo distinto. La meta pretendida no es, pues, igua-
lar 2 hombres y mujeres en sus rasgos diferenciales _dificilmente se
podrian igualar realidades naturalmente constituidas en base a as-
pectos diferenciales— sino la equiparacién real en términos de opor-
tunidades, otorgando a los referentes femeninos un peso especifico
igual al que se confiere a los referentes caracterizados como mascu-
linos.

La presentacién, dentro de diversas acciones educativas, de dife-
rentes modelos tanto masculinos como femeninos prestigiados de-
be constituir una medida normalizada para la promocién de avan-
ces hacia la equiparacién de oportunidades. A este respecto, el
debate referido a la posible conveniencia de aplicacion de estrategias
de discriminacién positiva para las alumnas o a la utilizacién de
agrupamientos segregados segtn sexo debe dar lugar a posiciona-
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mentos claros y consensuados asumidos por parte del profesorado
y de todos los demds agentes que participan en cl desarrollo funcio-
nal de la institucién escolar, teniendo en cuenta en todo caso el ca-
ricter excepcional, puntual y siempre ajustado a los dictdémenes de
la consiguiente cvaluacion aplicada que debe conllevar la adopcién
de estas acciones.

El proyecto educativo de un centro escolar, en tanto que instru-
mento regulador de la accidn educativa desarrollada en el mismo, ha
de recoger explicitamente pardmetros que permitan avanzar desde la
nstitucién escolar hacia la promocion de la igualdad de oportunidades
entre ambos sexos. Estos pardmetros conformadores de dichos pro-
yectos educativos han de referirse tanto a las notas de identidad del
centro —a partir de una colectdnea informativa previa que incorpore las
caracteristicas reales de la relacién entre ambos sexos en el entorno so-
cial y cultural del centro de ensefianza— como a las finalidades preten-
didas por medio de los procesos de tipo educacional asi como a los di-
ferentes aspectos organizativos que articulan la vida en los centros
escolares. Igualmente, es necesario que el proyecto educativo consti-
tuya un instrumento que oriente al centro escolar hacia su proyeccién
sobre el entorno socio-cultural mds préximo y que por cllo su accién
equiparadora encuentre presencia y sentido en los niicleos sociales in-
mediatos (grupos, entidades o asociaciones de diverso tipo).

Ademis, por pura l6gica funcional, es necesario que aquellos
principios de accién del proyecto educativo relacionados con la
equiparacion de oportunidades entre los sexos se trasladen a los res-
pectivos proyectos curriculares y se transmitan igualmente a las se-
cuencias que articulan las distintas unidades didacucas. A estos efec-
tos es deseable -y esperable— un claro incremento de los esfuerzos de
orientacién y asesoramiento al profesorado por parte de los respec-
tvos servicios de apoyo integrados en la Administracién Educativa.

Igualmente se deberi incentivar entre el profesorado la adopcién
de actuaciones de investigacién —de un modo preferente es necesa-
rio promocionar proccsos basados cn la invcstigacién accién toda

vez. que poseen un gran potencial para su proyeccion sobre la prac-
tica educativa— relacionados con la discriminacion sexista en el dm-
bito educativo y con la superacién de los mismos. Esta promocién
dcberd ir destinada tanto al entrenamiento en los procesos de inves-
tigacién —especialmente por medio de las distintas lineas de forma-
cion continuada del profesorado— como a la construccién y manejo
de instrumentos adecuados para el trabajo y la posterior difusién de
los resultados. De un modo complementario, el profesorado deberd
ser entrenado en estrategias de trabajo colegiado que permitan la op-

168



timizacién —cuantitativa pero sobre todo de tipo cualitativo— de los
procesos de investigacién que desarrolle.

Para cl incremento de la potenciacién de la coeducacién real en el
marco de los centros escolares seria sin duda conveniente la creacién
y activacién funcional de comisiones que funcionen de modo espe-
cifico y que posean como objetivo el promover y dinamizar distin-
tos aspectos relacionados con la reflexion sobre la presencia de la dis-
criminacién sexista en el dmbito escolar y con la promocién de
acciones concretas para su superacion. Dichas comisiones deberian
estar formadas, cuando menos, por representantes del profesorado y
del alumnado y, por supucsto, deberdn aparecer contempladas den-
tro del proyecto educativo que organiza y ordena la accién educat-
va en cada uno de los centros escolares. En el mismo proyecto se de-
berdn ubicar sus mecanismos de coordinacién con otras instancias
internas v externas al centro escolar. Estos 6rganos deberin también
incluir distintos factores tales como la determinacién de pautas de
trabajo, la elaboracion y seleccion de materiales educativos, el esta-
blecimiento de directrices para la formacién del profesorado, la eva-
luacién de programas, etc.

Uno de los dmbitos preferentes a los que se han de dirigir actua-
ciones cocducadoras promovidas dentro de la institucién escolar es,
por su omnipresencia y por su valor sintomitico, el de los usos lin-
gliisticos. Serd asi necesario trabajar en los centros escolares de cara
a la consecucién de una normalizacién lingiistica que permita la no
discriminacién ni ocultacién de lo femenino. De este modo, la utili-
zacion de un lenguaje con ausencia del masculino genérico o de la
dualidad semdntica en base al géncro conforma un vasto campo de
actuacién prospectiva para nuestra escuela actual. Las propuestas a
este respecto han de dirigirse a distintos nicleos: interacciones ver-
bales entre personas, rotulaciones de espacios en el centro educativo,
comunicaciones oficiales, etc. Esta exigencia con respecto al lengua-
je debera aparecer recogida en el proyecto educativo que canaliza la
accién educativa en cada centro escolar. Igualmente sera necesario
—la prictica demuestra con qué frecuencia y qué grado alcanza esta
necesidad- exigir a la Administracién desde los propios centros edu-
cativos que sean respetadas las formas no sexistas en el lenguaje uti-
lizado en la totalidad de las comunicaciones entre la Administracién,
los diferentes centros escolares y el profesorado. Para ello, resulta
también imprescindible que los centros escolares conozcan en pro-
fundidad y apliquen las recomendaciones que para un uso no sexis-
ta de la lengua se han disefiado y distribuido frecuentemente desde
diversos érganos c instituciones.
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La optimizacién de la accién educativa desde la escuela exigird en
el futuro que las actividades realizadas desborden el marco estricto
del aula por lo que la realizacion de actividades extracscolares ofrece
un complemento fundamental que permitird que se potencic la pro-
yeccidn escolar sobre el entorno social y cultural del centro escolar
al tiempo que se incrementa la potencialidad y el alcance de las pro-
plas acciones en el marco coeducador desarrolladas desde la institu-
cién escolar.

Ya en lo que respecta a los materiales curriculares resulta a todas
luces necesario que se produzca una confluencia de actuaciones a
cargo de multiples agentes: la Administracién Educativa, el profeso-
rado, los movimientos de renovacién pedagégica e incluso las mis-
mas editoriales productoras de material diddctico elaboren nuevas y
amplhias propucstas de actividades especificas relacionadas con la co-
educacién y que sc caractericen por su originalidad, por una escru-
pulosa adecuacién a cada etapa educativa y por su capacidad de pro-
yeccién sobre la vida condiana. Esta aportacién consigue una
saliencia especial en el contexto de aquellas dreas curriculares en las
que tradicionalmente ha existido una mayor dificultad para la com-
pleta equiparacién de oportunidades entre ambos chicos y chicas.

Serd igualmente conveniente que exista un control sostenido so-
bre la presencia de elementos de discriminacion sexista en los distin-
tos recursos diddcticos que se utilizan en la escuela. En este sentido
logran una especial relevancia los libros de texto en tanto que cons-
tituyen recursos extremadamente utilizados en la prictica educativa
formalizada. El andlisis de rasgos de tipo sexista en los recursos di-
décticos —en ¢l caso de los libros este anilisis se refiere tanto al léxi-
co como a los contenidos ¢ incluso a las ilustraciones— deberia ser re-
alizada por el propio profesorado en los centros escolares por lo que
la formacién continuada del personal docente a este respecto cn-
cuentra aqui un vector de gran interés.

En este marco parece muy recomendable la creacién de organis-
mos especificos y permanentes de apoyo a la ensenanza —preferente-
mente con promocién institucional- para la orientacién e incluso pa-
ra la ¢jecucion de este control de los indicadores sexistas en los
recursos diddcticos. Tales instancias tendrian como funcién la elabo-
racién y difusién de recomendaciones para la superacion de las mar-
cas sexistas en los materiales y recursos, debiendo plantear también
la exigencia de cumplimiento de los principios bésicos a las editoria-
les y a los demds agentes disefiadores o elaboradores de recursos.

En relacién con este campo cabe insistir igualmente en la estricta
necesidad de incorporar dentro del menor plazo posible al trata-
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miento escolar de la equiparacién una cantidad cada vez mayor de
recursos didicticos que se basan en las nuevas tecnologias de la in-
formacién y de la comunicacién. A este respecto, el esfuerzo simul-
tineo de la Administracién Educativa, por una parte, y de los pro-
pios centros escolares, por otra, se revela como definitivo de cara a
actuaciones futuras.

La importancia del profesorado como agente de educacion en
igualdad lleva implicitas implicaciones prospectivas relacionadas con
la necesidad de superar la tradicional feminizacién de la profesion
docente ~claro predominio cuantitativo de mujeres entre el personal
docente~ fenémeno éste que se ubica con especial intensidad en el
ambito de las primeras etapas del proceso educativo regulado —edu-
cacién infantll y primaria— y que incide considerablemente sobre el
desarrollo profesional del profesorado. De la Administracion Edu-
cativa cabe aguardar, pues, que lidere esfuerzos para que en el futuro
inmediato se produzca un avance significativo hacia una presencia
equiparadora de ambos sexos a lo largo de la totalidad de las etapas
que configuran el sistema educativo. Esta equiparacién ha de ir
acompanada de la toma simultinea de medidas que permitan un in-
cremento del prestigio general de la profesién docente en todas las
etapas educatwas y de un modo especial en aquellas que en la actua-
lidad sufren de mayor feminizacién por, precisamente, su escaso
prestigio social, sus peores condiciones laborales y sus menores in-
dices retributivos.

En lo que se refiere a la formacién inicial destinada al futuro pro-
fesorado se deberdn abordar en mayor medida de lo que en la actua-
lidad se lleva a cabo y ademds de un modo especifico en sus distin-
tos curriculos, diversos aspectos relacionados con una educacién
para la superacién de la discriminacién sexista. Las actuaciones des-
tinadas a este fin exigen de las instituciones responsables —y en espe-
cial de las instancias universitarias implicadas— una reflexién en pro-
fundidad sobre la actual situacién y aquella a la que serfa conveniente
y deseable llegar. Igualmente resultard interesante la realizacion de
consultas a distintos 6rganos de apoyo que desarrollen su accién en
el dambito de la equiparacién de oportunidades de cara a valorar co-
rrectamente la situacién de partida en los parimetros del actual sis-
tema educativo y a orientar los cambios mas oportunos de cara al fu-
turo. La incorporacién de programas de formacién inicial del
profesorado previamente experimentados en diferentes contextos
-un buen ejemplo en el marco de la Unién Europea lo podria cons-
tituir el programa TENET- supondria una linea de notable interés a
este respecto. Igualmente resulta necesario incorporar a la formacién
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inicial del futuro personal docente el manejo de aquellos recursos di-
décticos destinados especificamente al trabajo en coeducacién que
aparecen ubicados en el campo de las nuevas tecnologias de la infor-
macién y de la comunicacién.

Para que la prictica educativa constituya un eficaz instrumento
de equiparacion real de oportunidades entre los sexos es necesario
que los programas y acciones concretas dirigidas a la formacién en
ejercicio del profesorado mduyan también los diferentes nicleos
configuradores de la equiparacién de oportunidades entre géneros.
La formacién en ¢jercicio del personal docente ha de desarrollar de
un modo especial aspectos relaciondos con las caracteristicas y exi-
gencias de la transversalidad, con los principios metodoldgicos ade-
cuados para el trabajo coeducador —aprendizaje significativo, impor-
tancia del entorno, uso de estrategias globalizadas y de trabajo
colegiado...— asi como a algunas técnicas especificas (efemerizacién,
investigacién, estudio de casos, etc.), con el disefio de recursos y ma-
teriales did4cticos apropiados, con su andlisis y criterios de seleccion
de los mismos y con los procesos de evaluacién del alumnado en re-
lacién con la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres.

Cabe esperar ademds de la Administracién Educativa que sea ca-
paz de realizar un esfucrzo decidido por mantener durante los afios
préximos actividades relacionadas con la superacién del sexismo en
el marco de los distintos planes anuales de formacién continuada del
profesorado que de ella dependan toda vez que se ha constatado una
notable y general desatencién al respecto durante los dltimos afios.
Tan sélo de este modo se garantiza la existencia de una accién per-
sistente en la prictica equiparadora ejecutada desde los centros esco-
lares mas alla del simple voluntarismo militante que a menudo apa-
rece en la base del trabajo desarrollado por un buen mimero de
profesores y profesoras en relacién con la superacién desde los cen-
tros escolares de la discriminacién basada en postulados de género.
Légicamente la formacién permanente del personal docente ha de
tender a desarrollarse contando con la colaboracién especial de los
SErvicios espeuﬁwb dedicados a la formacién del profesorado. Estas
estructuras tienen ante si algunos desaffos: la regularizacién de la
oferta de actividades formativas referidas a contenidos relacionados
con la coeducacién, la descentralizacién geogréfica de dichas pro-
puestas formativas en la medida de lo posible, y el establecimiento de
itinerarios formativos que integren las distintas acciones para la for-
macién del profesorado en el zmbito de la igualdad de oportumda-
des. Es ademds prioritario que dichos centros utilicen de modo pre-
ferencial modalidades formativas de tipo auténomo y que aparezcan
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contextualizadas en los propios centros escolares aunque ello no
quiere decir que la educacién orientada a una equiparacién real de
oportunidades entre los sexos no deba ser incorporada a otros for-
matos o modalidades con menor nivel de autonomia y contextuali-
zacién —cursos, jornadas, encuentros...— 0 a propuestas formativas de
otra naturaleza.

Posee también una gran relevancia de cara a su optimizacién fun-
cional que los distintos centros de formacién del profesorado esta-
blezcan mecanismos de coordinacién con los servicios de inspeccién
educativa para un mayor incremento del potencial que poseen las ac-
ciones formativas sobre todo cuando éstas son de tipo auténomo
(aquellas en las que participa el profesorado reflexionando sobre su
propia prictica educativa y marcando pautas para la mejora de la
misma). En este contexto seria cnormemente conveniente la activa-
cién de una figura de tipo unipersonal —teéricamente ha sido ya crea-
da cn algunas comunidades auténomas espanolas, aunque en general
aparece con escaso nivel de operativizacion real- con funciones es-
pecificas referidas a la coordinacién de la formacién continua en ca-
da centro escolar y que por ello tendria asignadas funciones de pla-
nificacién y organizacién de las actividades de dicha formacién
desarrolladas en el interior de cada centro educativo.

Las familias, en tanto que agentes a todas luces fundamentales pa-
ra ¢l desarrollo coeducativo, constituyen una instancia que esta lla-
mada a actuar coordinadamente con la institucién escolar. Los me-
canismos de relacion entre familias y centros educativos —~que deben
aparecer claramente explicitados en los correspondientes proyectos
educativos— han de permanecer constantemente activados y tanto la
institucion escolar como la Administracién Educativa deben velar
para que esta coordinacién funcione real y eficazmente, Las reunio-
nes de coordinacién, las visitas de padres y madres a la escuela, la
participacién de las familias en actividades de tipo extraescolar o
complementario constituyen cauces que deben ser continuamente
potenciados en general desde el medio escolar. En idéntica linea, los
centros educativos deberin, si ello es posible y se cuenta con los apo-
yOs minimos necesarios en cada caso, crear y activar escuelas de pa-
dres y madres dotadas de un caricter estable y que permitan abordar
distintos aspectos relacionados con la equiparacién de oportunida-
des entre ambos sexos de un modo coordinado y ello tanto en el dm-
bito escolar como en ¢l contexto familiar.

De igual modo cabe referirse a la funcién de aquel personal orien-
tador —con frecuencia sc trata de personal no docente- que desarro-
lla sus funciones en los centros escolares dado que el mismo posee
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una notabilisima incidencia sobre las condiciones que determinan en
muchos casos el alcance real de los resultados de cualquier labor co-
educativa desarrollada desde el centro. Su accién resulta especial-
mente relevante en relacién con la incorporacién de las familias a las
propuestas nacidas y planteadas en el seno de la institucién escolar.
Ademds, la accién orientadora posee una gran importancia decaraa
una futura ruptura de los estereotipos de género en relacién con las
opciones que sc¢ plantean al alumnado en los dmbitos académicos o
profesionales (dreas curriculares optativas, eleccion de dreas profe-
sionales, etc.)

Por su parte, la Administracién Educativa deberd asumir y ¢jercer
distintas y muy importantes funciones con respecto a las acciones de
superaci6n de la discriminacién sexista a partir de contextos educat-
vos formalizados. Asi, en primer lugar, debera asumir una funcién de
liderazgo en lo que respecta a la informacién y sensibilizacién hacia
los aspectos que integran dicho ambito; en segundo lugar, es necesa-
rio que de la Administracién Educativa surjan directrices y progra-
mas que canalicen la accién en el campo de la educacién escolar no
discriminatoria. Por ello y de cara al futuro serd estrictamente priori-
tario que la Administracién afronte escrupulosamente al menos su
obligacién de dotar suficientemente de recursos humanos, cspaciales,
de equipamiento y diddcticos especificos a los centros escolares para
una adecuada gestion pedagégica de la igualdad de oportunidades.

Por tltimo, no podemos dejar sin enfatizar el fundamental papel
que estan llamados a jugar en el futuro inmediato aquellos 6rganos
que, integrados dentro de cuadros administrativos, poseen una mar-
ca equiparadora especifica desde ¢l momento de su creacién. Tales
6rganos, con muy distinto espectro de incidencia y desarrollo —su-
pranacional, estatal, comunitario, local...~ poseen una clara funcio-
nalidad al respecto de la igualdad de oportunidades y su influencia
sobre el campo educativo, aunque no exclusiva, resulta manifiesta. El
caso del “Instituto de la Mujer” a nivel de estado espaol o de otros
6rganos cquivalentes a nivel autonémico o municipal resulta para-
digmitico. Por cllo, cabe sefialar la necesidad de que se promocione
en todos los niveles referidos la creacién, dotacién y activacion de es-
tas entidades y la conveniencia de que en el futuro se operativice en
Jas mismas una mayor proyeccién sobre el marco de la educacién
formalizada de tal manera que se incrementen cuantitativamente los
programas desarrollados por estos Grganos dentro de los centros
educativos y se diversifiquen los tipos de actuacién que en ellos se
llevan a cabo. Igualmente cabe esperar para el futuro una mayor co-
laboracién entre la escuela y dichos 6rganos de tal modo que los mis-
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mos se puedan encuadrar dentro de los sistemas de asesoramiento y
apoyo estables que la Administracién brinda a la institucién escolar.

Como conclusién a estas leves pautas de accién prospectiva en lo
que respecta a la educacién formalizada en tanto que instrumento
para la igualdad real de oportunidades entre hombres y mujeres se-
flalamos la necesidad de que la educacién se convierta cada vez con
mayor intensidad en el gran agente transformador de una realidad
social que todavia se caracteriza por notables pervivencias discrimi-
natorias de tipo sexista. En la misma vocacién de la accién educativa
aparece claramente disefiada la exigencia —tan sélo de este modo ca-
be hablar con propiedad de verdadera educacién— de que ésta sea
realmente liberadora y transformadora, de que consiga para el ser
humano mayores cotas de libertad e igualdad. Desde estos postula-
dos debemos destacar el objetivo equiparador de cualquier accién
educativa. Pero para que esta vocacidn se realice es estrictamente ne-
cesaria una confluencia integradora de todos aquellos agentes que en
la escuela —como principal escenario de la educacién formal- tienen
asignado algin papel en el proceso educacional o desarrollan alguna
funcién formadora: profesorado, padres y madres, equipos de apo-
yo escolar (inspeccién educativa, orientacion, formacién continua-
da...), entidades de diversa tipologia ubicadas en el nicleo cultural en
el que la escuela se asienta, etc. La planificacién de acciones concre-
tas, la dotacién necesaria, la ordenacién de recursos, el anilisis y la
difusién de resultados, la propia evaluacién de procesos y logros
configuran campos de actuacién especifica en la que dicha confluen-
cia s articula y se dota de sentido. En cualquier caso, tan sélo desde
una implicacién profunda y real de todos los agentes citados —sin du-
da hiderada por el propio centro educativo en tanto que realidad
compleja— mantendremos el camino abierto a la esperanza y nuestras
escuelas constituirdn eslabones de una cadena que por una vez apa-
rece destinada a liberar al ser humano y no a mantener ningun tipo
de servidumbre basada en la persistencia de una discriminacién, la de
género, que ha sido tenaz y desgraciada compafiera de hombres y
mujeres a lo largo de un dilatadisimo trayecto.
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Dentro ya de un nuevo milenio, en el contexto de una Europa democratica y eco-
nomicamente desarrollada, continlan existiendo todavia formas latentes de dis-
criminacion que son consecuencia de condicionantes histéricos y culturales con-
cretos. La desigualdad de oportunidades entre hombres y mujeres, fruto de una
perspectiva excluyente y androcéntrica, que aparece plasmada en |la construccién
del concepto “género”, constituye un buen ejemplo. L& discrimindcion sexista ha
adoptado con frecuencia presencias y formatos no explicitos, sutiles y a menudo
opacos a miradas superficiales. Existe una clara demanda sccial que pretende que
la igualdad de oportunidades de hombres y mujeres sea abordada en los centros
educativos; pero esta demanda plantea numeroscs interrogantes: ¢Qué papel jue-
ga realmente la escuela en un contexto social sometido a la tirania del género? ¢En
gué medida la actual institucidn escolar es segregadora? /Con qué modelos e ins-
trumentos cuentan los centros educativos? ;Cdémo-ha de estar caracterizada una
escuela que sea de verdad coeducadora?, etc. Este libro pretende constituir un
instrumento para la reflexion sobre el alcance y las manifestaciones de los sesgos
sexistas en el marco educativo y una guia eficaz para el trabajo al respecto en el
centro escolar. Para ello, plantea reflexiones referidas a la jerarquia de géneros y
sus sopoertes, a las marcas ocultas y explicitas de la discriminacion sexista en la
escuela de nuestros dias pretendidamente equiparadora, a la presencia de sesgos
sexistas en los recursos y materiales didacticos, a la necesidad de formacion es-
pecifica del profesorado, a los obstaculos para una educacion igualitaria, a la di-
ferencia sexual como muestra de diversidad, etc. Al mismo tiempo se facilitan pau-
tas para la explicitacion del sexismo en el centro y se realiza una propuesta de
actividades especificas para educar desde el prisma del igualitarismo. Asi pues, el
libro se dirige a instituciones y personas —profesorado, padres y madres, agentes
de coeducacion entre otros— implicadas en la consecucion de una educacion li-
beradora para hombres y mujeres, que permita el aprendizaje, la socializacién igua-
litaria de las personas, la superacion de arcaicas y sesgadas miradas androcéntri-
cas y que implique el respeto al hecho diferencial.

CUADERNQOS DE EDUCACION quiere contribuir al proceso de reflexién y debate sobre la
educacion escolar poniendo al alcance de todos los profesionales, y muy especialmente de
los profesores/as, los trabajos que, por la novedad de sus propuestas, el rigor de su for-
mulacion y fa pertinencia de su tematica, pueden ser utilizadas como instrumentos de cam-
bio y de innovacién educativa. La coleccién esta abierta a todas las dreas y niveles de la
educacién escolar y pretende situarse en ese espacio intermedio entre la reflexion y la ac-
cién —entre lo que se hace o se propone hacer en el aula y el cuestionamiento de por qué,
para qué y como se hace o se propone hacer— que constituye, sin lugar a dudas, un esla-
boén decisivo en la formacidn inicial y permanente del profesorado.
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