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Los tltimos afios han conocide un importante desarrollo de la coeducacién.
Las escuelas segregadas por sexos tienen ya un caracter excepcional, y la
mayoria de la juventud es escolarizada en aulas mixtas. Sin embarge, sélo
hemos recorrido una parte del camino. Compartir aulas y pupitres no
significa que los jovenes de ambos sexos tengan las mismas oportunidades
educativas —por no hablar ya de las oportunidades laborales y sociales— ni
que la escucla esté ya libre de cualquier forma de sexismo.

. Resulta dudoso, incluso, que la coeducacién haya sido inequivocamente
positiva para las mujeres. Aunque ha significado su incorporacién 2 una
estructura-de relaciones formalmente igualitarizs —y, 2l decir «formals, no
quiero decir irreal, pero tampoco real, si por tal se entiende verdadera o
total—, cabe preguntarse si el resultado principal no ha sido la acepracion dé
nifias y jévenes 3 una ensefianza masculina, o la simple imposicién de ésta,

Creo que la clave de la respuesta a esta pregunta estd en el anlisis del
curticulum, Dicho de otro modo, wwm;
igualdad formal a la igualdad real entre los %;S_rgg; en [a_escuels, el paso de’
la perpetuacién de la désigualdid 3 través de un tratamiento formalmente
igual a la eficacia en la empresa, tantas veces proclamada, de lograr 1a
igualdad de oportunidades y de resultados entre los géneros.

Debemos, pues, examinar el curriculum, pero, para hacerlo, hay todavia
un paso previo: saber exactamente qué es éste. En el sentido mis restrictivo,
el curriculum estd constiruido por los programas de ensefianza, es decir, por
el contenidoroficial de ésta. En un sentide algo mis comiprensivo, el
curriculum engloba todos los aspectos de la comunicacidn en iz escuelz, lo
que incluye también, ademds -del contenido formal, todos los mensajes no §
previstos por la institucidn escolar que, no obstante, el alumno —y, en

~particular en el caso que nos ocupa, la alumna— recibe en la_escuela, es

decir, todos los procesos de interaccién cor:;ic/nt_i_u_hhnmal.ﬁin‘el sentido

‘ . g JR————— . e WL N
mis—amplio; ¢ curAculum comprende; demias, la experiencia misma de la
éscolaridad, en particular ¢l contextd formado por la¥ felaciones sociales que
constituyen el marco dentro del cual tiene_lugar 1i tomunicacién en ese”
microsistema social que es la escuela. Nos referimos 2 todos esos componentes
designindolos como el contenido de la ensefianza, la interaccién informal y
la organizacidn del proceso educativo.
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El contenido de la ensefianza

No"es precise Hegar a un gran lujo de detalles para argumentar que ef
contenido de la ensefianza es esencialmente masculine, el que corresponde a
una sociedad caracterizada, entre otras cosas, por la dominacién de los
hombres sobre las mujeres. No hace mucho tiempo que la subordinacién de
la mujer al hombre, su confinamiento a la esfera doméstica, su destino de
esposa y madre o su presunta inferioridad eran algo que podia y debia
aprenderse expresamente en las aulas. Estoy seguro de que rodavia pueden
encontrarse restos de esto en los libros de texto, pero también hay que
felicitarse de lo que se ha avanzado, al menos si consideramos de dénde
partiamos. En todo caso, ésta era la tarea mds ficil de todas, pero solamente
una y tal vez no la mis importante.

La dimensién ideoldgica del contenido de Ia ensefianza no se debe
solamente 2 lo que dice, sino también, y tal vez mis, a lo que deja de decir.
El educador, como ¢l cristiano, puede pecar tanto por accidn como por

omisién. Ep lo que afecta a las mujeres —como rambién 2 otros sectores
oprimidos de nuestras sociedades—, cuﬂwlla_
ew_nci]lamcnte. que_apenas_les concede espacig alguno, que las
Esto resulta mds ficil de percibir en el caso de las humanidades y las
ciencias st..ales, La_literatura, gue, salyo_escasisimas excepciones, es la
historia de los grupos dominantes contada por ellos mismos, asipna regular-
mente a la mujer el lugar de esposa y. madrc-.ﬁ?ﬂm'g]z&geo,
cuando es epersonals_o_«intimista», y ninguno cuando se refiere a los grandes
«acontecimientoss. Si la escueli”se inclina hacia la literatura clisica, la
exclusién de [as_mujeres como SEES I SrATata. JuE fa fitéra
estido, hasta hace muy poco, dominada exclusivamente por los hom* es
—ahora sigue estindolo, pero ya no en exclusiva— es algo que salta a la vista
consultando cualquier lista de autores o recordando cémo algunas de las
pocas autoras reconocidas hubieron de recurrir a seudénimos masculinos. La
esfera piblica no podia ser objeto literario para las mujeres, porque estaban
excluidas de ella;y la privada tampoco porque Ja moral dominante habria
visto mal que entrasen en detalles. Como objeto literario, las mujeres pueden
haberse visto ocasionalmente tratadas relativamente fuera de los cinones
tradicionales, pero esto no cambiz el panorama: es cierto que existen Ana

Karenina y Madame Bovary, pero no entran en las aulas.

La historia, anilogamente, es el pasado de los hombres contado por los
hombres, Desde que cxistc.la‘fmilia-pattia_[ggl,_qMElm_CC_Sgﬂ.‘iL‘mgc
la asignacién de la caza a los hombres y la agricultura a las mujeres, pasando
por.la persecucidn._de las brujas, hasta el privatismo _romintico_del X1X, la
mujer ha sido progresivamente excluida de la vida piblica y,en pacticular,
de 'las esferas politica y militar, que I&I‘Hoﬁ&i_ por. excelencia_de la
historiografia vulgar., En realidad, no sélo se ha excluido a las mujeres, sino
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también a la mayoria de los hombres, pero no por eilo deja de ser cierto que
los contados protagonistas de la representacidn y sus escasos comparsas han

por gemplo, en Marfa Estuardo, Gatalina 11 o Lucrecia Borgia—, o bien han
“SUpursts una nolabie meomodidad para Jos historiadores —lsabel la Catdlica
y Ia profunda problemitica del «tante monta, monta tantos—. Hay pocas, y
sobre las pocas que hay se pasa como sobre ascuas. El efecto de este
aprendizaje de la historia, para una.mujer, no puede ser sino el TMifnasprecio
de su género o, en el mejor de los casos, la cqnstatacién—ac que_hay_que_
emprzardesde €ers, como si antes no hubieran existido mujeres,

~tras disciplinas no lo ponen mis ficil para las mujeres. Nuestros
jovenes de ambos scxos estudian filosofia, pero quidn _recue a_una
fildsofa? Mejor dicho, ¢cémo hubiera podido haberlas? Kant, que elabord una
tiﬁmm‘mr-ﬁa&iil'ﬁ&?_sus discipulos no dudaron serfa
extensible a los anpeles y, en su caso, a los extraterrestres, también
racionales, no vacilaba en afirmar que a la mujer que hablaba de filosefia sélo
le faltaba unz buena barba. Es probable que, no mucho tiempo después del
examen, alumnos y alumnas de filosofia no recuerden ni una sola de las
teorias aprendidas —en convenientes restimenes—, asi como que sigan siendo
susceptibles de aceptar las trivialidades mds superficiales, pero seguramente
no olvidarin que.ninguna mujer figura en la historia del pensamiento.

Hoy vemos actualizar las humanidades con el mayor peso de las ciencias
sociales, pero tampoco esto garantiza nada por si mismo, Se introduce la
economia, pero ¢qué economia’ A primera vista, la economia no tiene sexo,
pere lo Vnico cierto es que, en su decencia, lo oculta, Cuando la economia
clisica o neoclisica, tan aficionada a explicar la sociedad en funcién de los
comportamientos individuales, recurre a las habituales robinsonadas, es decir,
a explicar las bondades del capitalismo a partir de las relaciones entre dos
campesinos —dos varones, de los cuales, ya se sabe, uno ahorra y llega a
capitalista y el otro no y se queda en proletario—, o entre Robinsén y
Viernes —otros dos varones—, en lugar de recurrir al que parece que deberia
ser el punto de partida obvio para ella, Adin y Eva recién expulsados del
paraiso —presunto primer caso histérico de asignacion de recursos escasos a
usos alternativos—, el salto ya estd dado. Cuando el profesor de ciencias
sociales decide que va a hablar algo de economia, o se ve obligado a hacerlo,
y empieza por la formacidn de los precios o las consabidas curvas de oferta
y demanda, también. La reduccién de la economia a economia moneraria
—contradiciendo su etumologia griega: administracion del hogar— borra de
un plumazo 2 las mujeres del mapa; sélo quedan en €L, en segundo plino, las
que han logrado incorporarse al mundo de los hombres.

Disciplinas de las ciencias sociales de reciente y balbuceante incorporacién
a los programas oficiales son mas sensibles hacia_la_existencia_de las mujeres,
pero sin llegar a ser justas con ellas. Es cierto que la sociologia ha dedicado
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bastante atencién a la mujer, pero también que sigue siendo, en io fundamental
'

_el estudio maseulino de la sociedad masculina: pidnsese, siono, en esos_.. ..

cuadros de ingresos u otros criterios de estratificacién que incluyen siempre
en la rt_:tr: pequefia, la advertencia «varones, blancos, civiless, La an:ropoinl: i
ha tenido, forzgs:\mcntc. que ver a la mujer en la familia, que era tambiéng]a
unidad econdmica primitiva —y, en general, precapitalista o preburocritica—
pero lo ha hecho habitualmente a través del prisma etnocéntrico del dominio
ya aceptado del hombre sobre la mujer —por e—j;;np_lo clasificando corr:o
c:z.acigras, actividad ‘dc los hombres, a pucblos aﬂé_criﬁIaL;—nBién agricultores,
secividas dr:;-slizosl;zﬂtfm- o ignorando el papel de ¢stas en sus procesos de

Sobre el contenido de los libros de texto, que es sélo una parte del
problema pero también 12 que mejor se presta al anilisis, puede verse el
estupendo trabajo de Moreno Sardi y Ruiz Caballero (1984), asi como los de
Garreta (1984) y Heras (1985). ‘ l

Enlfm, no hace falta detenerse aqui sobre el bien conocido papel de7I-
!cngu'aje, particularmente cuando se trata de las lenguas romdnicas, castellano
incluido, en las que todo articulo, pronombre, adjetivo o sustantivo tiene
género, pero el plural es solamente masculino.

Ahora bien, la exclusién de la mujer no es tan sblo culpa de las -
humanidades y las ciencias sociales, contra las que podrian tirar fa primera
p.xedra las matemdticas y las ciencias naturales. Aquéllas pecaron y pecan, es
cierto, pero también vienen de ellas la contriccién, la penitencia y en’ su
caso, el resarcimiento. Del otro lado, los nimeros v los dtomos no tienen
sexo, perc los programas en que se habla de ellos si: sexo y, lo que es peor
género, es decir, la habitual construccién social alrededor del primero’
Abrase un libro de fisica y no serd dificil encontrar el convertidor Bessemcl.’
° el motor de explosién de cuatro tiempos, pero es punto menos que
lmPosable encontrar una olla a presién, tan propedéutica como aquéllos
Hirguese en el de biologia y se advertiri una y otra vez que los machos
suelen ser mis fuertes, pero raramente o nunca que las hembras suelen ser
mds resistentes. Hojéese el de matemiricas, por ejemplo en el capitulo sobre
los repartos proporcionales, y se encontrard enseguida el problema de céimo
repartir un capital multiplicado, pero no el de ¢cédmo convertir una receta de
cocina para dos personas en una comida para cinco.

Hoy en dia se discute y experimenta la introduccidn de una nueva drez
en la enseflanza comtn, la formacién tecnolégico-practica. La razén es sencilla:
ante la aceleracién de la innovacién tecnoldgica, el aumento de la movilidaci
en el trabajo y Ja consecuente y paralela desaparicién del aprendizaje, la
escuela debe hacerse cargo de éste, porque ya no es viable simplemente sobre
el terreno. Por consiguiente, vemos proliferar nuevas asignaruras tecnolégicas
reforzarse el contenido aplicade de las viejas y “aparecer los talleres. Sir;
embargo, In mismo exactamente sucede con ¢l trabajo doméstice, es decir
con el trabajo que las personas realizan para satisfacer directar,nente su;

propias accesidades y las de otros miembros de sus unidades domésticas —lo

_que significa sobre todo, aunque no sdlo, el trabajo de las amas de casa—,

Las capacidades necesarias para su desempeiio han cambiado y cambian cada----
vez mas deprisa, de manera que no pucden ya ser adquiridas por la via
tradicional de la socializacién familiar. A pesar de elle, 1a escuela no parece
tener ninguna prisa por llenar este vaclo, cerrando asi el circulo vicioso del
menosprecio del trabajo doméstico. Aunque es un proceso de trabajo mis
cualificado que el de la mayoria de los empleos remunerados (véase Fernindez
Enguita, 1988a), el hecho de que sea desempeiiado esencialmente por las
mujeres lleva a considerarlo como un trabajo simple que no necesita de una
preparacién especial, y menos aun formal, para su realizacién, por lo que
tampoce es necesaria la intervencion de la escuela; v, a la inversa, el hecho de
que no sc ensefie en la escuela descalifica los saberes necesarios para su
realizacién como poco importantes ¥, de paso, descalifica 1ambién a quienes
los adquieren y poseen, las mujeres.

En suma, aun cuande deja de rechazarlas o relegarlas formalmente, Ia
escuela convierte 2 las mujeres en un colectivo invisible 2 través de una
seleccién de contenidos que excluye de antemano, por su misma definicidn,
el mundo en que aquéllas han sido reducidas 2 desenvolverse. Puede que
sostengan, como dicen los chinos, la mitad del cielo, pero todo discurre
como st Jo hicieran desde la cara oculta de la tierra. .

La interaccién informal

La mayoria de las cosas que suceden en las escuelas no estdn previstas en
plan ni programa alguno. No derivan stlo de la diferenciacién formal entre
e} que sabe y el que no, sino también de otras relaciones simbélicas y
macteriales de poder como las que separan al adulto del nific y a la sociedad
del individuo. El profesor representa siempre el primer término; el alumno,
el segundo. La mayor parte del tiempo de una clase —y, por consiguiente, la
mayor parte del tiempo escolar— estd siempre dedicada al control de Ia
conducta individual y colectiva de alumnos y alumnas. Ademis, incluso en el
contexto de la relacién propiamente instructiva, el profesor siempre puede
afiadir y restar por su cuenta, pues goza de una notable autonomia en lo que
es su reino de taifa, el aula, una vez que clerra la puerta tras de si.

La primera consecuencia de esto es que el profesor puede sintonizar o no
con los cambios buscados por las autoridades educativas en el contenido de
ls ensefianza. En lo concerniente a la cuestidén que nos ocupa, la eliminacién
de las actitudes sexistas en la escuela, esto significa que puede ir a la par, mds
ripido o mis despacio, en la misma direccién o en la contraria a los cambios
descados. Es relativamente ficil cambiar los libros de texto, pues para ello
basta con la confluencia entre la labor de unos pocos equipas de trzbajo y

unas cuantas Ordenes administrativas; pero es mu dificil . cambiar las
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acn!:udcs de los profesores, pues este_cambio debe llegar_a cada uno de ellos.
Y si en la escuela, como en cl conjunto de la esfera del Estado, s¢v

i:lli'iii‘con:lpar:rivim_e:ité“f;vorabk a 2 igualdad entre Tos sexos, en Ia familia
y el tFabajo, lds otras dos grandes ifistitucionés de nuestra sociedad, Jas cosas

E) estdn tan claras. Los profesores, incluidas por supuesto las profesoras

como tanibién los alumnos y las alumnas, pero eso no interesa zhora—, no
sacan de la nada las actitudes sexistas, sino de la sociedad en ia que viven:
son su cuaiea de transmisidn inconsciente.

Esto no quiere decir que los profesores sean la rémora que arrastra una
administracién progresista. Antes de que ninguna autoridad se planteara
seriamente combatir aspectos del sexismo en la escuela, miles de profesoras
—y también un nimero no despreciable de profesores varones— hicieron
suyo el objetivo de fomentar, con los medios a su alcance, la igualdad entre
mujeres y hombres. Pero, como todo colectivo, | profesorado es tremenda-
mente heterogéneo, y es un deber de 1a administracidn, entre otros, arbitrar
reformas antisexistas z prueba de los profesores mis recaleitrantes,

A través de su comportamiento, los profesores pueden ficilmente recrear
y_transmitir los estereotipos de género: desde su forma de vestir hasta sus
distintas actitudes ante Jos alumnos como la otra parte de la relacién
docente, habitualmente mis autoritarias e impersonales en los profesores
varones y mis negociadoras y seductoras en las mujeres (salvo cuando, en el
extremo, las posiciones se invierten: el profesor vardn puede recurrir a la
complicidad de los alumnos varones que podrian alterar el orden y son los
que suelen hacerlo, pero la profesora sélo puede recurrir a la autoridad), Las
observaciones y las muestras de aprobacién o desaprobacién ante las manifes-
taciones de conducta, las formas de autopresentacién y las actitudes de
alumnos y alumnas, dificilmente pueden dejar de estar mediadas por los
estereotipos sexuales, No es éste el lugar para traer ejemplos, pero sobrea-
bundan en los estudios etnogrificos centrados en la cotidianeidad de las
aulas. Destaquemos, tan sélo, algunas de las pautas mis generales.

Una es la abundancia de mensajes adscriptives o posicionales en la
interaccién escolar, La socializacién en roles de género no suele adoptar la
forma del razonamiento, mis propia de la instruccién, sino la de la
asignacién. Asf, por ejemplo, a un varoncito que llora se le puede preguntar
por qué y explicarle que no es para tanto, etc., pero se suele abreviar
afirmando taxativamente que «los nifios —o los hombres— no llorans.
Alternativamente, a una mujercita que se pelea se le podria explicar que las
personas no necesitan normalmente hacerlo, que la violencia es indeseable,
etc., pero resulta mis rdpido espetarle que olas nifias no se pegans. En
definitiva, siempre es mis edmodo recordarle a cada uno, y a cada una, su
papel que razonar unas normas de conducta fuera de los roles establecidos y
aceptados por la sociedad.

La condicién de menor ‘es vivida de manera distinta por los nifios y
jévenes de uno y otro sexo. Mientras 2 ellos se les avanza su condicién de
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adultos, a ellas se las retiene en su condicidn infantil. Se interpela constan-
temente 2 los nifios para que sc comporten como hombres, pero no a las
nifias para que $¢ comportén como mujeres, pucs mientras lo primero se
considera una maduracién deseable, lo segundo es visto como una precocidad
peligrosa. Quizd por esto clios suelen tener apellidos y ellas sdlo primeros
nombres.

El lenguaje es muche miés rico en sexismo de lo que harda pensar la
cuestidn de los géneros gramaticales. Aunque la escuela tende a evitar toda
alusién a lo sexual, nunca logra hacerlo per completo. Y es bien sabide que
«lo que hay que tener» sélo pueden tenerlo ellos, que «viril> 0 «masculino»
es sindnimo de fuerte, audaz, etc., mientras «femenino» lo es de débil,
vulnerable, etc.

Las expectativas que los profesores manticnen respecto de ambos géneros
son también distintas, Asi, se espera de los varones que sean creativos y de
las mujeres que scan ordenadas; de ellos que sean competitivos y agresivos y
de ellas que sean poeco ambiciosas y pacificas; se ve con agrado una cierta
dosis de rebeldia por parte de ellos, pero se considera fuera de lugar si surge
entre ellas; se acepta con la misma naturalidad la actividad masculina que |a
pasividad femenina, pero no al contrario; se considera normal que ellos estén
siempre insatisfechos, pero ellas conformes.

Comportamientos idénticos pueden ser valorados de forma distinta, de
acuerdo con los estereotipos de género imperantes, segin procedan de
alumnos de un sexo o de otro. Asi, se encuentran alternativamente propios
o impropios, son calficados con adjetives espontineamente asociados z un
sex0 o 2 otro o son incluso percibidos de forma distinta.

La asignacién de tareas fuera de la relacién proplamente instructiva
también suele estar habitualmente sesgada por los estereotipos sexuales. §i
hay que trasladar objetos pesados, se recurrird a los nifios © los jovencitos;
si hay que recoger y limpiar, se acudird a las nifias y las jovencitas. Esta
particién tiene una enorme HNPOrtancia, aungue conciernz a cuestiones
marginales dentro de la actividad escolar. Viene a recordar, con la suficientce
frecuehcia, que la igualdad formal que caracteriza a la escuela sélo es posible

.dentro de ella, que las cosas son y seguirin siendo de otro modo fuera de las

cuatro paredes del aula.

Los profesores, en fin, no sélo ensefian: también onentan. Formalmente
como personas autorizadas a evaluar con efectos posteriores, orientadores o
tutores ¥, de manera informal, como adultos influyentes o investidos con la
aureola de] saber, tienen un gran peso en ia orientacién escolar —seguir unos
estudios u otros—, personal —trabajar o no fuerz del hogar— y laboral
—para qué etnpleos prepararse o buscar— de nifias y jévenes. Y quizd sea
éste el campo donde mis claramente funcionan en la escuela, hoy en dia, los
estereotipos sexuales. Al igual o mis que en relacidn a otras lineas de
diferenciacién social, el mercade de trabajo se presenta segmentado en
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refacidn al género. Hay profesiones marcadamente femeninas o masculinas
—aunque también hay algunas relativamente neutras—, y esto pesa sobre la
conciencia y las decisiones de las mujeres en la escuela. Lo hace por otras
vias, pero también por los prejuicios compartidos de los profesores o a través
de su aceptacidn fatalista del estado de cosas.

Dicho todo esto, no debe olvidarse que gran parte de los procesos
informales de interaccidn que ticnen lugar en las escuelas no o hacen a
iniciativa, bajo el control ni con la participacidn de los profesores. La
sociedad actia sobre cada nifio o joven directamente y 2 través de sus pares.
Por otra parte, no debe olvidarse que los profesores son en su mayoria
profesoras, que son gente cultivada y, comparados con el resto de ia
poblacidn, socialmente zvanzada, ni que ellos mismos provienen y se
mantienen en una institucidn que, como argumentaremos enseguida, ofrece
hoy la expvriencia mis importante de igualdad entre los sexos. Si aqui
insistimos especialmente en su papel en la reproduccién de la divisién entre
los géneros es, por un lado, porque sigue existiendo y es muy relevante, pero
también, por otro, porque son parte de los probables lectores de este
articulo y personas dispuestas a someter su conducta a sus principios. Nada
mds lejos de mi intencidn que culparles de todos los males de ta humanidad.

La organizacion del proceso educativo ;
Este es, sin duda, el apartado del curriculum —en el sentido mas amplio
del término-— en que el sexismo ha perdido mis terreno en la escuela.
Concierne al conjunto de las relaciones socizles materiales, no meramente
simbdlicas, que constituyen el contexto en que tiene lugar la comunicacién
educativa. Que las mujeres hayan realmente ganado con verse incorporadas a
tales relaciones es tan dudoso en si como si ganarfan o no en caso de verse:
llamadas al servicio militar obligatoric. A través del proceso material de fa
escolaridad, alumnos y alumnas aprenden a someterse a una auroridad
impersonal y burocritica, a que alguien determine por ellos cudl serd el
producto de su trabajo —en la escuela, el contenido de la ensefianza—, a
renunciar al control sobre su proceso de trabajo —en la escuela, el mérodo
pedagégico—, a cumplir un horario arbitrario, a ver regimentado su acceso al
espacio ¥ a los medios de trabajo, a hacer lo que no desean y no hacer lo que
desean, a oponer el trabajo a la actividad libre, a insertarse en la divisién
entre trabajo manual e intelectual y en la fragmentacién sistemdtica de uno
¥ otro, a aceptar la ejecucién de tareas en cuya concepcién no han tenido
parte, a competir destructivamente entre si, a ser tratados y gestionados
como parte de agregados o colectivos, a ser evaluados por una autoridad
ajena y poner en sintonia su propia autoestima, a moverse por un sistema de
recompensas extrinsecas, a poner sus capacidades al servicio de una voluntad
ajena, a aceptar una sociedad altamente diferenciada sobre la presuncién no

demostrada de su caricter meritocratico, a interiorizar como mérito o cuipa
X . py )
propios unas oportunidades sociales bisicamente distribuidas de antemano, a

_renunciar a la busqueda de soluciones colectivas a cambio de la promesa de

salvacién individual, etc., etc. Aprenden, en definitiva, todo lo necesario para
convertirse en déciles trabajadores y trabajadoras asalariados y mancjables
ciudadanos y ciudadanas atomizados.

Sin embargo, en lo que atafic a las relaciones sociales de g‘énero:'la
regularidad de las pautas institucionales de la escucla presenta ot dlmcnston.
Lz escuch es la tnica institucidn que redne la doble condicidn de organizar
de manera sistemitica la experiencia prictica de las personas y tratar de
manera bisicamente igualitaria 2 ambos sexos, todo ello con una eclevada
dosis de legitimidad. Si esta afirmacién parece algo fuerte, cuando acabamos
de ver algunas de las mdltiples manifestaciones del sexismo en la escuela,
piénsese en el resto de la sociedad. Otras instituciones capaces de organizar
de modo sistemarico 12 vida cotidiana de las personas, como la familia o el
trabajo, son manificstamente sexistas, o rm.uc'no mis sexistas, y NO presentan
visos de dejar de serlo en un periodo proximo. Y fa dnica institucién que, al
menos en parte de sus funciones, trata exquisitamente por 1'1;’ual a hombres
¥ mujeres, el Estado en cuanto —y 5910 en cuanto—— eXpresion, aunque sea
deformada, de la soberania popular —igualdad de voto, de derechos politicos,
etc.—, abstraido de la vida social, carece de esa capacidad de organizar l‘a
vida cotidiana de las personas, entrando en contacto con ellas sélo esporddi-
camente. - _

La escuela proporciona la experiencia mis importante de :guald!ac[ gue
hoy puede hacer una mujer dentro de nuestro sistema social. Fprm; mente,
el tratamiento que otorga a ambos sexos es perfcctapente igualitario o
tiende a serlo. En realidad no lo es tanto, pues su curriculum —en sen_udo
estricto— estd hecho a la medida de los varones, lo que coloca a las mujeres
en una sicuacién de partida desventzjosa en tanto que sobre ellas incidan un
medio social extraescolar basado en los viejos valores patriarcales o, simple-
mente, una interiorizacién pasiva pero realista de sus fu:gras ol:gormm_dac.ies
sociales, Pero esto atafie sobre todo a fos resultados finales, a la diferenciacién
Gltima que produce entre hombres y mujeres, no a la experiencia que \E-.os
y otras, particularmente ellas, hacen de su paso por la institucién. Esta
consiste sobre todo en que siguen los mismos programas, son objeto de los

mismos mecanismos de evaluacidn, se les asignan ‘las mismas tareas, entran y
salen por las mismas puertas y se sientan en los mismos pupitres. .

También es la escuela el primer lugar donde todas las nifias y jévenes
pueden ver, por vez primera, a mujeres adultas en papeles distintos de los de
madre y esposa. La feminizacién de la pro'feslén docente, proquct::i debh
proyeccién de los estereotipos sexuales propios de la f:ﬁulia patriarcal sobre
la estructura del empleo remunerado, tiene la _p'arado_}lca consecuencia’ de
acelerar el contacto de las nifias con otras posibilidades que las de la esfera
domésticz. (Por otro lado, esta feminizacién ha supuesto un cierto cambio
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de 1984) (todas las cifras estin tomadas de CIDE, 1988).

ey s rE Y

4T e T EAT R R e R T bt el

El

en la composicién social: ¢l maestro varén era de clase baja —de procedencia
obrern' © campesina~, como a menudo ¢l licenciado =cafdo» en la ensefianzs
no universitaria. Era un caso mas de fuga de su origen de clase, de movilidad
social ascendente, al menos en ¢l plano simbélico, pero mantenfa los lazos
con su clase. La maestra o profesora tiende mis a proceder de la clase media,
casarse con un vardn de clase media, etc., es decir, 2 ser mis ajena al mundo
de la clase obrera y el campesinado. Sin embargo, por otra parte, la
feminizacién del colectivo va asociada a procesos de proletarizacién. Si lo
primero es causa de lo segundo, lo segundo de lo primero 0 ambas cosas es
algo que resultaria demasiado largo discutir aqui.)

En todo caso, no todo el monte es oréganc. Detris de la profesora, que
cada vez presenta mis probabilidades de ser mujer, estin el director y otras
autoridades, que presentan las mismas de siempre de ser hombres. La
jerarquia de la profesién docente vuelve a recordar a las nifias y las jévenes
que el mundo dista mucho de ser igual para hombres y mujeres. Tampoco se
dude que es mucho mis probable encontrar a una mujer ensefiando fengua o
ciencias sociales que impartiendo matemiticas o dirigiendo un taller de
metal: la divisién del trabajo docente discurre por lineas similares 2 las de la
divisidn del trabajo en general y, por ello mismo, la anticipa y legitima con
toda la fuerza de lo fictico, de lo que simplemente es as!.

Sin que ello implique echar las campanas al vuelo, creo que la experiencia
de igualdad —al menos por comparacidn con otras esferas de la sociedad——
realizada por millones de mujeres en la escuela no ha sido ajena, sino todo
lo contrario, a la explosién del movimiento reivindicativo en favor de la
igualdad entre los sexos en todas las faceras de Ia vida social. Gracias a la
escuela, tal igualdad ha podido ser, por vez primera desde hace mucho
tiempo, no sélo pensada sino experimentada. Millones de mujeres han visto
¥ comprendido que no sélo pueden hacer las mismas cosas que los hombres,
sino que pueden hacerlas mejor; y, si es asi en la escuela, gpor qué no en
todas partes?

Creo que el tratamiento bdsica yfo comparativamente igualitario que las
mujeres, como alumnas y estudiantes, reciben en la escuela es lo que mejor
puede contr'buir a explicar su buen rendimiento. Hoy sabemos que las
chicas se gradiian en EGB en un 73.6%, mientras los chicos lo hacen sélo en
un 66%; que ellas repiten curso, como media, en un 5.8%, mientras ellos lo
hacen en un 7.8% (datos del curso 85-86). Que chicas y chicos, respectiva-
mente, son ¢l 54.4 y el 45.6% de los matriculados en BUP y COU {pero ellas
s6l0 el 36.6% en FP), pasan de primero a segundo en un 79.3 y un 76.5%,
de segundo a tefcero en un 78.8 y un 76.4%, y repiten en los cuatro curs~s,
come media, en un 12.6 y un 14.8% (datos del cur > 84-85). Que las mujeres
son el 48.3% de la matricula universitaria, aunque distribuida en un 51% de
las facultades, un 9% de las escuelas técnicas superiores y un 49% de las
escuelas universitarias, lo que representa una forma de discriminacién (datos

La sociologia s¢ encontrd un dia sorprendida de que las chicas sacaran

“mejores notas y resultados en los tests que los chicos, 'y, poco dispuesta a

concederles que eran mis inteligentes, encontré una explicacién cémod:. en
el supuesto de que, siendo la escuela una institucidn autoritaria, ECPJ:SH.‘;:'
etc., ellas obtendrian mejores resultados que los chicos por ser n‘usl dClb?
que cllos, menos rebeldes y asi sucesivamente. Tal explicacién tenia la doble
virtud de ser sradicals frente a la escuela pero no serlo frente a las relaciones
de género. N -

Como alternativa, podemos proponer la de que nifias y ;6v‘e,nes se
adhieren 2 la escuela porque, dentro de lo que hay, es l;l institucion .quz
mejor o menos mal las trata. En otros lugares hemos exphcaq? esta alctltu
de adhesién como una variante de la estrategia de compensacion pordn que
las personas, cOMO respuesta activa a l:*.s msmucxone;, opf:m por dar un
papel privilegiado a aquéllas de entre éstas que les devuelven una mejlor
imagen de si y les ofrecen papeles mis gratificantes. Est; seym,-par_ao as
mujeres, el raso de la escuela frente a las otras dos gran esdlns]g:tucla 3:5
capaces de organizar sus vidas, Ia .famllw 'y-cl trab.:qo remuréerg' o { c'rr;m“c:vE
‘Enguita, 1986, 19882). Un estudio empirico reciente dlc u xralts y Brulle
(1988) confirma inequivocamente la hipdtesis de qu:::1 2 es‘i:ucda es :ncer::s
sexista que el medio social que la (Etrcunda y abunda en la de 3:1 o
explicaria la disposicién ni las nifias y jévenes :.:dbenfse 3 sus normas. |

Puede. afirmarse que "la"idea de una meritocracia social basafifa en la
educacién formal ha servido en la misma medida para legitimar las di er_eg:cnsé
de clase y deslegitimar las diferencias de género. Por una vez, parece cier
que no hay mal que por bien no venga.;

Una verificacién parcial

. ,
A continuacién vamos a analizar los re‘sql'tados obtcm_do: a través deb un
periodo de observacidn, clasificacién y medicién tcmptzra] de c; mter?zm ;os
entre el profesorado y el alumnado en la escuelal, LGaBodscrv:,cLlfl suc
realizada en seis centros, de los cuales tres fn.'terpn de E ( c:i: ?u 1cg di
uno privado concertado), dos de BUP (uno piblico y ugo pnvanoioy; ucr:_. > de
FP (ptblico), todos ellos de Madrid. En EGB se o scrvar}(:ap los curs
cuarto, quinte y octavo; en B}J_P, primero y tercero, y en Fl, i ind 1:;
quinto. Dos observadoras clasificaron y calcularon tncm]glos'para i
acciones identificables del profesorado y el alumnado. gempo tota de]
permanencia fue de una semana natural por centro, Per?é uena p;::u_:o :s
mismo se pierde simplemente 0 no se presta a ]; observacién en condici n

! Para mayores detalles sobre lo que aqul se presenta enormemente condefmdo. véase |z
citada fuente: M. F. Enguita, Ef sexismo en la esenela, Madrid, M.E.C., 1989, mimeo.
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adecuadas, El tiempo total registrado asciende a 142.569 segundos, que

-equivalen a unas 40 horas sin poros, y se distribuye en 16.286 -interacciones?. -

Nos timitaremos a comentar y, en su caso, interpretac los resultados mds
destacables.

El Cuadro [ hace aparecer ya las primeras diterencias. Del total de tiempo
registrado, £1 33.9% tiene por protagonistas activos o pasives. a 1os_alumnos
varones, el 27.6% a las alumnas y el 38.4% al colectivo formado_por_ambos

Sexes—hos varones, pues, aventajan a las mujeres discreta pero claramente.
Sin embargo, el tiempo total se discribuye en acciones de distinta duracién
segin el sexo. La duracién media de las acciones proragonizadas por o
dirigidas a los varones es de 5.3 segundos, frente 2 7.8 en el caso de las
mujeres y 25.3 del colective. En conjunto, pucs, las_mujeres_reciben o
recaban menos atencidn, pero cuando lo hacen es durante_mds tiempo.que
los.varones, Esta directién ‘6piiesta del tiempo total y el tiempo por accién
tiene como corolario una ventaja notablemente superior para los varones si
tomamos como indicador el ndmero de acciones: 55.5% para o por alumnos
varones, 31.2% para o por alumnas y 13:3%para o por el edlectiveT ™

Por consiguiente, podemos afirmar ‘que_en_la escuela se produce, en este

terreno, una dosis rel#vante de discriminacién en contra de las alumnas
(aunque esto no_significa que sea 1z escuela misma quien la’ prodiszes,- pues
podria proceder del mismo.alumnado: .sobre esto volveremos_luego). Sin
embargo, cada una de las acciones en las que interviene o de la que es

? Como ¢l alumnado no se distribufa por partes iguales ni estaba en nuestras manos sumar
o restar personas del sexo deficitario o excedentario en cada caso, y como nuestro principal
ebjetivo era detectar y mediz posibles sesgos en favor de uno u otro sexo, lo que hicimos fue
someter los valores torales recogidos 2 ponderacidn, una operacién de «pesados o «pesoss
{weight). Digamos, simpiemente, que lo que hace el «pesados s aplicar a cada caso individual
un [ndice derivado de su sobre o subrepresentacidn en el conjunto respecto de una proporcién
arbitraria predeterminada. En nuestro caso, lo que hace es compensar la desviacidn de |2
composicién por sexos de la muestra de alumnos afectados respecto de una participacidn ideal
por mitades estrictas para ofrecernos los resultados que se obtendrdan si una y o
coincidieran y manteniéndose las mismas pautas de interaccidn, es decir, los mismos sesgos (o
[2 ausencia de sesgo) en favor de un sexo u otro.

Esta operacibn no sc realizé de una sols vez para el conjunto de la muestra sino
separadamente para cada planilla de observacidn, lo que significa que se trata eada subconjunto
de aquélla (sea una hora de clase, un grupo-clase, un centro escolar o un nivel de enscfianza)
como $i el alumnado afectado estuviera compuesto, en eada caso, de ambos senos por mitades,
Un efeces a tener en cuenta es que, al actuar sobre un gran nimero de subconjuntos muy
pequedios en relacin a la muestra global, prescindidndose de los decimales, los totales no
necesariamente coinciden. Quien lea los cuadros encontrard, pues, que ¢l total de las unidades
o los tiempos de interaccién de un grupo puede ser distinto de fa suma de los totales parciales
de los subgrupos en que se descompone, Sin embargo, estas discrepancias, chocantes en cifras
absolutas, son despreciables en términos porcentuales. Por otra parte, al actuar asi dejamos
fucra de consideracién ¢l posible efecto de Ia proporcién que un género representa dentro de
un grupo-~clase, o de cualquier otro subconjunto de la muestra, sobre su comportamiento.

desrinataria una alumna dura mis que si su lugar lo ocupara un alumno. Esto

" podria interpretarse de varias maneras. Una de las posibilidades es que as

alumnas necesiten mis tiempo para los mismos resultados (que sean menos

listas, etc.). Otra, que preferimos y nos parece mis consistente, es que las
, ete).

acciones ¢n que sc ven envueltas scan de otra naturaleza que las que

involucran a los hombres.

Cuadro |
DURACION ACCIONES SEGUN SEXO ALUMNO

SEXO DEL ALUMNO Toul
hombre | mujer |colectivo
Tc;;:.llid o R 9.041 5.083 2,162 16.286
QUL eeiieiererecninannneens 48.353 39.413 54.743 | 142.509
media .oooeiiiiiireaieee 53 7.8 25,3 8,8
/%00 V) SR 33,9% 27,7% 18,4% | 100,0%
16 10n en seg.

Duracidndelaaccion en 38 | oon | som | 2162 | 16286
48.353 39.413 54.743 | 142.509
5,3 7,8 25,3 8,8
33,9% 27,7% 38,4% l 100,0%

wadro Il nos permite afinar un poco mis. Si distinguimos las
acciﬁlne.?por su sujeto plzincipal encontramos que el 33.9% del tiempo tota}
consumido por los alumnos varenes se descompone en un 12.2% en qucEe
sujeto es el profesorado y un 21.8% en que el sujeto es el alumrlm.h n
contrapartida, el 27.7% del tiempo total consumido por las alumnas lo ag:a
en un 11.3% protagonizado en primer plar}o por el proff:sorado y un };"Stiml
protagonizado por ellas. Expresado en nimero de acciones, el 55.5% de
total acumulado por los alumnos varones se descompone en un 24.7% a
iniciativa del profesorado y un 30.7% a iniciativa de ellos mismos; en cuanto
2 las alumnas, su 31.2% del total se divide en un 14.1% que parte del
profesorado y un 16.4% que parte de ellas mismas. ‘
Esta distribucién puede también expresarse en otra forma, mis revc;ladora.
De la parte del tiempo protagonizada por %#%fisim—_’a_d_g,__lgj_am
varones se-llevin &l 20.6% y las alumnas el 19.2%. En nimero de ac]c:)lnes,
el-48.4%_y el 27.6%, respectivamente. Le Ta parte protzgomzad; por el alum-
pado, ios alumnos acaparan el 53.1% frente al 39.9% para las alumnas y, eln
nimero de acciones, el 63.0% frente al 35.0%. También hay variaciones en lo
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Cuadro I

» DURACION ACCIONES SEGUN SEXO ALUMNO
Y SUJETO DE LA ACCION

SEXO DEL ALUMNO
- Total
hombre | mujer {colective
Total '
Vaid N. .o, 9.041 5.083 2162 16.286
Sum‘. ............................ 48.353 39.413 54.743 | 142,509
media ooovin e 53 7.8 25,3 88
% Tot ceii i, 33,9% 27,7% 38,4% | 100,0%
Do e e 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
P oennnins e, 33,9% 27,7% 38,4% [ 100,0%
Duracidn de a accidn en seg.
Sujeto de la accién
Profesor
Vald N, ... 4.027 2.297 1.999 8.323
Sum.. ......................... 17.336 16.105 50.618 84.059
media ..o, 4,3 7.0 *25.3 10,1
% TOL .ocviviiiiiieaeeinn, 12,2% 11,3% 35,5% 59,0%
% Vcrt'. ...................... 35,9% 40,9% 92.5% 59,0%
% Horiz, ...oooveve o, 20,6% 19,29 60,2% | 100,0%
Alumno
Valid N ..ol 5.014 2.786 163 7.963
Sum_. ......................... 31,017 23.308 4.125 58.450
media ...oovviiiiiiniinnnl 6,2 8,4 25,3 7.3
% Tot. oiiiviiiiinnn, 21,8% 16,4% 2,9% 41,0%
% Vcrt.. ...................... 64,1% 59,1% 7,5% 41,0%
% Horiz...cooovvvine.o... 53,1% 39,9% 7.1% | _100,0%

que concierne a la duracién media de las acciones: los 5.3 segundos de las
que involucraban a los alumnos varones disminuyen a 4.3 si la iniciativa parte
del profesorado y aumentan a 6.2 si parte de ellos mismos; en cuando 2 las

alumnas, sus 7.8 segundos de media general caen a 7.0 en el primer caso y
suben 2 8.4 en el segundo.

En suma, el sesgo a favor del sexo masculino se reduce pricticamente a
!u.d?. (.algo mis de un punto porcentual), medido en tiempo total, cuzndo la
iniciativa de la accidn corresponde al profesorado, mientras que aumenta
notablemente cuande la iniciativa parte del alumnado. También disminuye y
aumenta, ¢n el orden citado, si tomamos como referencia el nimero de

acciones, si bien en este caso sigue siendo siempre relevante. De esto sélo
puede sacarse una consecuencia: ‘el alumnado es; por accién u omision,
mucho mds conforme en su comportamiento a los estereotipos sexistas que
el profesarado.

El Cuadro 111 distingue las acciones segiin el sexo del profesorado y nos
permite afinac en otra dircccién. 5i, cuando no distinguiamos al profesorado
por su sexo, el tiempo total de las acciones se distribuia, segin el sexo del
alumnado, en un 33.9% para los chicos y un 27.7% para las chicas, ahora
encontramos que, cuando quien interviene de un modo u otro es un profesor
vardn, los porcentajes sc convierten en 28.7 y 25.3, respectivamente, y,
cuando quien lo hace es una profesora, en 42.5 y 31.6, siguiendo el mismo
orden. En nimero de acciones, los porcentajes, siempre en el orden
precitado, pasan de 55.5 y 31.2a 54.6 y 31.6 cuando actda o estd presente un
profesor varén y 2 53.8 y 32.0 cuando es una profesora quien lo hace. En
cuanto 2! tiempo medio por accidn, pasa de 5.3 y 7.8 segundos 2 4.5 y 6.9
con los profesores varones y a 8.6 y 10.8 con las profesoras.

En otras palabras, las diferencias de conjunto, medidas por el tiempo
total de interaccidn, a favor de los alumnos varones ante ¢l conjunte del
profesorado se reducen notablemente en presencia de los profesores varones
y aumentan no menos notablemente en presencia de las profesoras. Medidas
por el nimero de interacciones, se reducen levisimamente en ambos casos,
ligeramente mis en el de la presencia de profesores varones. Estos resultados
aparentemente opuestos son posibles porque, en lo que se refiere al tiempo
medio de cada interaccidn, las alumnas ven aiimentar su venta)s con Jo§
profesores varones y-disminuir ¢on “las profesoras (i dividimos el tiempo
ingividinal 'de 13§ atciones pafa & por las alumnas con el correspondiente para
o por los alumnos varones, obtenemos las siguientes ratios: ante el conjunto
del profesorado, 1.47; ante los profesores varones, 1.53; ante las profesoras,
1.26). -

Esto podria deberse a diversas causas. La explicacién mds simple consistiria
en que los profesores varones fueran menos sexistas que las profesoras. Otra,
més compleja, consistirfa.en atribuirlo a la diferente posicién de poder de
profesores y profesoras, Entre hombres y mujeres no hay sélo diferencias,
sino también relaciones de dominacién y diferencias de poder y prestigio
sociales. Si, como hemos visto, el sexismo activo y pasivo (expresado en el
protagonismo de las interacciones) es notablemente mayor entre el alumnado
que entre el profesorado, podemos “aventirar 13 hipdtesis “de” que los
profesores varones-son mis-capares de MaFEAerlo a raya, y en particuiar de
manterer 1 rayd 1 165 aliifnos varones, que las profesoras, ET profesor vardn
esTi-poT encima del alumno vardn en todas las lineas de dominacion tal como
son definidas y aceptadas como legitimas por nuestra cultura (Estado vs.
individuo, saber vs. Ignorancia, adulto vs. nifio); sélo es igual a él en su sexo
o género y, aun en eso, es también superior, pues representa la madurc'z
sexual y el rol adulto de género frente a la inmadurez y el rol todavia




indefinido del nifio; s decir, todo estd a2 su favor (tante mis frente a la
alumna). La profesora, en cambio, estd por debzjo del alumno y a la misma
altura que la alumna en una relacién de dominacién, la que une y separa a
ambos géneros. Su autoridad, por consiguiente, es mis débil y, su posicidn,
mis vulne  ble.
Notemos, de paso, que los profesores varones dedican mucho mis tiempo
—al.colectivo, en lugar de 2 las individialidades que lo forman, que las
profesoras: 46.0.y.26.0%, respectivamente, E§id puede deberse a una mayor

tendencia a personalizar por parte de las profesoras o a una mmenor

Cuadre 11

DURACION ACCIONES SEGUN SEXO ALUMNO
. Y SEXO PROFESQOR

SEXO DEL ALUMNO
Total
hombre | mujer |[colectivo |- -
Total
Valld NL 8.259 4.814 2121 15.194
LT VO 48.353 39.413 54.743 | 142.509
media ...oooiiiii 59 8,2 25,8 9,4
0 Tol: e ieeiiieiiaieaeans 33,9% 27.7% 38,4% | 100,0%
G0 v 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
B0 i 33,9% 27,7% 38,4% | 1000%
Duracién de la accibdn en seg.
Sexo del profesor
Hombre
Valid N, oo 5.605 3.236 1.421 10.262
SUM. o 25.462 22,389 40.755 88.606
media ..o 4,5 6,9 23,7 8,6
I I+ 17,9% 15,7 % 28,6% 62,2%
% Vert. i 52,7% 56,8% 74,4% 62,2%
% Horiz, cooooovvviininnnn, - 28,7% 25,3% 46,0% | 100,0%
Mujger
Valid Nosooooeiee, 2.654 1.578 700 4,932
SUM. oo 22.891 17.024 13.988 53.903
mMedid o 8,6 8.4 253 7.3
L T 16,1% 11,9% 9,8% 37.8%
o Vert, coiveieiieninnineanns 47.3% 43,2% 25,6% 37,8%
% Horiz. ccocvcvveninnnnnnn, 42,5% 31,6% 26,0% | 100,0%

dispasicién, por parte del alumnade, a verse subsumido en el colcictwo en
presencia de ellas. _ 7 . o
Los Cuadros 1V, por un lado, y V, por otro, nos permiten saber algo
mis sobre la distribucién de las acciones segun su caracter, resp;cml-:lmcnte
entre ¢l profesorado y el alumnado. Si nos fijamos en el Cuadro 1V, que
clasifica las acciones del profesorado segin su naturaleza, nos encontramos
con los siguientes cambios: . . 1
Los porcentajes del tiempo total consumido por las acciones Jue cm'u::1 ven
2 alumnos varones y alumnas, que de 33.9 y 277 ya habian pns; o a
convertirse, en el subconjunto de las acciones a iniciativa del profest]::ra c:l, cln
20.6 y 19.2, resultan en las siguientes distribuciones scgun la naturaleza cl a
aceién: accidn cognitiva, 20.0 para los :lgmnos varones Y_ZQ‘Z_F[_‘" las
alumnas; accién disciplinaria, 25.4 y 9.5; accion no copmiiva (ni discip |nar1;a),
20.5 y 22.4. Los porcentajes relativos al aumero de a_ccnones.dqu'e estg an
—siempre poniendo los sexos del alumnado en el mssmo4or ;;.Gvarr nly
mujer— en 55.5 y 31.2 para el total de las acciones y en 48. ){ 6 pa :t:s-
que tienen por sujeto 2l profesorac'i?, pasan a convertirse enzotzsl stgqg s:
accién cognitiva, 44.3 y 30.6; accion disciplinaria, 60.2 y 20.6; ;_ccn dn ;-:Z
cognitiva (ni disciplinaria), 40.5 y 27.5. En cuanto al tiempo me !10 e '
acciones individualizadas, que era de 5.3 y 7.8 segundos, para =lem_nos y
alumnas, en el conjunto del tiempo obsen‘mdo, yde4dy?70 e:]1 el tiempo
protagonizado por el-profesorado, se convierze en_S._?l)f 8.3 pn.r; Sas asc;:orx:
del grupo cognitivo, 2.9 y 1.9 para las del grupo disciplinario y 5.5y 8.9 p
las del grupo no cognitivo (n disciplinario). . »
Por consiguiente, lo gue aqui vemos es que el tiempo total prqtagomzal o
por el profesorado ya no discrimina en contra de las a‘lumnasdsmo qm:-I as
favorece muy levemente en cl‘ ‘apartado de las :;cclones e r}au_xr?.oz;za:
cognitiva (las propiamente especificas de la escuela, al menos ?ndPn'm]:'lE;r;,))
algo mis sustancialmente en las de naturaleza no cogmtwa1 (ni 1sccllp lde 2
si bien sigue «favoreciendo» 2 los alumnos varones en el apartado bas
acciones de naturaleza disciplinania. Expresada en.porce.n‘ta_}esdrespecto de
nimero de acciones, la actividad del profesorado sigue dirigiéndose en todo
caso mis a los alumnos vargnes que 2 las alumnas, pero el favor de t_‘.’OnjunEo
hacja ellos se ve notablemente _rr-!itigad‘o en el caso de las acciones de
naturaleza cognitiva y no cogniuva (ni c!ucflp!ma::m), rimen_tras a::nenu
espectacularmente en las de naturaleza dlscnplmanla. A1 mismo xlompse,
vemos que la ventaja que las alumnas uerlaen_sobre os al uminos en an;;
concierne al tiempo individual por accibén disminuye espectacularnéelilte c‘t s
acciones del capitulo disciplinario y aumenta notoriamente en las de jnplnuel
no cognitivo (ni disciplinario), manteniéndose practicamente igual €
cognitivo. ‘ s b ssinacié
Estz modificacién de las proporciones, en el terreno e1 a a_slgnacldnl
global de tiempo, puede expresarse de otro modo. Fremée al conjunto de
alumnado, €} profesorado, en la medida en que le corresponde ¢l protagonismo
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) o Cuadro TV o Cuadro V
- DURACION ACCIONES DE PROFESORES ' DURACION ACCIONES DE ALUMNOS SEGUN
SEGUN SEXO ALUMNO Y NATURALEZA SEXO ALUMNO Y NATURALEZA
' DE LA ACCION DE LA ACCION
NATURALEZA DE LA ACCION Total NATURALEZA DE LA ACCION Total o
Cognitiva | Disciplinariz | No cognitiva ot Cognitiva [DisciplinariaNo copnitiva e
Total : Total i
Valid N. ... 5.333 2.313 677 8.323 Valid N oo 5.244 1.919 757 7920 b
SUmL Lo 67.074 | 9616 | 7369 | 84.059 UM +avereeererrnreesennnnnns 46.484 | 5888 | 3.633 | 56.005
media ... 12,6 4,2 10,9 10,1 MEdia .o 89 EN 4.8 7,1
B TOl coiiiiiieiieieinn, 79.8% | 11,4% 8.8% | 100,0% - o SR 83,0% | 10,5% 6,5% | 100,0%
% Horiz. ..o 79.8% | 114% | 8,8% | 100,0% Go HOMZ, wovvrveerimeeineeeins 83,0% | 10,5% | 6,5% | 100,0%
%o VErt. cooeeeeenreinieenannn 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% T VErle vovereeeniesrsenineesens 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
Duracién de la accién en seg. Duracién de la accién en seg.
Sexo del alumno Sexo del alumno
Hombre - Hombre
Valid N o 2361 | 1.392 274 | 4027 Valid N. ........ e 3190 | 1332 462 | 4.984
SUM. L, 13.382 | 2446 | 13508 | 17336 SUML voeeeeeserrearnrereeeees 23327 | 3.083 | 2491 | 2801
media ... 5,7 1,8 5,5 43 media overeeeeereerieneeeenes 7,3 2,3 5.4 5,8
% TOt \vivveivinieeenann, 15,9% 2,9% 1,8% | 20,6% B TOU vevreeiriirrnannnannes 41,7% 5,5% 44% | 51.6%
% HOMz. vevvrreeereene.. 77,2% | 14,1% | 87% | 100,0% . Go HHOIZe +vrrererernersrnnns 807% | 107% | 8,6% | 100,0%
B Vert. .ococveervrarnnnn... 20,0% | 254% | 20,5% | 20,6% o VEIL. weovvrrrersoseenneanes 50,2% | 524% | 68.6% | 51,6%
Mujer ujer
Valid N oo, 1.635 476 186 | 2.297 M\}alid N. oeeeeieieeeinieens 1.963 528 282 | 2773
SUM. o 13.544 913 | 1.648 | 16.105 SUML oveeveinreeanressreres 19.632 | 2.658 689 | 22.979
media cveiiieiineeennn . 8,3 1,9 8,9 7.0 edia oo 10,0 50| 24 8,3
% Tol:.. ....................... 16,1% 1,1% 2,0% 19,1% 73 4T 35,1% 4,7% 1,2% 41,0%
% Hotiz. ..o, | 1% | 57% | 102% | 100,0% : %o HoTiz. cvvvvrerveereernne | 85,4% | 11,6% | 3,0% | 100,0%
Yo Vert. cooveeveivinininnnnn. 20,2% 9,5% 224% 19,2% h To Vert, -oovvvnininnnencinans 42,2% 45,1% 19,0% 41,0%
Colectivo® v ' .
Vaid No o, 1.337 445 217 1.999 Ccff?lfd qu ..................... 91 59 13 163
SUML oo, 40.148 | 6257 | 4.213 | 50618 SUML 1eveeerereeesianananannes 3.525 147 453 | 4125
media v, 30,0 14,1 19,4 25,3 MEIZ ceeeirriiirreeaireeee ' 38,7 25 34,8 25,3
; % TOt ot 478% | 74% | 50% | 60,2% G TOt wovoverrenresseenerenes 63% | 03% | 08% | 74%
. % Horiz. ..c.c.cvvvan... 793% | 124% | 8,3% | 100,0% Go HOLIZ. +vvvervreveeerernnns 85,5% | 3,6% | 11,0% | 100,0%
% Vert. .ocovueerveen....., 59.9% | 651% | 57,2% | 60,2% To VLT, oorrererreeeeeenanns 7.6% | 235% | 125% | 7.4%
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en los intercambios, dedica el 79.8% de su tiempo a acciones de naturaleza
cognitiva, «| 11.4% ‘a acciones de naturaleza disciplinaria y el B.8% a las de
naturaleza no cognitiva (ni disciplinaria). Pero, cuando su tiempo estd
dedicado de mancra especifica a.los varones, los porcentajes pasan z ser,
respectivamente, de 77.2, 14.1 y 8.7; y, cuando lo estd a las alumnas, de 84.1,
It.4 y 8.8 Vemos de nuevo, pucs, céme las alumnas ganan a través de los
intercambios de naturaleza cognitiva y tal ganancia se compensa con un
descenso en los de naturaleza disciplinaria.

En otras palabras, el profesorado no parece Jesdehar ni mucho menos a

las alumnas. La mayor presencia general de los alumnos varones en los

cémputos de tiempo sedebe a Gn hecho ya bien.conocido: que plantean mis
problemas de_disciplina. S$i las alumnas son mis atendidas en la acaidn
‘propiamente pedagdgica 'y cn los intercambios que ni son enseRanza-
aprendizaje ni son disciplinarios, esto podria atribuirse a que lo demandan
mis 0 a que lo necesitan mis, pero también, de_modo.mis general, a que se
prestan mds a incorporarse a las actividades escolares de todo tipo, T

5i nos fijamos en los intercambios protagonizados por el alumnade, tal
como se recoge en el Cuadro V, los ‘efectos de la descomposicién de [os
mismos de acuerdo con su naturaleza son distintos. En términos de tiempo
global, los alumnos varones se llevaban el 53.19% frente al 39.9% de las
alumnas. Segin la naturaleza de la interaccidn, los porcentajes se modifican,
respectivamente, asi: en el apartado cognitivo, 50.2 y 40.2; en el disciplinario,
52.4 y 45.1; en el no cognitivo (ni disciplinario), 68.6 y 19.0. En términos de
nimero de interacciones, los porcentajes pasan, para hombres y mujeres
respectivamente, 'de 63.0 y 35.0 antes de la clasificacién de las acciones, a
€0.8 y 37.4 para las cognitivas, 69.4 y 27.5 para las disciplinarias y 61.0 y 37.3
para las no cognitivas (ni disciplinarias). En cuanto al tiempo medio de cada
accién individual, siempre para hombres y mujeres respectivamente, de 6.2 y
8.4 segundos en el conjunto, a 7.3 y 10.0 en las acciones cognitivas, 2.3 y 5.0
en las disciplinarias y 5.4 y 2.4 en las no cognitivas (ni disciplinarias).

También podemos expresarlo de otro modo: el conjunto del alumnado
dedica el tiempo escolar que domina en un 83.0% a zcciones de naturalezz
cognitiva, un 10.5% a las de naturaleza disciplinaria y un 6.5% a las de
naturaleza no cognitiva (ni disciplinaria). Pere, cuando hacemos el cilculo
por separado parz alumnos varones y alumnas, los porcentajes se convierten,
respectivamente, para los primeros, en 80.7, 10.7 y 8.6; y, para las segundas,
en 85.4, 11.6 y 3.0,

Las alumnas ganan aqui algo, frente a los alumnos, en los capitulos
concernientes z fas acciones cognitivas y disciplinarias, pero pierden notable-
mente en las no cognitivas (ni disciplinacias), si medimos su posicién en
tiempo global; si lo hacemos en nimero de acciones, ganan en las cognitivas
¥ las no cognitivas (ni disciplinarias), pere pierden en las disciplinarias. Si
consideramos que lo propio de la escucla es la accién cognitiva, que la no
cognitiva (ni disciplinaria} es algo asi como ¢l ruido que acompafia a la

*~—- Con independencia de la cantidad y el tiempo de las ifteracciones, hemos

e b
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comunicacién pedagdgica y que la disciplinaria no es sino el coste de las

funciones autoritarias y represivas de la ins:ituci{m. podemos concluir que la
descomposicidn de las acciones ¢l alumnado segin su naturaleza, snrbncn ;o
varia ¢l panorama, dibuja en sus detalles una situacién algo menos dcsf avora 1el
(aunque siempre desfavorable) para su componente femenino frente a
masculino. o

Pero lo que hay que destacar, sobre todo, es que el recquilibrio que se
producia al examinar segin su naturaleza las acciones del profesorado,
colocando a las alumnas ligeramente en cabeza en el tiempo glqbal dcdu:'ado
a acciones cognitivas y no cognitivas (pero tampoco disciplinarias) y atribu-
yendo la ventaja de conjunto de los alumnos varones a su cast monolpoho. de
los problemas de disciplina, no se produce cuando la iniciativa lilc nnacmén
corresponde al alumnado. En general, podemos-concluir.a partir de e o que,s,
si hacemos un balince global de cada qs'tamen'tet,.gl';g!t_zglnuado es-quien |
ierodude 38 diferenciiten’ 18 escueli el “profesSiadd Yiien e e R
incluso las hace desaparecer’ )

Sefialemos, finalmente, que no hay ninguna paradoja en que lgs ?]u.mm:')s
varones, que tan brillantemente ascendian en la escala de lo disciplinario
mientras descendian en todas las otras cuando se trataba de accllones
protagonizadas por ¢l profesorado, asciendan sobre todo ;n la esca‘lja de lo no
cognitivo (ni disciplir}:lrio), perdiendo algo en las otras dos, |c:.uan c:ise trata
de acciones protagonizadas por el alumnado. Esto se debe, sobre todo, 2 qge
es ¢! profesorado, al fin y al cabo, €l que, la mayoria de las veces, respon le
con uma accién disciplinaria a una accién simplemente no cognitiva o Ia
convierte en tal, de manera que lo qué empieza de un' modo puedc_t_ermma{
de otro. Por otro lado, buena parte de las acciones no cognitivas (ni
disciplinarias) del alumnado tienen lugar en ausencia del profesorado, y esta
ausencia devuelve las relaciones entre los géneros a Ia‘lcy de la selva, es decir,
convierte el espacio de} aula en un escenaric dominado por los alumnos

varones.

tratado de comprobar si el sexo del alumno influye positiva o negauvamelc}!:e
sobre el profesorado a la hora de evaluar. Para ello, pasamos 2 medio
centenar de profesores y profesoras un grupo dre cuatro.red?,cc:ones_ para qule
las evaluaran puntuando de 0 a 10 su ortogra.fm, su caligrafia, su sintaxis, la
calidad de su exposicidn, su precisién te_rmmoléglca, su consistencia y su
creatividad. Ademds, les pediamos que juzgasen, a partic de las mismas
redacciones, Ia inteligencia (puntuada como «muy altas, «altas, -fn;d:a»,
«bajar y «muy baja») y la madurez {puntuada como -'muy.supei'los ala de ;u
edad», «algo superior», «la propia de su ed!adn, «algo inferior a la de su e.a »
y «muy inferiors) de sus autores o autoras’.

Y Cada profesor o profesara recibié un cuadernillo formado por I:ds rmmlus c:.uau;c:
redacciones atribuidas dos a alumnas y dos a alumnos varones, pero de modo que las mism
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Nos limitaremos a constatar aqui el aspecto mds sobresaliente de los Cuadro VI

resultados: contra todo prondstico, si es que habia alguno, las_alun.as
reciben, siempre-una puntuacién ligeramente mayor que los alumnos_yarones
{Cuadro V1)', Esto pucde deberse a que son vistas directamente con mds
simpatia, a que sus cjercicios son evaluados a través del halo de que se las

VALORACION DE REDACCIONES
SEGUN EL SEXO DEL ALUMNO

supone mejores estudiantes o, por el contrario, a que aprioristicamente se
espera menos de ellas. Los datos con que contamos no pueden desvelarnos SEXO DEL ALUMNO Total
esto, por lo que debemos dejarlo a la libre interpretacién de quien nos lea. VARON | MUJER

. ORTOGRAFIA

' MEDIA ovvvseeeeeeeenneeiesenneessneenes 474 4,83 479
’;'::scsp:;}l)::is;::sn:nn:rggc:l[::' pero razonables, DESVIACION TIPICA ..........oovens 2,17 1,76 1,97
CALIGRAFIA
. D= lo hasta aquf expuesto pueden desprenderse sin excesos de imaginacién, MEDIA oover e rereeen et inerneenneenans 5,14 5,34 573
pero con la necesaria, tres propuestas o grupos de propuestas.<=o, si se DESVIACION TIPICA ....coooevvrennn. 1,51 1,25 1,51
prefiere, tres lineas de trabajo— para seguir avanzando en la eliminacion del SINTAXIS
sexismo en la escuela. No pretendo con elias ser exhaustivo, sino sélo MEDIA 512 541 526
:j;r:pl:f:c:r, lo que no quiere decir que los ejemplos hayan sido elegidas al | DESVIACION TIRICA o2 Vso 1o
CALIDAD DE LA EXPOSICION
- MEDIA ... e PO 5,13 5,35 5,24
redaceiones se atribulan a alumnos varones en unos cuadernillos y a alumpas en otros. DESVIACION TIPICA ......cciiiinnns 2,00 1,88 1,34

Cuarenta y dos profesores y profesoras calificaron ast ciento sesenta y ocho redactiones y
juzgaron ciento sesenta y ocho veces a sus autores, Elegimos presentar redacciones para que

PRECISION DE LA EXPOSICION

pudieran ser sometidas al juicio de cualquier docente, ¥ de octavo curso de EGB, porque es MEDIA oo aens 5,33 5,57 5,45
un curso fronterizo ¢n la ordenacién vigente y la cohorte de edad correspondiente estard en DESVIACION TIPICA .......ccovvvens 2,10 1,56 1,85
¢l centro de fa nueva ensefanza secundaria obligatoria cuando se implante la reforma. La .
muestra es, obviamente, muy pequefia, careciendo de representatividad estadistica o propercional, CONSISTENCIA
pero ¢reemos que resulta suficiente para marear la direccién de las diferencias. MEDLA v as 5,11 512 511
Su composicidn, en todo caso, es la siguiente. Las 168 redacciones se atribuyen por DESVIACION TIPICA ......coevvvnnnn. 2,47 1,98 2,24
mitades: 84 a2 alumnas y 84 a alumnos varones. Los docentes que las evaldan son 18 profesores
varones y 24 profesoras. Distribuidos por tramos de cdad, 7 de los docentes tienen de 23 2 CREATIVIDAD
30 afios, 17 ticnen de 31 2 40 y 12 tienen de 41 a 64, mientras que 6 no contestan. Segin ia MEDIA oottt eeerreeeias 5,38 . 5,67 5,52
“titularidad de los centros en que trabajan, 37 o hacen en centros pablicos ¥ 5 en centros DESVIACION TIPICA 236 1.81 210
privado. concertados. Por su titulacién, 27 son maestros, 5 licenciados y 10 maestros- el AL ! d :
licencizdos. “Trece Hevan hasta 9 afios en la ensefianza, 17 de 102 19 y 12 de 20 a 30. Por - INTELIGENTIA
especialidades, 9 cafelccn dcdespecializacién, 13 dicen scr de Ciencias Sociales, 12 de Lengua, MEDIA 2.80 2.90 285
4 de Ciencias Naturales y 5 de Matemdgicss, =~ I | OrevIACION TIDICA ... ! ¥ '
1 Debe tenerse en cuenta que las siete primeras variables de cada cuzdro (desde «ortogeaffas DESVIACION TIPICA ............c. 0,% 0.76 0,83
hasta «creatividads) han side puntuadas por los docentes de O a 10, mientras las dos dleimas MADUREZ

{~inteligencias y amadurezs) lo han side en una escala cualitativa, pero ordinal, que nosotros
, reconvertimos en cuantitativa asignando al valor més alto (emuy altas 0 «muy sugcriur alade MEDIA Lo 2,66 2,71 2,68
H su edads, respectivamente) la cifra 5 y descendiendo por unidades enteras hasta asignar al mis DESVIACION TIPICA ................. 1,08 0,77 0,94
) bajo (emuy bajas © emuy inferioc a la de su edads, respectivamente) la cifra 1. Por

consiguiente, los rangos de las variables son muy distintos, pues mientras el de las siete

primeras recorrc once posibles valores distintos (de 0 a 10) el de las dos dltimas recorre sdlo En primer_lugar, hay que llegar a eliminar_todo vestigio s_e_x'xs]:del
cinco (de 1 2 5). Esto significa que un punto de desigualdad ne tiene la misma lectura en un contenido-formal-~y—oficial_de__1= ensefianz, o sblo en lo concerniente a lo
€aso y en otro, pues para las siete primeras variables es una diferencia del 10% mientras para que éste tiene de ‘inculcacién de 1declogemas sexistas, que ya no es mucho,

las dos Gltimas asciende al 25%.
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stno también y sobre todo en lo relative a lo qi  tiene de seleccion de unos

saberes como dignos de ser ensefiados y omisidn.de otros, que todavia lo es.
Téenigamente, serlz bastante sencillo reincorporar a las mujeres al contenido
de las ciencias sociales y naturales: s algo que podria arreglarse con unos
meses de trabajo y algunas érdenes zdministrativas. Lo propio deberia
hacerse con [a «formacién tecnolégico-prictica» o «para ¢l trabajo»: convertir
el trabajo doméstico on objeto de aprendizaje, con el mismo rango del
trabajo remunerado —estoy aludiendo a la ensefianza obligatoria, claro estd,
no a la creacién de una «Facultad del Hogar=—, y para ambos sexos. Mucho
mids complicado me parece, ciertamente, el problema del lenguaje, que no
creo que llegue a solucionarse jamis por la via de obligar a losflas
profesores(as) a estar permanentemente dispuestos(as) a tan feo empleo del
plural. O se erea un plural sin género, que pueda aprenderse en una semana

y aceprarse en un decenio, o no hay nada que hacer: ¢l castellano no es el
inglés.

En segundo lugar, es preciso evitar las efectos no deseados ¢ incontrolados
de la interaccién informal en las aulas. Parte de esto puede intentarse
mediante campafias de- sensibilizacién -dirigidas a los profesores, pero las
‘posibilidides "de la persuasidn, sobre todo cuando afecta ™ "dspectss tan
arraigados y cotidianos de nuestra cultura, son limitadas y sélo a largo plazo,
en el mejor de los casos. La otra cosa que puede hacerse, alternativa o
complementariamente, es tratar de contrarrestar esos comportamientos- tan
dificiles de evitar. Aqui tiene poco que hacer la administracién educativa,
pasando el testigo a las propias mujeres presentes en el Sistemia édutativo.
Profesoras, estudiantes-y—alumnas—podeisn—y deberiid” 3etual “individual y
colectivamente como tales (con o sin la colaboracién de los varones), en los

centros de trabajo, para detectar, exponer 2 la luz y combatir las manifesta-
ciones del sexismo.

En tercer lugar, hay que profundizar y extender las dimensiones bisica
bt D Tt S Rl e e T — . — - — s o e

pero no enteramente igualitarias de la_orginizadidn escolar. En mi opinion,

[Tsegregacidn_de alumnos y alumnas en centros o grupos distintos deberfa

: g B DL TN
ser sencillamente prohibida, sin importar, sitales centros cuentan & Ho TSN

“ayudi-estacat-TT segunda parte ‘de esto concierne a la orientacidn escolar:
“hay que poner los medios para que unas u otras ramas de la ensefianza dejen

de ser «propias» de hombres o de mujeres. Aunque no podemos obligar a
nadie a seguir tal o cual especialidad de la formacién profesional ni esta o la
otra carrera, si estd a nuestro alcance estimular el acceso de las mujeres a
estudios que les han estado vedados y el de los hombres a estudios que no
entraban en sus perspectivas; ademis, serfa muy aconsejable, ahora que en el
marco de la ampliacién de la ensefianza obligatoria se habla mucho de
introducir materias optativas, que no se nos fuera la mano hasta el punto de
que ellas terminen aprendiendo biologia, cocina y mecanografia mientras
ellos se dedican a la fisica, la automocidn y la informética. Por wltimo, serfa
muy conveniente prestar atencién a la distribucién de las oportunidades
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de promocién entre los docentes: si existe un lug:!r.cn el que, no ya el
veinticinco por ciento, que hoy parcce ser la cifra migica, sino el porcentaje
correspondiente a su presencia global, tendria un verdadero valor de ejemplo,
ese lugar es la escuels,

. . .
i i i te y sin
iones que quicro afadir, aunquc sea ripidamente y
i o P Jon, fonc l iologia de la cducacién, la
ningdn grado de claboracidn, conciernen a la sociologia ¢ 1,
critica de la escuela y las relaciones entre las distintas desigualdades sociales
v 1a lucha contra las mismas.

Creo que uno de los defectos mis generales de 1:1 sociologia de.éla
educacién existente, que concierne de manera directa al anilisis de la r_el?én n
entre escuela y dominacién de género, es haber considerado a los individuos
como entes pasivos en lugar de como seres acuives, como victimas propicia-
torias de la institucién en lugar de como agentes capaces de responder
individual y colectivamente a ésta. En el caso de Ia ;?roblcmatnca dela mu;;:;,
esto ha supuesto forzar la explicacién hasta el ridiculo para dar cuenta le
fenémenos aparentemente anbmalos como su creciente presencia en
escuel, sus resultados mejores que los de los hon_;brcs,. ctc.fgéi"ﬁ 1
trabajo . investigadofnds= enfatags™ LM 18Y J e L3t
iddividuales ¥ Eolectivan IS AT elud T E RSt I

, presiones institucionales, B fifven de AT brgafiifd FiTEhs evTrategias

i personales; etd B stifid-equilibrar, ls*atencién prestada ‘2" a8 et FIRuER

sociales con 1z acordada a la acdién social,

La segunda reflexién atafie a la critica de la escuela, en particular desde
las perspectivas neomarxista y neoweberiana. Existe una Le_ndcncu a maxgrlmzlar
lo que la escuela hace mal y minimizar lo que hace ‘Een,do la ver sdlo lo
primero e ignorar lo segundo. .En‘el caso de la educacién de la mtlx;er, estlo
se manifiesta en forma de obstinacién en no tener en cuenta lo que la escuela
ha supuesto desde el punto de vista de la igualdad entre los Eleniarqs_._l-lfx
que dar al César lo que es del César y 2 la_escuela lo que es de la escuela.

El.deseo—de -cambiar-lo—gue débe ser cambiado lleva de forma natural a

condentrar }Ja atencidn en €l camino por recorrer y i no pgplsar_'_muchq.%rl lo
recorrido; pero, cuandd se recaba la colaboracidn de un colectivo ‘soc:;. ) lcn
¥ ol .
este caso ¢l profesorido, hay que evitar caer en el menosprectia e las
conquistas logradas, porque ello sblo puede provocar el rcs:hazo de la eritica,
vista como descalificacidn, o, si ésta es aceptada, conducir a un pesimismo
paralizante, ) .
Por dltimo, una palabra sobre la relacién entre las desigualdades de cl:,;c
y de género. Careceriz de propésito discutir si unas u Eol:ras son mls
importantes, pues cada una lo es para el colectivo, a!_.qg_e_agftz___z__:-ﬁ%r;:iéz
son también las desigualdades étnicas, © lzs‘formas de opresion y excIv :
basadas en la edad—, y los distintos colectivos afectados no son COnjl.‘l]r.ltD
disjuntos. Creo que despunta hoy cierta tendencia, entre sectores que m:jmlg
‘ i i j nospreciar todo
igualdad de la mujer, 2 me 1
en favor de la promocidn ¥ la o
relativo a las diferencias de clase. Se puede comprender esta tendencia, p
e O o T T IR
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g o compartifla. Se puede comprender po

r dos razores: la primera, que el
movimiento obrero y los partidos de izquierda, al igual que otros movimientos
sociales y pollticos que los precedicron, han relegado durante mucho tiempo
la solucién de los probiemas de la mujer a la aurora del gran dia o, mejor
dicho, 2 la del dia siguiente; desde esta perspectiva, hoy estarian siendo
pagados por el feminismo en su misma moneda. La segunda, que cierta
forma de entender la temitica de la igualdad de oportunidades para las
mujeres no contradice ningin elemento fundamental del consenso merita-
critico . .orno al cual se quiere legitimar nuestra sociedad. Se sabe que
quedarin por ¢l camino no ya tantas mujeres como hombres, sino muchas
mis, pero se acepta si no se ven trazas de una discriminacion abierta por
rasgos adscriptivos como el sexo. Lz sociedad capitalista tolera muy bien
todo lo que suene a igualdad de oportunidades —aunque a los afectados les
cueste un triunfo conseguirla en pequefias dosis—, pero chirrfa cuando se
habla de igualdad o de limitacién de las diferen-ias en los resultidos, Las
tentaciones de hacer sélo la propia guerra, incluso de hacerla 3 costa de los
demis, son siempre muy fuertes, pero lo que permite que perviva una
tociedad basada en miltiples formas de discriminacién, opresion y explotacién

es, sobre todo, el hecho de que.se le facilite dar cuenta de cada mahifestacién
de descontento por-separado. e o
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L.os contenidos, o
o el caso de la mujer invisible

:
Un repaso a la regulacién de las cnseﬁ:tf{\zads qﬂc clubrcn hoy ei] f:;{l:jg
i i itird iar el significado de lo que en ¢
obligatorio nos permitird apreciar el sig . l en el capitulo
i i isi El tnico nivel de Iz ensefanza g
anterior llamibamos omisiones. v e
obligatorio cursar es la Educacién General Bis:c‘:l Sin c.m(:)a‘;go, ﬂzgztic:zqtﬁ
i igatoriedad es R
: ursos y el perfodo de oblig
ésta comprende ocho ¢ A N
i 1 sextas partes, aproximadame ¢
mayoria del alumnado (cinco ] T :
éstz al Bachillerato Unificado y Polivalente o la Formacién Profesional d

e al
‘Primer Grade. De entre ésta, la mayor parte, a su vez, lo hac

bachillerato, lo cual es todavia mis cierto para las mu)cres.lé’or :I::ln;g;er;&z
examinaremos también la regulamé'n general de los cor{l:cm oS 1BV .ane
consideramos necesario hacer lo mismo con los de la FP, porque, P
general, no son sino los del BUP redum.dos. R
Dl e o, a] soma ban sdy formulados en
orma de 1a ensenanza, A
ﬂrﬁzgfs dl:’oat::nl:dr: voltimenes recientes del llamado «Libro Blanco=,

Las ciencias sociales en EGB y BUP

La Primera2 Etapa de la Edugacién Gcnﬁeral B.isica 6a1l a.;:iozsz;ignscl;l‘a:;
todo el primer ciclo o Ciclo Inicial (6 3.8 afios), tienen :lma Qrg;acién n muy
flexible, que deja al docente gran libertad en la determi O
contenidos & imparti y aprender. Losale Ba0r 0t o dos 7 consenidos,
no es tanto la regulacion tormal ¢ 23, e

s procesos informales. Sin embargo, incluso agu >
zzrr:;i::rat?nos las claves de cémq se gucfie. ignorar héapgrtazlétrzlf:;aice!:tz
presente de la mujer a la vida social e individual a través de u

uante blanco. ) )
« gAsi, en el drea de Experiencia Social y‘Natur-.:l, ge lalct:icer(z_:)b ;3: é:
Resolucién de la Direcciébn General de Edu93c16n Bi;tca de 1 de febrero de
1981, que a su vez reproduce en lo esencial la. Octl' enD eenmlﬂmimtc‘, b
propone para el Ciclo Inicial un blogque, denomina o = s .
¢l medio», del cual forman parte los siguientes puntos:
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3.2. La casa donde vivimos.

3.2.1. Descubrir la casa como centro de la vida [amiliar, lugar de
. descanso y encuentro de los miembros de la familia.

3.5. Las personas trabajan.

3.5.1. Aprender a apreciar el valor social del trabajo de cada unc de los
miembros de 12 comunidad,

3.5.2. Conocer y valorar los servicios piblicos y las personas que los
realizan.

La contraposicién no podria ser mis clara: en la casa «se vives, se hace

vida familiar y se descansa, pero no sc trabaja. El trabajo, por el contrario,
es referido a la comunidad global, extrz y suprafamiliar,

Al llegar at Ciclo Medio, dentro del drea de Ciencias Sociales, y segin el
Real Decreto de 12 de febrero de 1982, que fija las ensefianzas minimas para
este ciclo, el primer bloque, «La localidad~, vuelve sobre el tema del trabajo:

4. Describir los tipos de trabajos mis frecuentes en la localidad (agricola,
ganadero, industrial, comercial, servicios). Estudiar detalladamente dos de
ellos mediante visitas y encuestas.

En el bloque cuarto, «Iniciacién al estudio de Espafias, se trata de nuevo
¢l tema con un nivel mayor de generalidad:

3. Situar y describir los tipos de produccién mis importantes de Espaiia
(agricola, ganadera, industrial, energética). Estudiar, con detalle, ¢l proceso
de elaboracién, comercializacidn y consume de tres productos distintos
(agricola, ganadero, industrial, pesquero...) cercanos al nido,

El contenido de la EGB se hace eco, pues, de la economia vulgar, la
economia que se encandila con las cifras monetarias sin Hegar a entender que
tras 12 expr i6n dinero no estd sino el trabajo, e incapaz, por consiguiente,
de captar la existencia de cualquier trabajo que no se transforme en dinero,

zunque su montante global sea superior al absorbido por la economia
monetaria,

Nada fuerza, por supuesto, 2°que las mujeres no aparezcan en las ciencias
sociales. Pueden aparecer en esos empleos que se pretende examinar, pero,

-dadas su menor tasa de actividad-y su mayor tasa de desempleo, lo hardn _.n

duda en menor medida que los hombres, Lo que importa es que se ignora la
que, hoy por hoy, es su principal aportacién a la economfa nacional, el
trabajo doméstico. Su presencia es reducida a los grupos no asociados a la
produccién, Asi,.en el bloque ya citado del Ciclo Inicial:

3.1. ¢Con quién vivimos?
3.1.1. Tomar conciencia de pertenecer a un grupo familiar y 2 un

entorno social (familia, barrio, pueblo, comarea, provincia, regién o nacio-
nalidad y nacién).

La familia se presenta junto a grupos o #mbitos que, desde ¢ punte de
vista de la produccién, con agregados indiferenciados, no unidos per
relaciones sociales esenciales sino surcados por las relaciones propias de otras
instituciones {las instituciones politicas, el mercado, la produccibén para el
mercado). Su cardcter de esfera de Ia produccién desaparece tras su simple
dimensién de espacio de una vida social no problematizada o tras las
relaciones de parentesco que unen a sus miembros.

- - . - s -
Volviendo al bloque «Iniciacién al estudio de Espafias, del Cicle Medio,
zhi tendri el alumnado su primer contacto formal con la historia, propuesto
:
asi:

4. Describir los rasgos mis destacados de algunas formas de vida del
hombre en Espada durante la Prehistoria, 1a época romana, en la Edad
Media, en la Edad Moderna y en la sociedad induserial.

5. Leer, recoger datos e informacién sobre la vida y aportaciones de
algunos personajes de la historia de Espaiia, relacionindolos con su época.
Fiestas y conmemoraciones nacionales,

Aunque no soy partidario del uso sistemitico del «los/lass, que ya he
dicho me parece una batalla perdida y a la que se presta muy poco el
castellano, creo también que el primer pirrafo de la cita anterior es
precisamente el tipo de contexto en que no puede dejar de sefialarse que se
trata del hombre y de la mujer. Las épocas que se propone estudiar no han
sido iguales para hombres y mujeres, y las «formas de vidas corren el peligro
de reducirse a las formas de vida de los hombres si no se especifica lo
contraric. La misma terminologia ya apunta en ese sentido: hablar de
asociedad industrials es caracterizar de manera reduccionista la sociedad en
su conjuntoe por la forma, en primer lugar, en que ha Yariado en ella el
trabajo de los hombres (aunque la industrializacién también haya afectado
directa e indirectamente a las mujeres, como trabajadoras asalariadas y como
trzbajadoras domésticas). :

La segunda parte serd casi con seguridad, a pesar de la inestimab'le ayuda
que supone la presencia de Isabel la Catélica y de alguna otra mujer en la
historia oficial, una lista de las aportaciones™de personajes de sexo masculino.
La reduccién de la historia a la historia oficial, o a la historia del poder,
borra casi de un plumazo a las mujeres del pasado de las naciones.

La Orden de 6 de mayo de 1982, que desarrolla el Real Decreto relativo
al Ciclo Medio, no hace sino insistir en el mismo sesgo pero con algo mis
de detalle. As, en tercer curso (primero del ciclo), toca a las escuelas:

1.5. Describir los tipos de trabajo més frecuentes en la localidad y
estudiar detalladamente dos de ellos (uno comercial ¥ otro agropecuario,
artesanal o industrial) mediante observacidn directa o indirecta. :
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2.5. Deseribir los tipos de trabajo. mis frecuentes en Ja camarca

. (agropecuario, artesanal, industrial, servicios). Conaocer par observacién

directs el trabajo cn una explotacién agropecuzria y en una industria de la
comarca.

2.6. Conocer los productos mis importantes de la comarca, Valorar su

importancia y fa necesidad de su intercambio. Estudiar una feria o mercado
comarcal.

Finalmente, en quinto curso:

4.5. Situar y deseribir, de forma elemental, los principales tipos de
produccién agricola, forescal, ganadera y pesquera de Espafia. Estudiar con
detalle el proceso de produccidn, comercializacién ¥y tonsumo dc un
producto de cada clase.

4.6. Estudiar el proceso de elaboracién de dos productos industriales y
conocer los factores que intervienen (materias primas, energia, maquinaria,

tecnotogia, trabajo humano). $cfalar algunas fuentes de produccidn energética
en Espada.

La primera cita no afiade nada, La segunda y la tercera dejan mis claro
que su precedente general en el Real Decreto que el trabajo agricola sélo
interesa en la medida en que se realiza para el mercado (sexplotacién
agropecuaria», wnecesidad de su intercambio=). Debe tenersc en cuenta que,
en las zonas rurales, particularmente en el caso del pequefio campesinado, el
trabajo de la mujer no es tan ficil de distinguir del del hombre como en
ciudad industrial y de servicios. Pero, si en lugar de ocuparse de la pequefa
produccién o de la produccién de subsistencia (para el propio consumo del
hogar} se pone la atencién en la gran produccidn agropecuaria (granjas
industriales, etc.), se puede sacar a unas cuantas mujeres mis de la foro,

El probl~ma no estd en que se quiera ampliar el dmbito de la realidad
para el alumnado, parte de lo cual es precisamente levarlos mds alli de su
primera esfera de experiencia, la doméstica, hacia el mundo de la industria,
el comercio y los servicios, entre otras direcciones. El problema reside en que
se identifique eso, en exclusiva, con la produccién, negando asi la realidad de
la produccién y el trabajo domésticos y, con ellos, 2 quienes son hoy sus
principales protagonistas, las mujeres. (Digamos de paso que es de agrade--r,
no obstante, que, por una vez, no se incluya entre los «factores de Ia
producciéns al capital, que no es un factor sino una relacién social.)

Para quinto curso también se describe con més detalle la iniciacién en Ia
historia:

4.7, Describir l2s formas de vida de los habitantes de la peninsula en la
Edad Media, 1a vida en o] campo (el castillo, el monasterio). La vida en las

ciudades. Leer biografias de personajes de la época y narraciones de los
acontecimientos mis notables,

4.8. Describir algunas formas de vida en la Edad Moderna, relacionindolas
con los descubrimicntos geogrificos y el progreso comercial y cultur:l de'la
épaca. (El navegante, el comerciante, el artesano, ¢l soldado.) L-.ccr blog'rlzfns
de los personajes mis destacados de la historia d.e Espafia {politicos,
descubridores, artistas) y narraciones de los acontecimientos notables de la

oca. _ o
i 4.9, Describir algunas formas de vida en la soc_icdfc_i industrial (siglos
XIX y XX) como consecucncia del progreso cientifico y tecnolégico
{fibricas, ciudades, comunicaciones, servicios)). Lecturas sobre zlgunos
inventos y sus aplicaciones. Biografias de personajes histéricos de la época
¢n Espafia.

Las mujeres no son excluidas explicitamente en ningiin lado, pero todo
empuja a hacerlo. «La vida en el campo» se concreta en castillos y
monasterios, como si no hubiera campesinos o bastara con suponerlas
alrededor de la nobleza y el clero. Una y otro merecen, por supuesto, ser
estudiados, pero ni mucho menos agotan la vida en el campo. Incluso si,
generosamente, interpretamos que s¢ proponen tan sél? como centro de un
imbito mis comprensivo, probablemente la economia campesina es mis
capaz de explicar el surgimiento y la consolidacién de Ia nobleza y el clero
que al contrario. En todo caso, tal eleccién tiene poderosas consecuencias
secundarias para lo que nos concierne, que es ¢l tratamiento dado a la mujer.
En la vida campesina, particularmente en la produccién de subsistencia
dominante en la Edad Media, las posiciones relativas de hombres y mujeres
estaban mucho menos delimitadas que en nuestros t_i:as, y en ningun caso en
torno a dicotomias como domésticofextrat%omésnco, dentroffuera, pn]':ra-
do/publico, etc. Al elegir como foco de atencién la nobleza y el clero s_eéc 1ge
precisamente los dos sectores o estamentos sociales en que la segregacién de
las mujeres era mis rigida. Entre la nobleza, por las leyes discriminatorias en
torno a la herencia de propiedades y titulos y la utilizacién .de las mujeres
como bien intercambiable; lz nobleza prob:‘blemente se ajuste mejor al
modelo fevistraussiano del «intercambio de mujeres» que los llamados pueblos
primitivos. Por lo demds, ¢qué es lo que con toda probabilidad se explicard
sobre los castillos sino su papel guerrero, ‘asoc‘mdo a _ft:wfcnoncs entonces
exclusivas de los hombres? En cuanto a la iglesia, es d1.flc1l encontrar una
institucién mis inequivocamente sexista en la historia occidental. ‘Ii.os
monasterios, ademis, eran los conventos de llos monjes fuera df: !as ciuda esi
y sélo por extensién pueden denotar las residencias de }as relig;gsas. Quiz
fue precisamente la iglesia la que inaugurd la dicotomia f}.xc::la entro p;ra
hombres/mujeres: los monjes medievales eran también predicadores, muc asl
veces némadas, el poder espiritual del campo; las monjas v11v:=1_r:5 en e
aistamiento, y el convento era incluso un lugar habitual de reclusién para
mu{;e;:loop:il;ﬂoss:g}e la Edad Moderna no tiene pérdida: fas fomlus de vida
deben relacionarse con <los descubrimientos geogrificos )lf e‘ dprogre-so
cultural y comercial», el activo de los hombres. Los ejemplos-«de a pies
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consisten en oficios tipicamente masculinos: navegante, comerciante, artesano,

soldado (los habia femeninos, aunque se olvide, ademis de madre, esposa y
campesina: gobernantas, posaderas, lavanderas, etc.). Los <personajes descaca-
dos», no se dude, serin fundamental o exclusivamente hombres, v, los
«acontecimientos notabless, hechos politicos, religiosos o guerreros en los
que sélo ellos pudieron participar.

En cuanto a la «sociedad industrial» (jqué resistencia a lamarla capitalista!),
y aparte de la absurda hipdeesis unilateral (y errada en su direccién principal)
de que las formas de vida son consecuencia del progreso cientifico y
tecnologico, una sefialada ausencia: ¢l paso de la produccién doméstica 2 Iz
extradoméstica, de la familia extensa a la nuclear, Lo que distingue al
eapitalismo de la mayoria de las formas de produccién anteriores no es la
abundancia de miquinas, aunque también, sino el hecho de haber sacado en
masa a las personas de la esfera doméstica. En un primer momento sacd
también a las mujeres, pero después Jas devalvié al hogar estableciendo una
de las formas mis radicales de divisién del trabajo entre los géneros que ha
conocido ka historia, y cuyos efectos duran hasta nuestros dias.

La visién de la historia como continuo ¢ imparable progrese que destila
el texto, sobre todo en lo que concierne a l2 Edad Moderna y fa mal lamada
«sociedad industrials, no estaria tan clara si en ella se incluyese la suerte de
los oprimidos: los trabajadores que fueron expropiados de sus medios-de
vida, los pucblos coloniales que fueron expoliados y esclavizados y, en
particular, para lo que aqui nos ocupa, las mujeres que fueran recluidas en el
hogar y dristicamente excluidas de 2 vida piblica.

En lo que aqui nos interesa, el Area Social de la Segunda Etapa de Ia
Educacién General Bisica no es muy distinta de la de los dos primeros
ciclos. La economia y Iz produccién siguen siendo, en todo caso, la economia
¥ la produccién extradomésticas. Predominan siempre lo politico, lo religioso
y lo militar, es decir, las esferas exclusivas de los poderosos, que casi siempre
fueron hor' es aunque sélo fueran una infima parte de ellos. -

La dnica novedad es la timida incorporacién del conflicto, hasta entonces
ausente, a la altura del octavo curso. Lz primera unidad de éste, «Civilizacién
europea y mundo contemporineos, reza en su tercer apartado, presumible-
mente localizado en el siglo XIX: «Los problemas sociales: el movimiento
obreros. Silencio total sobre otro problema social, la mujer, a pesar de los
movimientos sufragistas y otras muchas manifestaciones del mismo.

Junto con las ciencias sociales podemos consiverar Ia Educacién Etica y
Clvica, regulada por una Orden Ministerial de 1978 para la Segunda Etapa.
La lista de objetivos que la orden propone es interminable: «derechos
humanos fundamentales, criterios morales, elementos de juicio, (...) respeto,
comprensién, solidaridad, (...) espiritu ecritico, (...) autonomia moral, (...)
sentido de responsabilidad, valores de Ia sociedad, (...) normas de convivencia,

() dimensidn ética de la vida cotidiana, (...} compromiso personal y social
de solidaridad (...}». En fin, vodo.

Pero ni una palabra sobre la mujer, sobre la dominacién masculina, sol‘)rc
la discriminacién de género. Sélo dos elementos que aparentemente podrian
dar cabida al problema pero que, en realidad, se la niegan. Es en sexto curso,
donde la familia sc presenta como la «cédula (sic) bisica de la sociedads, lo
que equivale a decir como algo natural, junto con otras formas de agrupacién
presuntamente no problemdricas: la escuela, el barrio, el pueblo, la regidn y
la nacién. Por otra parte, se admite que puede haber injusticia (s¢ supone
que 2qui entran la explotacidn y la opremén'),. pero sélo bajo 'lal forma de
eestructuras legales, socioeconémicas y politicas injustass. ¢Cémo es la
familia: legal, socioeconémica, politica... 0 narural? La fam:l_la_ se sitda del
lado de lo no problemitico y lo problemitico excluye a la familia, con lo que
sc cicrra el circulo que impide la discusion del p:pel' de Ia mujer en la esfera
doméstica. En.cuanto a la extradoméstica, si se admite el Papc_l asignado 2 la
mujer en la doméstica, cualquier discusién sobre su n_urgmamé_q o d:scnm‘l-
nacién estard viciada de antemano; recuérdese: obligaciones familiares, salario
complementario, no tienen que mantencr un hogar, dejan la carrera por los
nifos, etc., etc. ‘

La regulacién de las ensefianzas de Ciencias Sociales en el bachillerato es
mucho menos concreta. La Historia de primer curso («Historia de las
civilizaciones=} se regula en |z Orden Ministe‘rial de 22 de marzo de 1975
mediante treinta y dos encabezamientos sumarios de temas. Nada, explicita-
mente, incluye ni excluye a las mujeres, pero esto es precisamente lo
problemitico. Se podria haber indicado simplemente que la Historia de este
curso debe ir desde el origen del ser humano hasta el mundo actual, pero se
detallan treinta y dos temas para que el profesorado no pueda saltarse
ningtn perfodo que las autoridades educativas c::nsxderen dlgm.:i ge ser
especificamente tratado. Sin embargo, nada se dice sobre qué debe ser
tratado de esos periodos, y no hace falta detenerse 2 recordar que todos
hemos aprendido unz historia de la hur-mmdad que era, en realidad, la
historia de los hombres, dejando 2 las mujeres en la _sombra. El prc_)fcsorado
podria hacer otra cosa, superando por cuenta propia las deficiencias de su
propia formacién, pero la norma no lo alienta en modo alguno.

La Geografia de segundo curso (-Geog}'aﬁa‘ humana y econdmica del
mundo actuals), econdmica o pseudoeconémica, incurre en el. sesgo ha_blmal
de confundir la economfa en general con la economia monetariz en particular,
con lo que ello comporta para la cuestién de la mujer. Y lo dicho para estas
dos materias puede aplicarse sin necesidad de mayores _espec‘:lflcat:lones ala
«Geograffa e Historia de Espafia y de los paises I:Iupimcos» de tercer
curso. La Filosofia de tercer curso no ofrece mucha mids cancha al problema,
a pesar de su ambicién de abarcarlo todo:

. ’r -
Ha de ayudar al alumno a lograr una penderada actitud critica que Je
permita una participacién en la sociedad y en la cultura mediante la
educacién en la libertad responsable, :




14 ae Unwalna e eorresponde de un modo especifico el desarrolio de la
formacidn humanistica del alumno como proiundizacién del conocitniento

sintético del hombre y apertura al planteamiento {racional, reflexivo) de
cuestiones Ultimas.

.

Entre un firrago de enigmiticos temas relacionados con la psicologfa, Ia
18gica y 12 mertafisica aparecen dos que podrian dar lugar al tratamiento del
problema de la mujer: «14. La dimensidn social del hombre. Estructuras
socialess, y «17. Justicia y derecho. Los derechos humanoss. Sin ernbargo, es
bien sabido que estos Glumos pueden ser tratados sin abordar la problemitica
especifica de la mujer, asi como que por «dimensidn social» y sestructura
social» suelen entenderse los problemas de chse, no de género.

Finalmente, la Formacién Politica, Social y Econdmica de segundo y
tercer curso, por su constante referencia a lo «social», permitiria en cualquier
momento el tratamiento de la cuestién mujer, pero no lo alienta en ningiin
caso. 5élo uno de los temas de segundo curso se refiere a «El sindicalismo y
los movimientos sociales~. Podemos presumir que aqui, después del sindica-
lismo y sus raices de clase, cabe tratar el feminismo o el movimiento por la
igualdad de la mujer... junto con el ecologismo, el pacifisme, los homosexuales,
los marginados, etc., es decir, presentado como un movimiento de opinidn,

no como un movimiento basado directamente en relaciones de explotacién y |
opresidn.

La Pretecnologia en Ia EGB

Nadie discutiri que, en una sociedad que esti siendo escenario de
procesos de cambio tecnoldgico veloces y en'constante aceleracién, resulta de
la mixima importancia que la escuela permita a los alumnos famibiarizarse
con la tecnologia que los rodea ya y lo hari ain mds en su vida adulta.
Parece tremendamente acertado, pues, que desde comienzos de la década de
los setenta se introdujera ya en la ensefianza, concretamente en la Segunda
Etapa de la Educacién General Bisica, bajo el epigrafe de «Pretecaclogiar.
Pero aqui no nos vamos a ocupar de la oportunidad o no de la Prerecnologia,
ni del grad, de adecuacién general de sus planteamientos, sino de-fa actitud
explicita e implicita ante la educacién de la mujer que comporta.

La Orden Ministerial de 6 de agosto de 1971, «por la que se prorrogan

y complementan las orientaciones generales para la Educacién General
Bisicas, decfa sobre la Pretecnologia:

En I4 segunda erapa de Educacidn Geners] Bisicz, el alumno necusitz
una formacidn pretecnoldgica que le capacite para actividades pricricas y le
permita incorporarse al primer grado de Formacién Profesional.,

() Se rrata de presentar a los alumnos un amplic campo de posibilidades
de trabajo y despertar en ellos verdadero interés por las ocupaciones y
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Ec::il:s:ln:; ::ncr:l. Desde el ;unyo de vista de la orientacidn .profcsmn:l.
constituye unc de los mejores medios de encauzar posibles voc:uun(;:s. "

Otra razdn que justifica su insercién en los contemdn.s de la [.3.;:5':’ n
General Bisica es la necesidad de que el escolar adquiera hﬂ:‘nh :ics y
destrezas que le permitan en un futuro manipular matet"ialcs téc::;cos € uso
corriente y acomodarse a los cambios y transformaciones, cada vez mis
frecucntes, en ¢l campo laboral y ocupacional. ]

(..} Se trata sencillamente de poner al escolar en contacto con los
aparatos y herramientas de uso corriente, para su mejor ct}no&:;mwn:o ]);
dominio, y de que adquicra destrezas, .hnblhdadcs ¥ acmlu cfs quc_(5
permitan un perfecto y cficaz aprendizaje cuando pase a la formacion
profesional.

La Pretecnologia, por consiguiente, fuc concebida sin otro trabajo en
vistas que ¢l extradoméstico (-_postblhdzdes de trabajos, -ocup;morcs );
profesiones», «orientacion profesional», «campo h‘.boral y ocupacional-),
cual se accederia a través de la Formacién Profesional. T\_Jrl por lun lt.lnsl:arw:
pasé por la cabeza del autor del texto que, tl vez, Famb:enben os .doglares,
en esos escenarios ocultos del trabajo domcsncc.x,.pudleran haber teni cfo ugar
transformaciones y cambios tecnologicos que hicieran aconse;abl.e una forma-
cién pretecnolégica. El trabajo en el hogar, el :r_abajo de las mujeres, s_egm;u
siendo -visto, ineluctablemente, como un conjunto de tareas sin inter ls,
carentes de cualificacién, que en ningin caso podrian requerir ni merecer la
atencién de la escuela. '

Pero no es que el autor estuviera obcecado por el mundo del :r;ba;lc:
fabril, etc. Al contrario, estaba célspuesto a2 admitir la_dcor‘live{uenm:on: k
formacién pretecnoldgica, con caracter genex:al, para lﬁ vida de la per
su conjunto. Por ello, el pasaje anterior continuaba asl:

e . .
O bien que pueda servirse de la iniciacidn técnica artistica para sus
creaciones personales y para llenar sus horas de acio.

Pero lo que podria parecer que :'nrre‘gla algo, en realidad, lo Empeo::i:i{r;:
vez mis, el discurso oficial ~—todavia vigente como non_-na;—,‘ sedperm 4
un salto mortal desde el trabajo remunerad_o hasta el ocio, dejando en me oa,
ignorado, el trabajo doméstico, el que realizaban y.reallzan como tnica tare
o como parte de su jornada laboral mxllone's de mujeres. e 1 .

Aunque no vamos a detenernos aqui en cuar los ddeu] es, la or cg
ministerial muestra también su menosprecio por ¢i mundo de las rlnu]eres c
la eleccidn de los temas y activid?d:s que se propone? p;ra os lcu:;c::
sucesivos, de sexto a octavo. Unas tienen un componente fun ament_ahr]nq“:me
artistico, artesanal o de manualnc[adef; otras, un cor.npon.erétlc esencwl..l nense
profesional. Pero, entre éstas, su mclmaméq apunta my;m erm:rft::s ge a
industria, hacia los oficios que esta sociedad considera propie
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varones. Aunque la Formacién Profesional comprende ramas como la Admi-
nistrativa, Peluqueria y Estética o Sanitaria, conducentes a profesiones hoy
fundamentalmente femeninas, nada relacionado con ellas aparece entre las
actividades propuestas. Lo que si aparecen son actividades que pueden
considerarse anticipos del trabajo con metal, madera, electricidad y electrénica,
etc., es decir, de los oficios masculinos.

Si cuenta con su anticipo, aparentemente, la rama textil, también
mayoritariamente femenina, pero por razones distintas. Lo que la propuesta
de Pretecnologia contiene es un conjunto de actividades explicitamente
indicadas sdlo para alumnas. Véanse los tres bloques propuestos, respectiva-
mente, para sexto, s6PUMO y OCtavo cursos:

— Corte y confeccidn de prendas infantiles.

~- Ejercicios de cosido 2 miquina.

— Bordado popular,

~ Corte y confeccién de prendas infantiles.

— Iniciacién 2 la téenica de algunos encajes populares.
— Tejido de lana y otras fibras.

— Sencillos disefios de modas y confeccién de prendas de vestir.
— Realizacidn de proyecto de bordado regional.

-- Téenica de calados y pasamaneria.

— Confeccidn de sencillos mufiecos de fieltro.

¢Se puede pedir mds? Si a esto, se afiade que las actividades no son
obligatorias; que, como se dice especificamente para la Pretecnologia, =quizids
no siempre serd posible realizar todas las actividades», por lo que «basta con
la realizacién de algunas de eliass; y que la misma introduccién de la orden
ministeria} aclara, para el conjunto de ésta, que «su finalidad {...) no es otra
que la de ofrecer 2 los educadores 'un material de trabajo dentro de una linea
indicativa de accidn's, entonces estin dadas todas las condiciones para que,
el centro que lo desee, dedique a las mujercitas a hacer mufiecas y bordados
¥, a los varoncitos, a cosas mds importantes como el metal o kx madera.

Otras dreas y materias en [a ensefianza vigente

El enunciado sumario del contenido de otras areas y materias no permite,
en el nivel en que nos movemos (fas normas legales), un andlisis de su sesgo
de género. Sin embargo, esto no implica que estén exentas del mismo.

En el ir 1 de lenguaje, aparte de los consabidos problemas que plantsa
&ste en sf mismo (plural masculino, etc.), el alumnado se encontrard, por
ejemplo, con que de cincuenta y seis autores literarios que cita la Orden
Ministerial de 22 de marzo de 1975 para segundo y tercer cursos de
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bachillerato {sin contar los que no se citan porque estdn presentes a través de
la referencia explicita a alguna de sus obras, como Cervantes, Tirso y otros),
s6lo uNo €5 una mujer... y precisamente una monja: Teresa de Jesis. Desde
luego, una orden ministerial no puede inventar autoras donde !a sociedad no
ha permitido que las hubiera, pero podria prestar un poco mas de atencién
a las que efectivamente han sido.

Las actividades artisticas se formulan de manera asexuada, pero na_da
impide al profesorado diversificarlas, en su caso, de acuerdo con 'sus propios
prejuicios sobre lo propio para cada género. T:'mpoco los nimeros tienen
sexo, pero el profesorado de Maremdticas elcglra'los‘problcmas del ambito
social de los hombres o del de las mujeres, Las Ciencias c‘ie la Naturaleza se
ven forzadas a referirse a la reproduccién y la diferenciacién sexuel. pero se
permiten pasar por el ciclo superior de la EGB (11-14 afios, mis los que
traigan los retrasos), sin atudir a la regla. La Educacién Fisica, por su parte,
no esti programada pana ello pero suele ser un escenario .prfwlegndo del
tratamiento diferencial, mds 2lla de las desigualdades de rendimiento, porque
nada en fa norma impide que asi sea.

Sobre la Religién, en fin, no hace falta detenerse en dertalles. En e!la
aprenderin todos que Eva, una mujer, trajo el pecado 2l mundo; que Maria,
para sec pur, tuvo que parir sin contacto sexual alguno; que el décimo
mandzmiento ordena no desear a la mujer del préjimo, pero no viceversa
puesto que lo da por supuesto, etc., ete.

Los objetivos generales del proyecto de reforma

La reforma actualmente en proyecto es mucho mis cuidadosz, en gcnc?l.
con el problema de la mujer. Entre los objetivos generales de la educacidén
primaria, por ejemplo, se pretende que el zlumno sea capaz de

Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las personas de
diferente edad y sexo con las que interactda y utilizar adcmf:damtnte las
normas y pautas de comportamiento que regulan las relaciones lr!:crpersona.lcs
en sitwaciones sociales conocidas {trabajo escolar, juego, discusién y debate,
cooperacin, competicién, relaciones famiiares ¥ de -amisrad, etc.), rechazando
todo tipo de discriminacién basada en caracteristicas personales.

Como «aspecto de especial relevancia para el desarrollo de la soc‘xedad».
que debe «impregnar la actividad educativa en su conjuntos, se incluye
ademds, entre otros, el siguiente:

Educacién para la igualdad de oportunidades de ambos sexos. La escue_ln
ha de tener una postura activa para desterrar ¢l tratamiento discriminatorio
que reciben las personas en funcién del sexo. Esta representacién es
particularmente intensa en las representaciones grificas, en los modelos y
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ejemplos, y en el lenguaje mismo, 2 menudo utilizados de forma inconsciente.
Es preciso poner especial stencidn para evitar expresiones y Fepresentaciones
que levan carga de discriminacidn sexista. Asimismo hay que evitar I
discriminacién por razén de scxo en los temas referidos al trabsjo yala
erganizacién social, utilizando ejemplos y problemas que na reproduzcan
estereotipos sexistas, favoreciendo con cllo ¢l desarrollo de Ia coeducacion
dentro de la escuela.

S6lo hay que lamentar que, con notable timidez, se hable de relaciones

«equilibradas y constructivass en lugar de igualitarias, asi como que se

proponga poner especial cuidado en evitar la discriminacién «en los temas
referidos al trabajo y a la organizacién socials, porque, como veremos, el
trabajo sigue siendo sélo el extradoméstico y, la organizacién social, la
supralamiliar.

Los objetivos generales de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, por su
parte, incluyen:

7. Analizar los mecanismos y valores bisicos que rigen el funcionamiento
de la sociedad en la que viven, en especial los relativos 2 sus derechos y
deberes como ciudadanos y trabajadores, elaborando juicios y criterios

personales sobre ellos y actuzado consecuentemente dentro de los grupos
sociales'a los que pertenecen.

12. Relacionarse constructivamente con otras personas adoptando actitudes
de flexibilidad, cooperacién, participacién, interéds ¥ respeto, superando
inhibiciones y prejuicios y rechazande tode tipo de discriminaciones
debidas a las caracteristicas pecsonales (edad, sexo, rasgos fisicos y psiquicoes,
etc.} y sociales {clase social, grupo de pertenencia, etc.) de las mismas.

Obsérvese la diferencia. Por un lado estd «la sociedad», en especial los
derechos y deberes como trabajadores y como ciudadanos, es decir, las
esferas de la politica y dei trabajo extradoméstico, y no estdn ni la familia ni
el trabajo doméstico. Por otro, aparece el problema de la discriminacidn
sexual, no el de la explotacién, la opresidn ni la dominacién de género, cuyo
principal escenario es Ja familia. Y lo hace diluido entre otros como la
discriminacién por razén de la edad (se supone que se refiere a la tercera
edad, pues parece poco probable que lo haga a [a primera) o de los «rasgos
fisicos y psiquicoss (que deben de comprender tanto la raza como las
minusvalias fisicas y psiquicas).

Pero ausencia de discriminacién no es lo mismo que igualdad, y de ahi
deriva la significacién que cobra la combinacién de los dos puntos y la
aparicién del sexo (deberia decir el género} en sélo el segundo. Las relaciones
entre un capitalista y un obrero, o entre un terrateniente Y un aparcero, por
ejemplo, no son de discriminacién. Hablarfamos de discriminacién, pongamos
por caso, si no se les permitierz acceder 1 los mismos cargos, entrar en los
mismos locales piblicos o ejercer ¢l mismo derecho al voto. Cualquiera sabe,
incluidos ). autores del proyecto de reforma, que el problema entre el
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obrero y ¢l empresario o el aparcero y el terrateniente no se reduce aeso, y
por ello existe el objetivo 7: «analizar los mecanismos y valores bisicos (...)
de la sociedad (...} elaborande juicios y eriterios personales sobee ellos y
actuando consecuentementes. Pero esto, ya se ha diche, les afecta «en
especial (...) como ciudadanos y trabajadoress, no como hombres y mujeres.
Dicho de otro modo, se da cabida al problema de Ia mujer en la medida y
s6lo en la medida en que se circunscriba al exterior de la esfera doméstica,
cuando es precisamente dentro de ésta donde se halla su raiz.

Las ciencias sociales en ¢l proyecto de reforma

Encre los objetivos especificos del drea de Conocimiento del Medio (una
refundicién de ciencias naturales y sociales) de la Ensefianza Primariz no hay
nada que nos lleve especificamente al problema de 1a mujer, salvo un objetive
muy genérico:

10. Reconocer y apreciar su pertenencia a unos grupos sociales (fan]ilia,
escuela, localidad, Comunidad Autdnoma, Estado espaiiol, Comunidad
Europea, etc.) con unas caracteristicas ¥y unos rasgos propios {normas de
conducta, relaciones entre los miembros, costumbres y.valorcs. compartidos,
lengua comtn, etc.), respetando y valorandollas Id:fercncm.s con otros
grupos y rechazando al mismo tempo cualquier tipo de discriminacién
provocado por este hecho.

Entre los del drea de Geografia, Historia y Ciencias Sociales de la
Ensefianza Secundaria Obligatoria, puede leerse algo parecido:

2. Identificar los mecanismos basicos que rigen el funcionamiento de las
sociedades contemporineas, znalizar los problemas mis acuciantes de las
mismas {politicos, sociales, econdmiicos, etc.) y formarse un juicio personal
razonado y critico al respecto. - .

4, Mm};ifestar un co;portamicnto de solidaridad con las soc:sdades y
grupos sociales desfavorecidos, denunciando los factores .que estin en la
base de las desigualdades, las injusticias y los deseq}.ul:bnos sociales y
participando activamente en iniciativas dirigidas a remediarlos. .

10. Apreciar los derechos humanos y los derechos y h!:)crtadcs politicas
y sindicales como un logro irrenunciable de la humanidad, rechazando
actitudes y comportamientos que puedan suponer una :'ncmu.de los
mismos y mostrindose solidario con los pueblos que todavia no disfrutan
de ellos.

En consecuencia con lo ya visto, el drea de Conocimiento del Medio de
la Ensefianza Primaria nos encontramos, en el bloque 6 (-Po!::iacufm ¥
actividades humanass), con lo de costumbre: el trabajo es subsumido en un
apartado denominade «Trabajo y profesioness, lo que lo reduce a trabajo




e el AT T e

extradomdéstico; la produccion apzarece en forma de «Seceores de la produccidn-,
Mase agricultura (extraccién), industria (Lransformacién), comercio ¥ servicios.

El bloque 8 («Organizacién socials) incluye como subapartado la familia,
aunque sin demasiadas indicaciones.

En el drea de Geografia, Historia y Ciencias Sociales de la secundaria
obligatoria, ¢l bloque 3 {<Las actividades econdmicas y los recursos naturaless)
aborda la agricultura y la industria y el bloque 4 («Hacia una sociedad
terciarias) los servicios, con la consabida exclusién de la esfera doméstica ¥
sus principales moradores, las mujeres en funciones de amas de casa.

_Los bloques 10 y 11 del drea de Conocimiento del Medio de la ensefianza
primaria son de indole histérica («Los cambios histéricos y la historia
recientes y «Formas de vida y paisajes histéricoss). Vale la pena detenerse

brevemente en ellos. El primero, por ejemplo, reza en dos de sus cinco
apartados:

3. El cambio histérico a lo largo de nuestro siglo (evolucidn del vestide,
del paisaje, de la vivienda, del trabajo, erc.),

4. Aspecros de la vida cotidiana y de algunos hechos histdricos
televantes (cambios sociales y politicos, avances tecnalégicos, etc.) asociados
a los mismos en nuestro siglo.

En ciencias sociales de la secundaria, a historia ocupa los bloques 6 al 10.
Citaremos algunos fragmentos que presuntamente apuntan hacia un trata-
miento comprensivo de las sociedades y sus épocas histéricas, especificando

entre paréntesis el némero del bloque de contenido y el epigrafe al que
pertenecen: '

La organizacién familiar y social (6. Sociedades prehistdricas: cazadores-
recr'~crores).

La organizacién politica, social y econdmica, Ia religién, el arte y 1a vida
cotidiana (6. Primeras civilizaciones histdricas).

Aspectos de su trayectoria histérica, organizacién socio-econdmica y
politica, religién, vida cotidizna, cultwra y arte (7. Sociedades medievales:
sociedad islimica). F
#* Aspectos de su evolucidn histérica, estructura ¢cio-econdmica, primeros
burgos, organizacién politica, religién y mentalidades, vida coridiai. ¥
cultura (7, Sociedades medievales: 1a Europa feudal). o

Formas de vida y organizacién social en uno de los grandes imperios
asidticos o de la América precolombina (7. Sociedades de la época moderna),

Estructura socio-econdmica, religién, mentalidades y vida cotidiana (7.
Sociedades de la época moderna: la Espafia moderna).

La constante dicotomia entre la «organizacién social», o =socio-econdmica
y politicas, 0 la westructura socio-econdmicas, de un lado, y la «vida
cotidiana», de otro, nos hace sospechar o, mejor dicho, nos lleva a la triste
seguridad de que el papel de la mujer en la mayor parte de la historia va a
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quedar reducido, si es que aparece por algun sitio, al dmbito <trivial= de la
vida cotidiana {es -decir, a su tratamiento trivial), m_wntras.ei c'lel vardn
monopolizaed las glorias de la estructura y la organizacién econémica, sogml
y politica. Serla sélo una sospecha si pensiramos que Ja familia, la produccién
doméstica o las funciones de la mujer iban a ser considerados parte de lo
econémico y lo social al mismo titulo que las relaciones interfamili:r(,:s, la
produccién extradoméstica o las funciones del hombre, como seria lo
carrecto. Pero se convierte en certidumbre porque estamos seguros de que la
familia, la mujer o lo doméstico, mientras no se haga un gran esfuerzo en lja
direceidn contraria, seguirdn siendo tratados como parte de lo natural; eso si,
«afectado~ por lo social.

:Qué difcrencia hay entre la organizacién familiar y la social en las
sociedades de cazadares recolectores? Ninguna, por lo que sélo pu?dc
entenderse la presencia de los dos adjetivos como parte d'c'una concepcion
que gusta dc separar los planos de lo natural y lo histérico para situar en
ellos, respectivamente, 2 la mujer y al hombre, 2 la fl'ml_lll ¥ al resto de La
sociedad, lo doméstico y lo extradoméstico. (Qué es mas importante conocer

.de la sociedad feudal o los imperios antiguos: la vida en unos cuantos

castilios y palacios o en el océano de unidades dpméstécas y comunicsla‘des
aldeanas practicamente autosuficientes? (Qué diferencia habia entre lo «politicos
y lo «socio-econdmicos en estas sociedades? Lo que se hace es aplicar l'a
separacién entre politica y economia cxtradomesn’ca, Y parentesco y economia
doméstica, propia de nuestra sociedad y nuestra época, a la interpretacién de
épocas pasadas © culturas diferentes, y el resultado es siempre sl mismo:
desaparece la totalidad de las mujeres (y, con ellas, la mayoria de los
hombres).

El bloque 10, «Transformacién global y revolucion en la época contem-
porneas, aborda, en tres apartados sucesivos, lo_ que considera tres tipos de
revoluciones: la industrial (econémica extradoméstica), la liberal (poln_tnca) Y,
en un mismo saco, la socialista y la anticolonial. No hay nada que lc': impida,
pero tampoco que apunte hacia los procesos que afectaron mis intensa y
directamente a las mujeres: la destruccién de la unidad de produccién
doméstica como tal, su salida masiva al trabajo asalariado y su posterior
devalucién al hogar, el surgimiento de la familia nuclear urbana. Elcuarto

aparcado del bloque, que se supone quiere concretar los tres anteriores para

Espafia, abre para ello el tipico huequeci.to: «A'sp.ectos eco_n(?micos. sociales,
politicos, culturales, ideolégicos y de la vida cotidiana». Adivinen dénde. ’

Sélo el bloque 11, «Desequilibrios y conflictos en el mundo contempori-
neow, incluye en su tercer apartado, «Focos de tensién y nuevos vzlore:s_ en
las sociedades postindustrialess, junto a los ritmos de vida, las nuevas élites
y grupos marginales, la drogodependencia y otras f.nfcrm’cdzdes, la publu:l;:]ad
y los medios de comunicacién, este no muy atrevido epigrafe: «Las transfor-
maciones familiarés (la familia como unidad de consumo, nuevos roles
masculino y femenino y de los jévenes)s. :
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75
%‘.



O N S S R

Finalmente, ¢l bloque 13, «La organizacién econdmica y el mundo del
trabajo», marcado ambos componentes por el sesgo que ya nos es tan
familiar, propone en el dltimo epigrafe del dltimo apartado: «Posibles (;Y)
factores de discriminacién en el trabajo: sexo, edad, raza, nacionalidad,
ideologias.

La tecnologia en el proyecto de reforma

El proyecto de reforma de las ensefianzas medias, concretamente la nueva
ensefianza secundaria obligatoria, incorpora un irea nueva, la de Tecnologfa,
que supone una innovacién radical en el dmbito del tronco comin. La
Tecnologiz estd orientada hacia ¢l mundo del trabajo remunerado, extrado-
méstico, y nada habria que objetar a ello si se tratara simplemente de su
orientaci6n principal, prioritaria o dominante. El problema reside en que se
trata de una orientacién exclusiva,

Las innovaciones tecnoldgicas no sdlo han supuesto importantes cambios
en los procesos de trabajo en fibricas, oficinas y comercios, sino también en
el hogar, en Ja esfera y el trabajo domésticos o, si se prefiere la terminologia
de lz refc ..a, en la «vida cotidiana=. Estos dlimos afectan a todos los
miembros del mismo, pero en particular 2 las mujeres. Sin embargo; el
proyecto de reforma no atiende a este aspecto. Aunque sus objetivos
generales estdn formulados de manera tan general y «técnicas que tampoco fo
excluye, el objetivo octavo nos da la clave del asunto:

8. Analizar y valorar criticamente ¢l impa-to del desarrollo cientlfico y
tecnolégico en la configuracién de determinadas profesiones, asi como en Iz
organizacién del tiempo libre y las actividades de ocio.

O bien se estd afirmando implicitamente que ser ama de casa es una
profesién, o el trabajo doméstico estd siendo incluido en el tiempo libre o
entre las actividades de ocio. Lo que sucede es esto segundo: una vez mds,
s pesar de la ingente cantidad de horas y jornadas que consume en nuestra
sociedad, el trabajo doméstico desaparece en un vacio ubicado entre el
trabajo y el ocio. Las mujeres pueden elegir, si les dejan, entre desaparecer
por completo o a medias: seri el primer caso si son estrictamente amas de
casa, ¢l segundo si comparten estas funciones invisibles con un trabajo
remunerado y visible.

Entre los bloques de contenidos, el ocravo, «Tecnologia y mundo del
trabajo», abunda en el mismo sentido. Aunque se refiere al trabajo sin
especificar, 2 medio camino se nos aclara su dmbite: «fibricas, explotaciones,
comercios, organismos administrativos, empresas de servicios, etes. Por
enésima vez, se confunde trabajo con trabajo remunerado.

il RENTT,
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Cuando se inicid la experimentacién del irez de Tecnologfa, buena parte,
al menos, de los objetos elegidos para el anilisis' lo fueron entre los
habitualmente presentes en los hogares (cisternas, linternas, equipos de
sonido, etc.). En las orientaciones didicticas, sélo en una ocasién se alude a
este posible centro de interés. Cuande, entre otros posibles «hilos argumen-
tales» para e! drea en la etapa secundaria obligatoria, se apunta é.stc:

La presencia de la tecnologla en ka casa, el centro educativo y el entorno
geogrifico, puede ser la relacién entee los distintos problemas que se
planteen. Esta forma de actuar puede resultar especialmente adecuada en
una zona agrariz, en la que los problemas relacionades con el entorno
productivo agrario afizden a la cercania conceptual, que facilita los procesos
de ensefianza y aprendizaje, ¢l valor de aproximar la cultura codificada, y
los instrumentos para acceder a ella, a un entorno productive para el cual
s mis necesanio, y al mismo tiempo mis dificil, actualizar los conocimientos
de todo tipo que en él se aplican,

Si tenemos en cuentz que la poblacién dedicada a labores agrarias es algo

“inferior a un séptimeo del total, no parece que la propuesta pueda afectar a

mucha gente. En cualquier caso, resulta chocante que aparezca dnicamente
en un contexto contemplado desde una perspectiva casi remedial o compen-
satoria («un entorno productivo para el cual es mis necesario... y mis dificil
actualizar los conocimientos»).
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La transicion
a la vida adulta

«Los efectos del desempleo juvenil sobre las
transiciones 2 la vida adultas fue presentado
como ponencia en ¢| Simposio Internacional
Juventud, trabajo v desempleo, organizado por
¢l Departamento de Psicologia Sodial de la
Universidad Complutense, en Toledo, del 17
al 20 de diciembre de 1986.

«;Estudias y trabajas} Argumentos en favor de
la alrernancia» fue presentado como ponencia
en ¢l ciclo «Educacidn: Las ensefianzas medias
postobligatoriase de los VI Curses de Verano
.de la Universidad del Pais Vasco, celebrado en
San Sebastiin del 29 de junio al 4 de julio de
1987.
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Los efectos del desempleo juvenil
sobre las transiciones a la vida adulta

Hablar de los cfectos del desempleo sobre la transicién de la juventud a
la condicidn adulta —o a la adultez, término bastante malsonante, pero
dificil de evitar— exige, al menos, cmpezar por definir qué entendemos
como tal. Un comienzo asi puede parecer el producto de un vicio academico,
pero es simplemente la reaccién ante una constatacién: que cada cual
‘entiende lo que quiere. Estoy seguro de que podria aportarse, sin demasiado
esfuerzo, una larga lista de definiciones de qué es la adultez, en qué
momento se debe cifrar Iz transicién o el punto de inflexién de la juventud
a la vida adulea, etc., pero creo que basta con dos ejemplos que me vienen
2 la memoria. Para Galland (1984), se compone de la incorporacion a la vida
activa, el abandono del hogar familiar y el matrimonio. Para Zirraga (1985),
de la independencia econdmica, la autoadministracién, 12 autonomia personal
v la constitucién de un hogar propio. Como puede verse, son definiciones
parecidas pero no iguales, y mis parecen resultado de enumerar aspectos
empiricos que de un modelo analitico. Si se trata de constatar lo empirico,
resulta dificil saber por qué podrfa bastar la constitucién de un hogar propio
o tendrda que afiadirse el matrimonio, o por qué debe distinguirse la
autoadministracién —econdmica— de lz autonomia personal. Y eso sin
contar con las mil objeciones de detalle que podrian hacerse casi a cualquier

_ terminologia ——por ejemplo: un vagabundo idebe considerarse incorporado a

la wvida activa» 0, por el contrario, no llega nunca a ser adulte?—,

A mi juicio, el camino adecuado no consiste en acumular una lista de
cambios de sitvacidn que, sumados, formarian la enigmdtica «transiciéns,
sino en elaborar un modelo a partir de las definiciones sociales de infancia o
juventud y vida adulta, modelo que sélo después deberd ser contrastado con
la realidad. Dicho esto, lo primero que debe quedar claro es que, al emplear
estas U otras categorias de edad, no estamos designando cambios fisicos, ni
fisiolégicos ni psicoldgicos en las personas, sino estatutos sociales. La
organizacion patriarcal de Ja familia consiste precisamente en el sometimiento
de los nifios y los jovenes a los adultos y de las mujeres 2 los hombres. Es
el anilisis del patriarcado, el que nos da la clave de las categorfas sociales de
edad, pero no sélo él, puesto que las categorias de la organizacién patriarcal



han penetrado las esferas de la economia y la politica . —por ejemple, en
forma de edad minima para trabajar, administrar bienes, ser responsable
penalmente o votar—. Asi, podemos definir la adultez como el estadio 'en
que las facultades y necesidades producto de un desarrolle (psico)fisiolégico
completo van acompafiadzs de los derechos y responsabilidades propios del
pleno reconocimiento social. La infancia, por el contrario, es e estadio en
que no se ha alcanzado ni una cosa ni otra. Y, la juventud, el periodo que
media entre ¢l pleno desarrollo de las facultades y necesidades bioldgicas y la
adquisicién de los derechos y responsabilidades sociales. La transicign de la
juventud 2 la vida adulta tiene mucho en comin con la juventud misma,
pero no debe confundirse con ella. Si lo hacemos, nos habremos limitado 2
pener un nombre nuevo a una cosa vieja, lo que no es conseguir mucho. Por
el contrario, tiene sentido distinguir entre la juventud, que es una situaciéd
o condicién, y la transicién, que es un proceso. La transicidn puede alargarse
y tornarse gradual hasta el punto de coincidic pricticamente con la juventud,
pero puede también tener lugar como un breve momento dentro de ésta o,
mis exactamente, come final, Sobre estas variantes, volveremos enseguida.

¢Cuiles son, entonces, los pasos que definen el acceso a la condicidn
adulta? §i designamos la asuncidn de derechos y responsabilidades con el
término autonomia, 1a adultez consiste precisamente en el ejercicio de éstz en
los términos reconocidos por la sociedad. Esta autonomia se puede desglosar,
por un lado, en personal y material, segin se refiera a los lazos personales
directos o a los mediados por los recursos materiales, a las relaciones cuyo
objeto son las personas o las cosas; por otro lado, debemos distinguir entre
el dmbito estricto del patriarcado, que también podemos designar como la
esfera de la reproduccibn —generacional ¢ individual, o sea bioldgica y
econdmica, no solamente la primera—, y el de Ja sociedad global, o esfera de
la produccién. Para no complicar mis la explicacién, lo expresamos grifica-
mente en el Cuadro I. Las entradas del cuadre representan los distintos
contenidos y 4mbitos de la autonomia, y las casillas, los componentes de la
condicidn adulea,

Cuadro 1
COMPONENTES DE LA CONDICION ADULTA

Ambito de lz autonomia

Produccién Reproduccién

Contenido | Personal Autoadministracién Familia propia
dela

autonomia | Material Recursos propios Hogar propio
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Obviamente, ¢l cuadro es un modelo csquqmil:ico y no debe ser som:ctll,do
2 una discusién casuistica, pero parece convemiente .algunn pequeiia p:lgcn?lon.
«Recursos propioss se emplea aqui en un §enudo que recoge l1sunms
posibilidades como un patrimonio, un traba;_o rcmunendcl: do lmc: uso dun
trabajo sin remunerar pero con efectos ccont'Smlcos —como ¢l de los aayu as
familiares=—; s6lo en esc aspecto son «propios», no cn el de que pueda o no
disponerse plenamente de ellos, pues esto pertenece 4 la dlsyt.lt;l.télvi entre
hetero o autoadministracidn. «Familia propia- se emplea tam'él' nden un
sentido muy amplio, de manera que incluye tanto la formaci ri ¢ una
familia en la acepcién tradicional —matrimonio con hijos— como la ::lonsu-
rucién de una <unidad familiars formada por el solo individuo, pasan ohpor
parejas heterosexuales no casadas, homosexuales, comunas ¥ lo qE:Ld :g:
falta. Distinguimos la familia del hogar porque éste es unad.un:i d de
produccién ~———aqui decimos reproducctén- o de consumo, pudiendo dar!
éste sin aquélla y, sobre todo, lo contrario. . . .

En las economias de subsistencia no existe diferencia entre produ;cxéx:m'y
reproduccién, algo que sélo aparece cueru.io una partlgddj la pro i.::cu:}:
material se desgaja de la economiz doméstica. (En reahdad, elso esd qu

~ quiere decir la distincion «que empleamos: la «re_producménn;s zpro ulcc19n
‘doméstica, y. la «produccidn» la e.xtradomésnc.a. Por lo CT 5 cga qm;;:
persona algo.familiarizada .con Ja. jerga econdmica sabe-..thugr- a produicxién
debe considerarse, en sl mayor parte, COmo un MOMERTO éu': a reprod: cczso
—la excepcién serfan los bienes y servicios «de lu]o»—1 y sr.a.1 cnd 1o o hs,
como parte del ciclo de aquélla. Dicho lo cmza Y s'.-‘vra :i‘zccién.
responsabilidades cxigibles,_ volvemos a usar los t rmmo:{ p r:mnz“ est;;
«reproduccién~ en su sentido vulgar, o sea, como antes de cio oz este
paréntesis). Por otra parte, no debe olvidarse que la autonom ; paso‘:iado :
un producto relativamente moderno que, en todo caso, 30 f_lmi aA ociado 2
1a condicién adulta en formas socule_s como el patriarca lo _cd a dnlmg edad
clisica o el feudalismo. Lo que convierte la tl:ans:mén ala Yl;'l?dad"l'dé Fh-c n
problema especifico en 1as sociedades industriales es 1a posibilida em;:l'v'; !
reconocimiento de todos los derechos a cualquncra. de sus compon ¥
acompafiade-de la imposibilidad de acceder a ellos.

. s
Dos modelos de transicion

Hablar de la transicién a Ja vida ndglta es subsumir en una pauta ug}ca
comportamientos muy diversos, renunciando a captar lnld:ffermtm sp:zzs:;a
sobre la que descansa el meollo de la explicacién. En cl';extrc.gno c:;:; sesto,
resulta igualmente imposible comprender nada desde la proli e:l‘:\m dn asuiseies
Podemos postular dos modelos distintos de transicién, atendien orelacién e
social del joven. Sin renunciar a hacer algunas obserg:cnonej len elacidn 2l
género, tenemos que decir, lamentablemente, que ambos modeios
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esencialmente a jévenes varones, sobre los cuales la sociologia sabe mucho
mis que sobre las jévenes mujeres.
-

Existe un modelo de transicién prolongada y gradual que conduce, -
través de una darga escolarizacién, hacia los lugares intermedios o superiores
de la jerarqufa productiva —o, al menos, hacia carreras ocupaciones—; éste
es un modelo de clase media y alta. Por otro lado, existe también un modelo

de clase obrera que sc basa en una transicién mis temprana y concentrada en
¢l tiempo.

El modelo de clase media parte de considerar el periodo de juventud
como el momento adecuado para una inversidn en «capital humarigs. Se
pospone la incorporacién plena a la vida activa porque asi se confls en
acceder 2 clla por la puertz grande. Esto tiene que ver con lo que se ha
llamado la «moral victorianaw de la clase. media, o la «disposicion a posponer
las gratificacioness, la planificacién de la propia vida haciendo intervenir el
futuro sobre el-presente, etc., pero, sobre todo, con que la rentabilidad de
tal «inversiéns estd pricticamente garantizada por el origen social ¥ la red de
contactos y relaciones que lo acompafia..El modelo de clase obrera, por ¢
contrario, parte de considerar la juventud como un fin en sf,” como dn
periodo que no debe ser sacrificado a supuestas gratificaciones futuras]y de
la desestimacién,de las posibilidades de carrera ocupacional y, por. tanto; la

, fiinimizacién-de:las’posibilidades’ de’fentabilidad de I inversién propuesta;
lo” cual, desde la experiencia de su medio social —o sea, su estadfstica
informal—, es bastante sensato.

El modelo de clase media va generalmente asociado al éxito en la escuela,
tanto porque es parte de la inversién como porque suministra al joven una
identidad que permite una elevada autoestima. £l modelo de clase obrera se
asocia al fracaso escolar, Tal fracaso es el resulrado de las desventajas de
arigen y la cadz vez menor rentabilidad prevista para el esfuerzo exigido por
la escuela, y Ia causa de que los jévenes deseen abandonar las aulas a la
bisqueda de criterios de valor que les proporcionen una imagen de s mis
favorable. Luego introduciremos nuevas precisiones a este respecto.

peeam . . - B

El modelo de clase media se pone como meta empleos intsrmedios 8
superiores, en parte por la imagen del trabajo que extrae de su medio sociil,
y en parte como producto de la propia experiencia escolar, que deja mayor
espacio a la autonomia personal a medida que se aleanzan nuevos escalones
del sistema educativo; por consiguiente, supone un cierto grado de exigencia
en cuanto a qué se considera un empleo aceptable. El modelo de clase obrera’
entraffa la aceptacién de cualquier empleo, lo que generalmente quiere decir
empleos subordinados, manuales, rutinarios y sin posibilidades de promocién;
esto concuerda con la imagen del trabajo generada en su medio social, con la
socializacién de que se ha sido objeto en una escuela que se abandona

tempranc y con el deseo de obtener cualquier empleo que permita desertar
de las aulas.
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El joven de clase media no sdlo cree qcccsario prol_cl))ngéxr lsuf lu\flt“ntud,
sino que puede permiticselo, porque las presiones que reci f ¢ Ia fami 1;:;2
menores. En comparacién con el joven de clase czbr'_:ra, es a ::.\mzn:c pro
que su familia disponga de mis recursos econdmicos, pudiendo per t::::o
asignarle una participacién en éstos mientras no lo's obte[nga'p'ordsu }E:::.i]i:;
asi como que pueda disponer de un espacio propio en z vivien aé amiliac
—por ejemplo, una habitzciénT. que haya servicio doni) stico en si  —lo
que significa una menor presién de la familia para o terfucr .Frc ; !
domésticas—, etc. Por otra parte, es ya un topico que las familias de clase
media son mis liberales en la educacién de sus hijos, y cllfo po; r:l.-zoqgs
diversas entre las que hay que destacar la [raslaflén a otras €s c:izs hc ;9\29)1
personal y social de la experiencia de autonomia en el trag?]o { odr:, 1969).
Esto significa que es probable que el joven de clase media goccoﬂamic:;m
autonomia personal otorgada, en lo que concierne tanto 2 su cc:im[; amiento
y sus relaciones personales como a su libertad para disponer cd os ursos
que le han sido asignados. En defm:t.t‘va, las condiciones que l:'o ean a"ll en
de clase media entrafian la realizacién parcial de los 'qucl emos s;na i:se
como componentes de la vida adulta. Por el contrario, el joven ‘oc :n e
obrera contari con menos recursos fam:ha'rcs y con r;mnos esp:z::m_fl > €l

hogar, se encontrar ante una autoridad mids _:radncnc;na y reIire:sv:-.:onom{a
carga proporcionalmente mayor, ¥ por Tanto indeseada, para la e Y
fa estabiiidad emocional de sus familiares.

Actitudes ante 1a escuela

Las actitudes de los jévenes ante los requerimientos derlac;nstltu’czfn
escolar han sido objeto de numerosos e‘studlos, la mayc:ina :;gzner
etnogrifico, que suelen distinguir c!of..acutuclles exu;ie‘masH cr :;Zagcs bn 7y
rechazo y entre ninguna y varias posibilidades intermedias (P o: fmes:r;. p;n;e'
e e Blll: 19'81'1; Wlnls’l1??'8;3\'3{2?10(}1:1;:3:9’::“:1). distinto grado dé

i mis dtil una clasitica )
fg::gif:::g; instrumental y expresiva con la est_:uela (‘:éa‘se Englu%ﬁigfﬁ)n
Identificacién instrurfierital q}xie_rg.de;:.:r :c‘;;:?::ﬁrr; :i:;ehd :s;::; ﬁid;d omn
nedi ara conseguir otros fines, :  de m c
::zgrl:'l::::?iic; e:onservaci%t; de una p_osicibn social prmleg‘;?ds. l}?.s';..;:‘rl z;ptz
de identificacién serd alta entre los jévenes ds-rclasc cYu: lta pebn:ra e
identificados con su propia subcultura y entre los jovenes ed_c ?6se o rd Cigen
ven en la escuela una oportunidid de escapar a su condicl nly d zvenes
aprovecharla —que forman los grupos prpescuela—-; y baja cntlrc _c:ssv)e benes
de clase obrera identificados con su propia subcultura y entre los 10 venes de
clase media que no aceptan los fines o los m_efh.os_6pro;:vuest9‘smp__d“ig_ni )i;'f
—que forman los grupos antiescuela—, _Ififnt;fu:icn lniﬁféws'f o Betlen:
situacién en que un joven encuentra er_uh _esCug__:l . 's"”m'xt'géidne'"'%m-'
intereses, formas de comportamiento, h.’\bl;p_;;t’j:u.[_.t‘:urz esXmotivationesprec,
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que en su medio social. Es alta obviamente par; la clase media y baja para la

clase .obgsra. El Cuadro Il recoge las cuatro estrategias que surgen de la
combinacidn de estas acuitudes: ‘

cuanto que refuerzan la legitimidad de la escuela, aunque también parece
claro que suponen exigencias crecientes para ésta que no es capazr de
satisfacer y que se traducen en expectativas ocupacionales también crecientes
que no encuentran correlato en la evolucién real de la estructura del empleo.
La estrategia de disociacién, o la posicién de los jévenes de clase media que
Cuadro 11 no comparten los valores de la escucla, es probablemente la menos estudiada
y peor conocida, aunque empiezan a aparecer los primeros *trabajos y
argumentan una funcién reproductiva (Everhart, 1983; Aggleton y Whity,
1985). No obstante, es posible que éste sea el sector que mis tenga que ver
Identificacién con las movilizaciones cstludiant_ilcs hoy en curso, l}nego scré cosa de
instrumental dedicarle una mayor atencién. Finalmente, la estracegia de resistencia es
compleja, pero ha sido objeto de algunas investigaciones particularmente
' : 4|+ brillantes y merece, por su significacién, que nos detengamos en ella.

pro Especialmente importantes han sido los trabajos de Willis (1978) y
McRobbie (1978). Willis estudia el caso de un grupo de adolescentes de clase
obrera que rechazan la cultura y las exigencias escolares, desprecian el trabajo -
intelectual, practican el absentismo y valoran altamente la vestimenta hetero-
doxa y el consumo de tabaco y alcohol como muestras de independencia y

i
!
;
|

ESTRATEGIAS ANTE LA ESCUELA

ADHESION ACOMODACION

.- Identificacién  +  clase

clase _ madurez. Su obsesién en la escuela es pasar un rato divertido a costa de las

expresiva +  media b vareas habituales y, fuera de ella, tener dinero en el bolsillo para tomar parte
obrera = en lo que consideran la vida real. Descan incorporarse inmediatamente al

trabajo, aunque sea a los peores empleos manuales, porque, ademis de

DISOCIACION ‘RESISTENCIA suponer el abandono de la escuela, lo consideran una afirmacién de masculi-

] nidad, dureza, independencia, etc., mientras la escuela, el trabajo intelectual,
las oficinas, etc., representarian lo femenino.

anti De parecidas caracteristicas, aunque mucho mis modesto, el trabajo de
— — McRobbie se centra en un grupo de chicas de clase obrera que oponen su
madurez sexual como hembras (femaleness), en forma de conversaciones
recurrentes sobre esCarceos AMOTOS0S ¥ NOVIaZgos, Uso de maquillaje y ropas
que resaltan su fisico, etc., 0 en otros casos el empleo de equivocos sexuales
como muro de contencidn frente al control de los profesores (Anyon, 1983;

Adhesidn y resistencia, estraregias en las que coincidian la intensidad y el

signo de las actitudes instrumental y expresiva, son también estrategias
comparativamente consistentes y ficiles, puesto que la actitud personal es
respaldada por la subcultura de clase, la respuesta a la escuela sostenida por
el grupo de iguales, la familia, el medio social... Acomodacién y disociacidn,

Davies, 1979), opciones que conducen mis o menos zl matrimonio, la
maternidad y, en su caso, la incorporacidn al trabajo —no cualificado—
tempranos.

En uno y otro caso, jévenes varones o mujeres que rechazan la escuela lo

por c.l contrario, representan estrategias conflictivas en lo que atafie a la
identidad y estabilidad del individuo, pues ia actitud personal se opone a la
subcultura de clase y la respuesta individual a la escuela choca con lo que
exige el medio social de origen. ' K
Tampoce la posicién del sociblogo como investigador es la misma ante
una estrategia y otra. Adhesidn y acomodacién son ficiles de entender
porque resppnden 2 una creencia en la relacidn causal entre educacién );
posicidn social que ha sido y, en buena medida, sigue siendo un tépico en fa
disciplina; por lo demds, es obvic que su efecto global es reproductor, en

hacen apoyindose en el recurso 2 instituciones distintas de ésta —el trabajo,
o la familia—, pero tal como son vividas en y mediatizadas por la subcultura
de clase. Es notorio, ademds, el papel del género en ambos casos; tanto en el
machismo exacerbado de los muchachos de Willis como en la sensualidad
ostentosa de las chicas de McRobbie. En los dos casos, ademds, podria
hablarse de una especie de suicidio social: los jévenes de Willis marchan hacia
los trabajos mis descualificados, carentes de interés, peor pagados y sin
perspectivas con la misma alegria con que los granos de café de un conocido
anuncio se arrojaban al tostadero, mientras que las chicas de McRobbie
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hacen lo propio condendndose al trabajo doméstico, el matrimonio temprano
y poco mis. En contrapartida, los jévenes compafieros de los muchachos de
Willis que aspiran a formar parte de la clase media se preparan para poder
clegic los mcjores empleos, mientras las compafieras de las jovenes de
McRobbie cultivan una femineidad a caballo entre 12 promocién profesional
y ¢l glamor. Tanto Willis como MccRobbic nos presentan procesos de
produccidn cultural o, si se prefiere, respuestas positivas y creativas a la
escuela, actitudes de resistencia que, paraddjicamente, se traducen en resultados
reproductivos, particularmente en ¢l reforzamiento de la divisidn del trabajo
y ¢l patria: _do, mis exactamente de la divisién entre trabajo manual e
intelectual y el sexismo.

¢Cémo explicar esto? En mi opinién, tiecne que haber algo mis que el
simple rechazo de la escuela para que estos jévenes abran la caja de Pandora.
A primera vista, no sc entiende por qué cambian una mala situacién en la
escuela por otra peor en el trabijo o la familia. Pero creo que puede
comenzar a entenderse si consideramos el conjunto de instituciones o ¢
lineas de estratificacidn a que estos jdvenes estin sometidos. Habitualmente
la sociologia ha analizado la actitud de los individuos ante las instituciones
de manera fragmentada, al menos en lo que concierne a las segundas. Un
ejemplo tipico de esto es la clisica enumeracién de los tipos de adaptacién 2
las instituciones por Merton (1977): conformidad, ritualismo, innovacidn,
retirada y rebelidn. También lo son los estudios sobre Ia formacién de
grupos en el aula, tal como los citados mis arriba, aunque en éstos, como
puedetolegirse, el factor activo'ya no es tanto el individuo como el grupo. El
siguiente paso deberia consistic en comprender que tanto los individuos
como los grupos no elaboran simplemente estrategias yuxtapuestas frente a
instituciones aisladas, sino, en su lugar o adicionalmente, pero en todo caso
en primer Jugar, estrategias combinadas con fines unitarios (véase Enguita,
1988). Lo que aportan los trabajos de McRobbie y Willis, aparte de la
dialéctica entre produccién cultural y reproduccién, o entre accién social y
estructura, es precisamente esto: el andlisis del comportamiento de individuos
¥ grupos no en esferas discretas de la vida social, sinc en el nudo mismo de
-su articulacidn, Lo que les falta, sin embargo, es una teoria unitaria quéaya
mds alld de la descripcidn, por sugerente que ésta sea.

Cuando seas padre comeris dos huevos

Junto con otros principios, las escuelas estin organizadas en torno a las
diferencias entre categorias de edad, o entre adultos, de un lado, e infancia
¥y juventud, del otro. Esta particién se asocia a una presunta diferencia sin
matices entre Jos que saben y los que no, entre los que pueden elegir y los
que tienen que aprender, y sobre ella se basa la legitimidad de la escuela
como institucién encargada del control y modelacién de la conducta, ademis

de la transmision de saberes. El reconocimiento de esta doble funcién de la
escuela nos permite una consideracién mis completa del haz de lineas de
estratificacién en las que se encuentran impresos los jévenes, tal como se
muestra en el Cuadro 11I:

Cuadro 111 *

INSTITUCIONES Y CRITERIOS JERARQUICOS

Produccidén Escuela Patriarcado Asociaciones
P " - - voluntarias
(trabajo) evaluacion edad género y grupos de iguales
clase media £xito adultez masculino jerarquia
variada
clase obrera fracaso infancia femenino e informa!

Se podrian afadir otras esferas o instituciones —por ejemplo, las relaciones
étnicas o el consumo—, subdividir las que ya han sido incluidas —por
cjemplo, no suponiendo que todo el mundo trabaja en grandes organizaciones
productivas— o afinar los criterios jerirquicos —por ejemplo, distinguiendo
infancia y juventud, trabajadores manuales y no manuales, ete.—, pero nada
de ello afecraria a lo que esencialmente nos interesa.

La insercidn de los actores sociales en un entramado de escalas jerdrquicas
abre la posibilidad de distintas formas de resistencia “int*unz institucién y
otra. Diremos que esta resistencia toma la forma de opoii¢ién tuando lo que
hace es cuestionar las relaciones de poder y los valores cenrrales de la
institucién contra la que se dirige. Un ejemplo de esto en la escuelz serfa Iz
‘puesta en cuestidn de lz zutoridad de los profesores y la exigencia de poder
estudiantil o, simplemente, de gestién paritaria en todos los aspectos. Pero
hay otra forma mds comtn de resistencia, a la que Uamaremos comipensacidn,
y es la que surge cuando el individuo o el grupe, para defenderse de su
posicidn desfavorable en una institucién, recurren a su posicidén favorable en
otra. De esta forma puede reconstruirse la identidad y alcanzarse una imagen
de si suficientemente satisfactoria, aunque las contrzpartidas sean con
frecuencia imaginarias. El ejemplo por excelencia es el del trabajador que
compensz su papel subordinado en la organizacidn productiva de la que
forma parte —y todas las otras subordinaciones que se asocian a ésta— con
su posicibn predominante en el senc de la familia —algo que ha sido
elocuentemente estudiado, por ejemplo, por Sennet (1972)—, pero hay otros
muchos: la autoridad de la madre sobre el nifio como compensacién de la
sumistén al marido, el patriotismo como dltimo refugio de la canallz
(Romain Rolland), el racismo como consuelo de la miseria, la adhesién




