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LOS CODIGOS DE GENERO
EN LA INFANCIA

Xavier Rambla y Amparo Tomé

Hoy en dia es un lugar comin la afirmacién de que los géneros se transmiten y s¢~
adquieren en la escuela. A pesar de las polémicas y de las rupturas conceptuales que esta
conclusion levantd en la década de 1980, v a pesar de que una buena parte de la literatu-
ra educativa continda obvidndola, 1a cantidad de estudios que la corroboran es avasalla- -
dora. Con todo, es importante subrayar que el debate se cenira reiterativamente et la
defensa o bien Ja omisidn de esta icsis, pero nio se han desarroilado muchos intentos sis-.
temdaticos de explicar cédmo se ploducen esta iransmision y esta adquisicidn.

Un breve repaso de la sociologia de la educacidn europea y norteamericana indica
répidamente que se han desechado algunas explicaciones propuestas en las décadas de
1960 y 1570, y que el marco tedrico se ha enriquecido notablemente en la de 1980. Asi,
Parsons (1959; 1990) sostuvo hace muchos afos que las diferencias de sexo se debian a
una socializacién diferente, 1o cual no se puede mantener con respecto a una escuela don-
de predominan las profesoras y, sin embargo, pervive el sexismo. Igualmente, las teorias
de la reproduccién evidenciaron que las desigualdades sexistas se reproducian en las escue-
las de un modo paralelo al de las desigualdades clasistas, pero es dificil repetir el mismao
argumento cuando se constata que las chicas obtienen mejores resultados académicos que
los chicos. Las teorfas de 1a resistencia descubrieron las miltiples contradicciones que las
identidades de clase v de género pueden experimentar en las escuelas, asi como las mul-
tiples posibilidades de que el alumnado contraponga estas identidades a la cultura esco-
lar. Esta nueva linea de investigacién ha llevado a explorar concienzudamenie la miriada
de matices subjetivos que emergen en las aulas, pero dista de haber explicado por qué los
chicos y las chicas adquieren rasgos distintivos de identidad.

;Por qué adquiere el alumnado géneros distintos, entonces? Sin duda, una primera’
explicacion radice en el hecho de que el profesorado transmite efectivamente estos géne-
ros. En ella se han basado las estrategias de investigacidn-accidn dirigidas a subvertir
varios aspectos del sexismo escolaf; ahora bien, es obvio que esta explicacidn cs insufi-
ciente si no tiene en cuenta la experiencia del alumnado. Este capitulo y los dos que lei |
siguen precisamente pretenden explicar cémo el alumnado adquiere los géneros.

2.1. Los cédigos de adquisicidn de los géneros

Hace afios Madeleine Arnot {1984) esbozd una explicacién que servird como punto
dec partida a nuestro anilisis. En el contexto de una critica de la economia politica, que
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habia reducido las relaciones de género a la divisidn sexual del trabajo, Arnot introdujo
el concepto de codigos de género en el debate. Aunque no desarrollé empiricamente esta
idea en los afios sucesivos, su planteamiento ha inspirade buena parte del nuestro.

Arnot se inspiraba en la peniltima versidn de la teoria de Bernstein (1993) sobre los
codigos linglifsticos ¥ las pedagogias escolares. Como que en aquellos momentos este
autor todavia no habfa sistematizado su distincidn entre la transmisidn educativa y la
adquisicion, esta imprecisidn conceptual se deslizo en las tesis de Armot. Asi, el concepto
hacia referencia a un misno tiempo a las reglas de transmision y de adguisicion de los
géneros.

Por un lado, los cédigos de género designaban la trama de reglas de transmisidn:

He usado el concepto de ¢ddigo de género para referirme a la organizacidn social
de la vida familiar y escolar, donde se intenta adaptar a cada nueva generacion a unas
particulares definiciones de la masculinidad y 1a feminidad, asi como a aceptar como

natural la jerarguia de lo masculino sobre lo femenino. (Arnot, 1984: 18-19) {traduc-
cién propia).

Por otro, hacian referencia a unos cédigos de conducta adquirida:

Los cddigos de comportamiento para chicos y chicas se construyen a partir de Jos
materiales idecldgicos de que ellos y ellas disponen dentro de régimenes distintos de

refaciones de edad, clase y género. La contradiceidn caracteriza sus expentencias. (Amot,
1984: 12} (traduccidn propia).

En nuestra opinioén, el trabajo posterior de Bernstein resuelve el malentendido satis-
factoriamente y permite usar el concepto con mucha mayor precision. La teoria del dis-
positivo pedagdgico, como es bien sabido, define las relaciones educativas como una rela-
¢idn de comunicacidn en la que se transmiten mensajes seleccionados del conjunto cultural
{reglas de distribucidn de los significados pensables ¢ impensables); estos mensajes se
traducen de varios contextos cientificos, filosdficos, politicos, etc. a los términos del con-
texto escolar (reglas de recontextualizacidn); y, de este modo, se convierten en la pauta
para evaluar los aprendizajes y la socializacion de 1as nuevas generaciones {reglas de eva-
luyacion) (Bernstein, 1993).

Los codigos de género se inmiscuyen cn todos los planos del dispositivo. Las jerar-
quias de género tifien la distincidn entre lo pensable y lo impensable (reglas de distribuo-
cidn), o entre lo escolar y lo extraescolar (reglas de recontextualizacidn}. Bonal (1995b)
ha demostrado cémo los objetivos explicitos de la igualdad de oportunidades experi-
mentan £slas mutaciones de sentido. La sociologia del curriculum aporta una serie de
anilisis en esta misma direccién {Garcfa, Troiano y Zaldivar, 1993).

No obstante, el punto crucial en que las reglas pedagdgicas reestructeran }as rela-
ciones de género estriba en la adquisicion de esta identidad por parte del alumnado, media-
da por otras vertientes de la identidad, y por los procesos de recontextualizacidn y de eva-
luacién. For ello en este articulo vamos a resteingir i concepto de cddigas de género al
terreno .de la adquisicidn efectiva de tas identidades masculinas y femeninas. Reconoce-
mos la imporancia de la transmisién, pero quersmos subrayar asimisrao la importancia
de analizar ef resultado de esta transmision. Asumimos también que los géperos no carac-
tertzan a las personas eu el vacio, al murgen de ofias facetas de Ja idsntidad humnana. pero
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esperamos justificar la necesidad de distinguir algunas manifestaciones especificas de
estas relaciones.

—Tos cédigos de género son las reglas sacinles que pantan el significado de los rasgos
masculinos y femeninos, es decir, atribuyen un color de género a muchos comporta-
mientos humanos y, ademds, indican cudndo es relevante tener en cuenta este‘clolor. La
literatura disponible nos permite concretar tres reglas de género en la formamon_d_e }qs
identidades infantiles, en l1a escuela primaria, por tanto: se trata de las reglas de v1_51b111-
dad, de definicién y de responsabilidad. Estas reglas propugnan unos comportamientos
y sancionan su transgresién, aungue por supuesto estas sanciones no son tan cxpl}mt?s
como las que intentan preservar una norma social explicita. No estén escritas en ninglin
rexto, ¢ incluso los discursos cotidianos pueden negar su efectividad, pero un segundo
analisis de las respuestas infantiles ante un cuestionario avala su existencia prictica.

Formularemos primero el contenido de las tres reglas, y mostraremos mas tarde su
correlato empirico a partit de tres cuestionarios que se distribuyeron en las escuelas pri-
marias implicadas en el proyecto {txaso.

A} La regla de visibilidad

Esta regla establece que los rasgos masculinos son mas visibles que los femcninps.
Es una de las reglas estructurales del sexismo, ya que expresa justamente gue los suje-
tos dominantes asumen una posicion superior en la relacidn social. o

Las teorias que han interpretado las jerarquias sexistas corno una dommac;c}n han
expuesto varias explicaciones de la regla de visibilidad. Simmel {1999 arglumcnto en su
momeunto que lo masculino era tan parcial como lo femenino, pero aparecia como obje-
tivo a consecuencia de la dominacién de los hombres sobre las mujeres. Bourdieu (1990)
ha retomado esta misma perspectiva para sostener que la sociedad naturaliza los cuerpos
y ofrece la diferencia sexual como un material para la construccion simbdlica: de este
modo lo femenino llega a ser simplemente la privacién de 1o masculino. .

En las escuelas opera esta misma regla en muchos sentidos. Por ejemplo, los chicos
tienden a ocupar el centro del patio de recreo y se resisten a perder este predominio rela-
tivo. Objetivan y naturalizan esta jerarquia espacial de la misma ranera que han c_:Jbser-
vado las teorias generales en otras situaciones. Algo similar ocurre con la distnbucién de
los dmbitos de jucgo en las avlas de educacidn infantil.

" B} La regla de definicidn

De acuerdo con esta otra regla sccial, 1os rasgos masculinos son méds compactos y se
delimitan mas claramente que los femeninos; por lo tanto, se deftnen con mayor facili-
dad, y sc reconocen més explicitamente a mayor edad. _ ‘

Kimmel (1998) ha descifrado esta pauta detrds de las manifestaciones dp la Mascu-
linidad. Segtn este autor, los criterios a gue se afervan Jos hombres para diferenciarse
remiten en Gltima instaccia a la busqueda de espacios homogeneos donde los hombres
compiten entre si. La homofobiz, la misoginia o el acoso sexual sen expresiones de esta
separacién. Esios espacios homogéneos viencn a ser el referente cotidiano del mito del
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contrato fraternal que fundamenia nuestras jnstituciones come ura relacién entre igua-
les donde las mujeres sdlo pueden participar en segunda instancia, en tanto que su mater-
nidad las hace menos sociales y mas naturales que los hombres, '

Otro tanto ocurre en la escuela, tal como sugiere el trabajo de Jordan (1995). Esta
autora aduce que los chicos adquieren su identidad de génerc en los ciclos iniciales de
la ascuela primaria. En ese momento, sin embargo, necesitan negocijar con sus iguales
cudl va a ser el contenido de esta identidad. Probablemente, esta negociacién les lleva a
comportamientos agresivos contra las pricticas sociales que restringen justamente estas
actividades. En los dltimos afios de la escuela primaria, ¥ en la secundaria, los discursos
medi4ticos proporcionan modelos de conducta mucho mis explicitos.

C) La regla de responsabilidad

Segiin esta tiltima regla social, la escuela induce a las nifias a reconocerse en rela-
cidn con lo privado e intimo, mientras que os nifios se recanacen en relacién con lo pdbli-
coy externd, .

Las teorias que entienden el sexismo como un fendmeno de explotacion han inten-
tado explicar el origen histdrico de esta division sexual del trabajo. Bastaria para resu-
mirlas una breve mencidn de varios factores ligados con la industrializacidn, la forma-
cién de los estados del bienestar y la accidn sindical,

El correlato escolar de esta divisién de las responsabilidades aparece desde los pri-
meros afios, Moreno ¢f al. (1991} analizan las miltiples dimensiones del silencio feme-
nino en la escuela. Este silencio se debe en términos generales a la marginacidn de los
valores de la afectividad y del cuidado.

2.2. Anilisis de la adquisicién de los géneros en las escuelas primarias

Efectuamos este andlisis 2 partir de tres encuestas realizadas con el alumnado de los
centros participantes en el proyecto Itxaso. Estas encuestas fucron elaboradas y analiza-
das con el fin de mostrar el sexismo escolar al profesorado, y por lo tanto no responden
a un esquema comun sino a las necesidades de las distintas fases del proyecto. Exirae-
mos algunos resultados singulares de ellas y los sometemos a un segundo anélisis de
acuerdo con €l marco tedrico anteriormente expuesta.

La encuesta de 1995

En 19935 se distribuyd un primer cuestionario entre el alumnadao del ciclo medio de
veinte centros.

El cuestionario solicitaba que los nifios y las nifias escribiesen lo que les parecia que
era mejor y peor de ser nifio y de ser nifia. Sus respuesias abiertas se codificaron més tar-
de en las signienies categorias:
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;. Qué es 1o mejor de ser nifio?

Rasge Bospussta de log nifive % | Raspuests da lag nifas %
Tener novia 3 2
Correr mas 4 2
Ser educado 8 9
Jugar al futbol 45 3t
Ser mas alio 7 9
Ser mas fuerie 11 12
Valorar el cuetpo 5 4
Hacer menos tareas 4 4
No sabe 3 3
No conlesta 10 26

:Qué es lo peor de ser nifio?

Rasgo

Respuesia de 10s ninos %

Respuesta de las nifias %

Ser agresivo
Insultar

Ser majo

No ser femenino
Ser castigado
Hacer la mili
Otros

18
2

[ L= BN N i e I

3

17
2
10
15
2
5
18

;Qué es lo mejor de ser nifa?

Rasgo

Respuesta de los nifios %

Respuesta de las nifias %

Valorar el cuerpo
Mejor trato
Comportarse

Mo ser como los ninos
Tener hijos

Estudiar

Ser ama de casa

No sabe

tNo contesta

18

Mo

Mo

i N T - A O . .}
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31
3
11
4
7
26
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;Qué es lo peor de ser nifta?

Rasgs Respuesia de tos nifics % | Respuesta de lag nifias %
Cuidado del cuerpo 10 10
Ser ama de casa g 15
Ser débil 1 13
Ser marimandona 5 5
No saber jugar 7 10
Tener la regla 4 5
Pelearse 2 12
Otros e 1
MNo sabe 4 2
No contesta as 15

Las nifias, por 1o tanto, desconocian mds que los nifios qué es lo que es peor de ser
nifio. En cambio, los nifios desconocfan muche mis que las nifias tanto lo mejor como
lo peor de ser niiia. - :

En este sentido, pues, los resultados de esta encuesta reflejan la regla de la visibili-
dad, puesto que el desconocimiento masculino de lo femenino era més amplio (afectaba
lo mejor v lo peor) e inlenso {mayores porcentajes) gue el desconacimiento fernenino de
lo masculino.

De otra parte, para una considerable mayorfa de nifios y de nifias lo mejor de }a ima-
gen masculina era la posibilidad de jugar al fiitbol. :

Aungque el acuerdo no era tan abrumador, lo mejor de la imagen femenina consis-
tia en estudiar y valerar el cuerpo. Por consiguiente, estas respuestas reflgjaron la regla
de definicién, va qué la moda de las definiciones de lo masculino era més alta que la

de tas definiciones de lo femenino, y lo masculino se reducia a un rasgoe claro y con-
creto.

Le encuesta de 1996

En 1996 se efcetué otra encuesta para evaluar los resultados de 1a segunda fase del
proyecto Itxaso.

Se distribuyeron cuestionarios distintos para cada ciclo de educacién primaria. Los
resultados fueron los siguientes.

En el ciclo inicial los nifios y las nifias expresaron sus sensaciones ante una foto de
un niiio llorando.

Referimos dos cuestiones especialmente significativas:
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¢ Qué haces para consolar al nifio que llora?

N_°/% columnas L Nifias Nifios Total
Darle afecto 31/28,7% 17/16% 48/22,4%
Hacer cosas para él 67/62% 75/70% 142/66,4%
Respuesias inconcretas 10/9,3% 14/13,2% 24/11,2%
Total ‘ 108 106 214

Asociacién significaliva seguin la prueba de chi-cuadrado, con una significacion del 93%.

; Qué haces 10 para estar contentofa?

N.%/% columnas N HNinas Nifos Total
Hago cosas yo 99/93, 4% 89/84% 188/88,7%
Hacen cosas por mi 716,6% . 17/16% 24/11,3%
Total 106 106 212

Asociagion signiticativa seguan la prueba de chi-cuadrado, conuna significacion del 97%.

El primer dato sugiere que Jos chicos se inclinan mds por la accién que por el afec-
to al consolar, es decir, se distancian un tanto de la practica del cuidado, Con todo, la aso-
ciacién es muy baja como para que la evidencia sea tajante. El segunde dato refleja c6mo
las chicas han asumido que para sentir satisfaccién han de hacer algo, mientras que los
chicos esperan que sc lo hagan. La mayor adhesién de las chicas al cuidado, y por ende
la regla de responsabilidad, se manifiesta claramente en este sentido.

En el ciclo medio el estimulo fue una imagen de unos nifios jugando al baloncesto.
Las respuestas mds significativas fueron las siguientes:

oA qué te gustarfa que jugaran los nifios?

N.%/% columnas Nifias Nifios | Total
Juegos diferentes 79/63,7% 78/69,6% 157/66,5%
Objeciones a la situacion 45/36,3% 34/30,4% 79/33,5%
Total 124 12 236

Asaciacion no significativa segdn |a prueba de chi-cuadrado.

En el ciclo superior se propuso al alumnado que respondiese unas cuestiones sobre
dos fotos: en una se vefa a nifios y nifias en una sala de ordenadores, y en otra aparecian
planchando. 1.as respucstas mds significativas fueron las siguientes:
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¢Es necesario aprender a planchar?

N.%% columnas | Nifag Nifios Total
Na menciona el género 85/69,7% 75/57,7% 160/63,5%
Asume la division de tareas 28/23% 44/33,8% 72/ 28,6%
Defiende la igualdad 9/7.4% 11/8,5% 20/7,9%
Total 122 130 252

Aseciacidn no significativa seglin la prueba de chi-cuadrado.

Estos dos dltimos cuadros indican hasta qué punto el sexismo se tnterioriza con la
edad. A diferencia del ciclo infantil, en que Ias respuestas se diferenciaban un tanto al
hablar del cuidado, en este caso lodas coinciden en Ia legitimacién de las desigualdades.
Asf, la mayoria de nifias y de nifios del ciclo medio defienden que los juegos sean dife-
rentes y estereotipados; del mismo modo, en el ciclo superior casi nadie menciona el
género para explicar la jerarquia con respecto al acto de planchar, y s6lo un §% defien-
dc el principio de igualdad frente al trabajo doméstica.

Lt encuesta de 1997

En la evalnacidn final de Iixaso se distribuyd de nuevo el cuestionario sobre lo mejor
y lo peor de ser nifio y nifia. En esta ocasidn las cuatro escuelas elegidas proporcionaron
la poblacién, en particular su alumnado de ciclo medio y superior de la EGB. Aunque
las categorias de respuesta se elaboraron de nuevo, no ofrecieron diferencias relevantes
con respecto a las que se habfan observado en 1995. Por ello se reagruparon estas res-
puestas y se analizaron a fondo la coincidencia y 1a discrepancia entre las opiniones de
los nifios y las nifias, Referimos estos resultados.

¢ Qué cs lo mejor de ser nifio? -

N.%/% columnas Nifias Nifios Total
Comparacion can lo femenino 21/28% 30/25% 51/26,2%
Jugar al fiithol 24/32% 33/27,5% 57/29,2%
Otras 30/40% 57147 5% 87/44,6%
Total 75 120 195 {

Asociacidn no significativa segin fa prueha de chi-cuadrado.

Como en la encoesta de 1995, la regla de definicién pauta las respuestas sate la ima-
gen de a musculinidad, cuyas modas estadisticas radican de nueve en el hecho de jngar
al fiithol y de no ser como las nifias. La menor contundencia de estas modas probable-
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mente pueda explicarse en parte como un efecto del proyecto Itxaso, cuando menos un
cierto efecto placebo se transmite al alumnado sobre las expresiones del género.

;Qué es lo mejor de ser nifia?

r N.¢/% columnas Ninas Ninos Total
Valor de lo femenino 40/52 6% 53/47 3% 93/49,5%
Més apoyo familiar 3/3,9% 20M17.9% 23/12,2%
Ctras respuestas 33/43,4% 39/34,8% 72/38,3%
Total 76 112

Azociacidn significativa segiin la prueba de chi-cuadrado, con una significacidn del 99%

La regla de responsabilidad subyace tras esta pauta estadistica: aunque una propor-
cién parecida de chicos y de chicas parece estar de acuerdo en que hay varios rasgos
fermeninos que son positivos, para una proporcién considerable de chicos lo mejor de ser
nifia es el mayor apoyo familiar que se recibe. En la medida en que los chicos se des-
marcan de lo familiar y del cuidado de este modo, se puede inlerpretar que se proyectan
hacia otzros dmbitos.

Por tltimo, el hecho de que en esta segunda encuesta los indices de no respuesta sean
minimos indica un cierto efecto de la experiencia Itxaso. Sin duda, el efecto placebo pue-
de jugar su efecto en este dato, pero sea por esta via o por otra €s cierto que el descono-
cimiento entre géneros no es una realidad inmutable.

2.3, Los cédigos de género y la priactica escolar

Los analisis anteriores avalan la hipdtesis de que ¢l cédigo de género regula la adqui-
sicidn de esta vertiente de 1a identidad en la escuela primaria. Las tres reglas en que hemos
desglosado dicho cédigo se expresan en el material empirico considerado:

— La regla de visibilidad se refleja en el mayor desconocimiento de lo femenino
por parte de los chicos en comparacién con el desconocimiento de lo masculino por
parie de las chicas (encuestas de 1995).

- Lareglade definicion se manifiesta en la mayor facilidad para definir la imagen
de 1o masculine, cifrada en el hecho de jugar al fitbol, asf como en el consenso
sobee las diferenciaciones de juegos y tareas que muestia el alumnado de los ciclos
medio y superior (encuesta de 1996).

— La regla de responsabilidad se observa tras el mayot uso de recursos afectivos
para consolar al nifio que loraba {encuesta de 1996). o bien tras la distancia res-
pecto a lo privado expresada por muchos chicos al incluir el mayor apoyo fami-
liar entre o mejor de ser nifia (encuesta de 1997},

Por supuesto, estos resultados son parciales e indicativos. Provienen de un segundo
anilisis de datos recogidos con una finalidad descriptiva. Ademis, aunque las hipdtesis
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permitan atribuir una cierta congruencia a los cuadros numéricos, no cabe duda de que
por sf mismas no desvelan los procesos de adquisicidn. De hecho, éstos s6lo pueden pre-
cisarse mediante una extensa investigacidn etnografica de la que no disponemos.

Aun ¥ asi, es razonable aportar algunos argumentos que refuerzan la validez de estas
conclusiones analiticas. Por un lado, la muestra de escuelas de las que se extrajeron es muy
heterogénea, y comprende escuelas de distinta composicién social y entorno urbano. En
segundo lugar, dos de las reglas cuya efectividad sugerimos encuentran confivmacién en
datos recogidos por medios distintos. Se trata de las reglas de definicidn v de responsabi-
lidad; la regla de visibilidad, por su parte, s més probable que fuese modificada por la mis-
ma intcrvencién que muestra la presencia de lo femenino en la escuela. Y, en tercer lugar,
estos resultados coinciden con las tendencias que apunta la bibliografia citada.

Tampoco estos resultados pretenden que el cédigo de género determine el compor-
tamiento de los nifios en las escuelas. El debate sobre [a contingencia de los marcadores
sociales expresados en la interaccién ha enriquecido mucho nuestros conocimientos sobre
este particular. En la década de 1960 algunos sociolingiiistas criticaron a Bersntein por
haber obviado esta manifestacidn de la accién individual en su anélisis. Sin embargo, la
réplica de Bernstein {1993} sostenia la conveniencia de distinguir entre los marcadores
v las reglas. Es muy ficil abservar 1a multiplicidad de los marcadores mediante la obser-
vacion elnogrifica, ya que en distintas interacciones los sujetos evocan su identidad de
maneras distintas. Las hipdtesis sobre las reglas de significacidn tan sélo intentan averi-
guar los denominadores comunes de estos marcadores. Este empefio puede parecer mis
o menos fructifero, pero no es razonable el intento de cortocircuitarlo recordando cons-
tanternente la diversidad individual, Incluso serfa licito afiadir en este punto que la mis-
ma posibilidad de ejercer una intervencién coeducativa desmiente el supuesto de la infi-
nita variacién de los marcadores de género, ya que ¢l mismo profesorado puede observar
e influir conscienternente sobre estas regularidades.

Nuestre andlisis comprende tante Tas dimensiones estructurales come las interacti-
vas de 1a vida social en las escuelas. Las reglas que constituyen el cddigo de género arrai-
gan en los condicionantes de las acciones sociales educalivas. El profesorado y el mis-
mo alumnado viven inmersos en estas reglas y las aplican autométicamente. Estas, ademds,
no se implantan tan sélo en 1a escuela, sino que emergen de los fendmenos generales de
dominacidn, legitimacién y explotacién patriarcales observados en nuestra sociedad. Aho-
ra bien, de ello no se deduce que la accidn individual simplemente se amolde a sus con-
dicionantes. El cardcter probabilistico de los datos indica que el ¢cédigo no es monoliti-
co, sino objeto de controversia continua. Esta misma razén es la que abre un espacio para
la intervencién coeducativa, y es la que permite en Gltima instancia que unos sujetos pue-
dan ejercer acciones sociales educativas y coeducativas.

Asimismo, aunque el andlisis haya enfocado 12 dimensidn de género de las ident-
dades infantiles, de ningin modo pretende eliminar la importancia de otras dimensiones,
Unas muestras mayores y unos datos mds sistemiticos deberfan permitir que se investi-
gase la extensidn de eslos resultados a distintas situaciones con relaciones de clase, de
género y de etnia distintas, en diferentes edades, dentro de escuelas con distinta orienta-
cidn, en diferentes circunstancias de relacidn entre escuelas vy familias, etc. En suma, si
el disefio del trabajo de campe hubiese sido otro, podria dibujarse un cuadra empirico
més colorido. Pero entonces el proyceto Itxaso tendria que haber complicado sobrema-
nera sus objefivos, y habrfa comprometide el posible éxito de la intervencidn.
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2.4. Conclusion

Con las precauciones debidas, puede afirmarse que los nifios y Ias nifias adquiere_n
en la escuela una parte significativa de su género en tanto que aprenden que lo masculi-
no es mas visible, compacto y piiblico que Jo femenino, lo cual les aparece como mis
difuso, privade y orientade al cuidado.

Fsta conclusién emerge de un andlisis de segunda mano, y tan s6lo se propone de
forma indicativa como un pequefio paso en el proceso de investigacion sobre las rela-
ciones de género en la escuela. Indica que unas reglas de significacidn articulan los atri-
butos con que los nifios y las nifias se identifican como masculinos y femeninas, si bien
estas reglas no determinan absolutamente todas las elecciones individuales. Cuando una
estudiante se atribuye algiin rasgo, cnlra en juego con un esquema de significaciones don-
de 1o masculino se tifie de unos valores y lo femenino de otros; puede reproducir unos
moldes muy esquematicos de estas dicotomias, o bien forzarlas y transgredirlas, pero en
buena medida su accion debe tenerlas en cuenia para adquirir un sentido.

A nuestro parecer, el resultado de que las identidades de género responden a unos
codigos sugiere varias conclusiones para la investigacidn cocducativa. Eo primer lugar,
ademas de la conveniencia de averiguar mds detalles sobre estos cddigos y las continuas
variaciones con que pueden usarse las categorias de clasificaci6n, es importante tambicn
que busquemos las conexiones entre 1os cédigos de género y las relaciones de poder den-
tro ¥ fuera de la escuela.

Esta cuestién nos ayuda considerablemente a precisar los objetivos deseables de la
coeducacidn. En términos generales éstos se inscriben en la linea de democratizar la trans-
misién de los géneros en la escuela mixta, de tal modo que se remuevan las jerarquias
que sobreponen log hombres y lo masculing a las mujeres y lo femenino. El concepto de
los cédigos de género permite argumentar que la coeducacion debe perseguir esta meta
garantizando que todos Yos nifios y nifias puedan identificarse con todos los atributos cul-
turales disponibles para dotar de sentido a la infancia, sin que unos y otras pierdan la
oportunidad de explorar y apropiarse de algunos de estos atributos por causa de su géne-
o, Se trata de desbordar los cddigos de género en los dos sentidos, feminizando a los
chicos v masculinizando a las chicas.

En segundo lugar, una interpretacién de los cédigos de género es una buena guia para
1a accion escolar coeducativa y su evaluacién. El profesorado se sensibiliza cuando com-
prende hasta qué punto el sexismo es cmnipresente y, por ende, comradictprio con los
discursos pedagégicos. Para ello debc saltar desde la observacién de las particularidades
hasta la comprensién de algunas regularidades, es decir, de unas reglas de significacién
como los cédigos de género. Por supuesto, este cardcter regular no implica un cardcter
inmutable sino que indica precisamente los resquicios de las estructuras sexistas.

El concepto de tos cadigos de género proporciona, asimisme, una pauta para orde-
nar las propuestas de investigacidn-accidn y sus evaluaciones. En lo que respecta a las
propuestas, es evidente que éstas pueden ser muy heterogéneas, mis o menos eficaces,
e incluse mds o menos estructurates.

;Céma podemos distinguir entre unas y otras propucstas? Precisamente determi-
nando su impacto sobre los cédigos de género es posible afirmar si ciertamente se han
conseguido unos resultados coeducativos y si éstos afectan alguna circunstancia ademds
de aquellas donde se ha recogido una infarmacidn.
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De un modo andlogo, la evaluacion de las intervenciones puede aprovechar el con- 3

cepto de los cddigos de género. Esta evaluacidn siempre necesita tener en cuenta que los

CAIMbIUS s0N pasos intermedios en la reestructuracion coeducativa de ias escuelas, y que N . . .
generan, por lo tanto, nuevas contradicciones. ;Como se puede entonces interpretar tina LOS CODIGOS DE GENERO I
intervencidn evitando la suposicion circular de que todas ellas son buenas por sf mismas? EN LA ADOLESCENCIA !
Si las evaluaciones consiguen distinguir los resultados de cada accidn, es decir, su efec- !
to respecto a 1o esperado, de su impacto sobre los cadigos de género, esto es, 1a modifi-
cacidn de éstos o al menos la erosion de su legitimidad, pueden dibujar un cuadro muy Marta Rovira !

preciso de los procesos por 1os que la escuela mixta se transforma en una escuela coe-
ducativa.

3.1. De la infancia a la adolescencia

En el capitulo anterior se ha analizado cémo nifios y nifias adquieren ¢ intetiorizan
los c6digos de género durante la infancia. En esta interiorizacién los referentes simboli-
cos juegan un papel muy importante, puesto que en la infancia nifios y nifias ain no son
conscicntes de co6mo establecen sus relaciones, de cOmo tratan a los demds, etc. Sin embar-
g0, la adolescencia es la etapa en que se problematiza la propia identidad personal, ast
como las relaciones con los y las demds. Estos dos aspectos, la construccién de la iden-
tidad personal y las relaciones entre igoales, pensamos que son las dos dimensiones que
debe tener en cuenta cualquier anélisis sobre el mundo de los adolescentes. i

En este sentido, nuestro enfoque sobre la adolescencia ticne un cardcter sociol6gico, |
que no se basa tanto cn unas caracteristicas evolutivas supuestamente inherentes a esta 3
etapa de la vida, como en las caracterfsticas que adquiere Ia adolescencia a partir del mar-
co de relaciones sociales en que se ubica, en la posicién que ocupan las personas de esta
edad en la estructura social con una determinada identidad generacional, y en el tipo de
c6digos de género, en definitiva, que han adguirido en su socializacién como miembros
de esta sociedad.

Por eso, cuando hablamos de adolescentes, no nos referimos séle al hecho de la edad.
En realidad, la edad en que se puede considerar que una persona es adolescente es muy
relativa y obedece a procesos sociales de incorporacién en determinadas instituciones o
a cambios significativos para la identidad de la persona {el paso de la escuela al institu-
to, la posibilidad de ir a la discoteca, ¢l hecho de fumar, etc.}. Por lo tanto, 1a adolescen-
cia se define relativamente a partir de la edad. En cambio, se puede entender propiamente
Como un status, es decir, una posicidn determinada en la estructura de relaciones socia-
les, en las que adquiere significado.

Precisamente el status de adolescente se basa principalmente en el hecho de que chi-
cos y chicas consparten sus experiencias sobre todo con chicos y chicas de la misma edad.
El instituto es un espacio donde se establecen relaciones entre iguales. Aunque la fun-
cidn explicita de la educacidn es poner en contacto profesorado y alumnado para que el
primero transmita conocimientos y valores al segundo, no cabe duda de que la institu-
ci6n escolar es también el Jugar donde los niftos y las nifias, los chicos y las chicas, esta-
blecen relaciones sociales, que son auténomas respecto a los adultos.

Por ello no es extrafio que, coincidiendo con la consolidacidn de la escuela de masas
en los paisas occidentales, se haya desarrollado una cultura fuvenil auténoma. Ast pues,
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la juventud (incluyendo la adolescencia) desarrolla sus précticas culturales propias. Estas
précticas son muy heterogéncas, pero suelen compartir una serie de reglas sociales que
contraponen 1o que quiere decir ser joven con lo que quiere decir ser adulto (Martfnez y
Pérez, 1997} El consumo, la importancia del ocio, las estrategias escolares, la compli-
cacién de unas trayectorias escolares cada vez més prolongadas, etc. generan unos espa-
cios sociales donde los jovenes se relacionan con una cierta autonomia respecto a los
espacios sociales centrales. Las desigualdades de clase, por citar uno de los cjes mis cla-
ros de la estructura social, afectan tanto al joven como al resto de las personas, pero un
conjunto de micro-jerarquias asociadas con los gustos, la popularidad, la facilidad para
relacionarse, etc. filtran de maneras especiticas estas desigualdades entre la gente joven
(Martinez y Pérez, 1997). Esto quiere decir que en el marco especifico de las relaciones
juveniles, chicos y chicas construyen y conviven con unas reglas que orientan sus formas
de comportarse y al mismo tiempo les sitian en un lugar concreto de los que posibilitan
las jerarquias y distinciones creadas en este espacio social juvenil.

3.2. El anilisis de los géneros

El andlisis de los géneros en la adolescencia no puede hacerse al margen de la cues-
tién que acabamos de plantear. Las relaciones entre adolescentes construyen y reprodu-
cen reglas y significados (a través de las producciones simbdlicas de la cultura juvenil),
y €stos constituyen el contexto donde tomean sentido los géneros. Sin embargo, estas reglas
y significados no se producen al margen de los estereotipos transmitidos por las institu-
ciones sociales sobre los géneros. Asf pues, los adolescentes reproducen en sus relacio-
nes las divisiones sociales relativas al sexo, aunque éstas lienen sentido en el marco con-
creta de sus relaciones cotidianas.

A pesar de que podemos considerar que existe una cultura juvenil auténoma respecto
al mundo de los adultos, disponemos de un conjunto de indicadores que muestran cémo den-
tro de esta cultura juveni! se reproducen las jerarquias sexistas. Por un lado, esto puede ser
explicado como un producto de la socializacion familiar, que reproduce la divisién sexual
del trabajo a pesar de los cambios saciales habidos. Por otro lado, la escuela es una institu-
c16n que, a pesar de su cardcter igualitario, contintia reproduciendo las desigualdades socia-
les generacién tras generacidn. Es sabido que los chicos y las chicas tienen probabilidades
desiguales de acceder a Ja universidad segiin la categoria socicecondmica de sus padres, Del
mismo modo, también se ha comprobado que los chicos y chicas tienen probabilidades bas-
tante desiguales de cursar unos determinados estudios profesionales o universitarios, que las
especialidades mds masculinizadas tienen mayor prestigio social, y que paraddjicamente las
chicas obtienen mejores resultados académicos que los chicos (Baudelot y Establet, 1992).

Dentro de todo el abanico de cuestiones que estin afectadas por la variable género,
en nuestro estudio nos hemos orientado a partir de dos preguntas:

— ¢Quéeslo que diferencia a los géneros? Es decir, qué reglas o normas vehiculan
Ia identidad de género y mediatizan la actuacién de los individuos en ¢l mundo,

-~ /C6mo se relacionan chicos y chicas en los espacios que les son comunes (insti-
tuto, ocio, deporte, etc.)? Es decir, qué reglas o normas vehiculan sus relaciones,
qué jerarquias o diferencias establecen.
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Hemos tratado de responder estas preguntas a partir del andlisis de tres dimensiones:

—  Eluso de la agresividad en las relaciones que establecen los adolescentes en sus
centros escolares. Este es un tema que normalmente queda oculto en la vida coti-
diana de los centros educatives. Sin embargo, la preccupacién expresada por los
docentes por la existencia de ambientes agresivos cada vez es mds comtn,

—  La existencia de espacios segregados para chicos y chicas. La dicotomizacion
de los géneros en nuestra sociedad no se limita a establecer roles separados para
hombres y mujeres, sino que, ademds, separa fisica y simbdlicamente a unos y
otras. En el marco de las relaciones entre ignales, los adolescentes también crean
espacios homéfobos.

— Finalmente, la percepcidn del sexismo por parte de los y las adolescentes. D_IO
podemos dejar de preguntamos sobre la influencia de muchos de los cambios socia-
les que se han producido en la segunda mitad de siglo sobre 1a definicién de los
géneros. Es evidente que en los paises occidentales ha habido cambios que gfec-
tan muy directamente la posicién de las mujeres en la sociedad: cscollanzac_lén y
presencia femenina en la universidad equiparable a la presencia masculina, aumen-
to de ta tasa de actividad femenina, control de las mujeres sobre la natalidad, ete.
Todos estos cambios no han modificado el rol de las mujeres como madres o res-
ponsables de sus hogares, pero han ampliado el horizonte de sus posibilidades fue-
ra de ese dmbito. En este capltulo no trataremos en profundidad la cuestion de has-
ta qué punto las muojeres construyen unas expectativas de futuro diferentes de las
de los hombres, cuestidn que merece un capitulo a parte. Pero si que hemos podi-
do descubrir que hay diferencias en la manera como chicos ¥ chicas conciben el
sexismo en la actualidad, es decir, el conjunto de discriminaciones y desigualda-
des que afectan a las oportunidades de realizacion personal de ambos sexos.

3.3. Diferencias de género y relaciones sociales en la adolescencia

Cuando hablamos de géneros, ficilmente los reducimos a la dicotomfa masculino-
femenino. Y, en la medida en que ¢l conceplo de género define la representacidn social
de los sexos, no es extrafio que se produzca esta dicotomizacién. Sin embargo, justamente
el concepte de género es un intento de salvar desde las ciencias socia]_.cs el carﬁcter_ con-
ceptualmente reductor de ufilizar el concepto de sexo para definir la identidad social de
Ios individuos. Asi pues, aungue mantengamos los atributos masculino y femenino para
designar los géneros, debemos partir de la idea de que existen mds de dos géneros. O
dicho de otra forma, que no hay sdlo un género masculino, sino diversas maneras de
entender y realizar el ser masculine. Lo mismo ocurre con el género femenino.

Aunqgue podemos decir que los géneros actdan de forma transversal en la construc-
cidn de la identidad de los hombres ¥ lus mujeres, la posicién de los individuos en la
estructura social no se determina linealmente por una serie de factores acumulados, sino
que estos factores se entrecruzan y dan lugar a las tensiones que produce el hecho de_que
las representen simultdneamente distintos roles, y a veces opuestos (ama de casa y direc-
tora de instituto; padre de familia y pedn,...}. Pero también dan lugar a formas de estar
en el mundo que resuelven estas tensiones. Asi, el factor de clase social podrd determi-
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nar el que una mujer opte por convertirse en ama de casa o en una ingeniera con una
carrera brillante. Como también influird en el apoyo de un padre para que sus hijos e hijas

tengan una educacién similar o diferenciada. Y ain podriamos afiadir como otro factor
determinante an ta constriucerdn de log génerog comao 25 la wentidad cnltural o &tnica
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En nuestro estudio sobre los géneros hemos tenido en cuenta dos variables: a) el sexo,
y b} 1 clase social (a partir del sfaries laboral de los padres). Aunque nuestro interés se ha
centrado a lo largo de la investigacién basicamente en cémo chicos y chicas perciben e
interiorizan el género, esta segunda variable nos ha servido para descubrir diferentes mane-
ras de entender los géneros masculing y femenino. Por otro lade, las dimensiones que hemos
analizado han tenido muy en cuenta aspectos que se relacionan con el género masculino.
Hemos querido, asi, introducir nuevas preguntas en los estudios sobre los géneros.

En nuestra investigacion hemos utilizado diversas téenicas de anilisis. Hemos reali-
zado encuestas en dos institutos sobre la percepeidn de la agresividad de que es objeto
el alumnado. Respondieron la encuesta 98 alumnos del 1IES Eugeni d’Ors, de Vilafran-
ca, y 79 del IES Josep Lluis Sert, de Castelldefels, en el marco del Proyecto Arianne del
Programa de Coeducacién del ICE-UAB. La encuesta, que ¢l alumnado respond:ié en las
clases de tutorfa de 2.° de ESO durante el curso 1997-98, les preguntaba si habian sido
agredidos, c6mo, cudndo, dénde y por quién, entre otras cosas. También se han realiza-
do grupos de discusion en siete institutos del drea metropolitana de Barcelona, con alum-
nado de 4.° de ESO. En cada centro se organizd un grupo de chicas y otro de chicos. En
ambos se discutid acerca de la relacién entre chicos y chicas, el sexismo, la agresividad,
el reparto de tareas domésticas, etc. Finalmente, se hicieron 9 entrevistas a chicos de
secundaria (ESQO, BUP y FP) en un centro predominantemente —pero no exclusivamen-
te— obrero, y se discutid con los entrevistados sobre la agresividad, los estudios, y la rela-
¢ién con las chicas y las familias.

A} La agresividad en la adolescencia

Une de los problemas que el profesorado de secundaria ha venido resaltando en fos
dltimos afios es el de la agresividad en los institutos. Aunque normalmente el concepto
de agresividad se restringe a los actos mas violentos o mas llamativos, habitualmente pro-
tagonizados por chicos. El cuestionario que realizamos en dos institutos de secundaria

-desmiente la idea que identifica como agresividad Jog actos mds violentos, ya que per-
mitis detectar como la agresividad se expresa de muy diversas formas en la vida coti-
diana de los institutos. Por otro lado, aungue confirma que los chices participan més de
los actos agresivos, deja clarn que es cosa de ambos sexos.

En la encuesta se preguntaba sobre todo por la agresividad fisica y verbal directa,
que son las que se acostumbran a asoctar con la agresividad. Pero también se incluyeron
preguntas sobre la agresividad indirecta. Los resullados constatan claramente cémo la
agresividad forma parte de la realidad cotidiana de muchos adolescentes, aunque a meny-
do no sea percibida como tal. A pesar de que a la pregunta de si habian sufrido alguna
agresidn durante el dliimo mes casi la mitad de los aluranos respondid afirmativamente,
en las preguatas sobre ¢l tipo de agresidn y otros aspectos las respuestas superan al total
de alumnos que dicen haber sufrido agresiones durante el Gltimo mes (41,30%). Por lo
tanto, podemos suponer que muchos adolescentes que han respondido negativamente a
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la primera pregunta o que no la han respondido, 1o hacen porque no consideran como
agresiones conductas que si Jo son a 0jos de otros. A pesar de ello, el 35,2% del alom-
nado dice que ha sufrido agresiones alguna vez, y el 5,6% muchas veces.

FRECUEMNCIA DE LAS AGRESIONES EiN UN MES

[ Cadadia 0,5%
Muchas veces 4 .6%
Bastantes veces 1,0%
Algunas veces 35,2%
Nunca 41,3%
No contestan 17,3%

Observando los resultados por sexo, podemos ver que no hay diferencias muy impor-
tantes, pero sf algunas que cabe resaltar. El porcentaje de chicos que reciben agresiones a
menudo (“muchas veces™) es superior al de las chicas. Por otro lado, el porcentaje de chicas
que no han recibido agresiones durante el tltimo mes es superior al de chicos {“nunca”}). Por
lo tanto, los chicos son objeto de agresiones mds a menudo que Jas chicas. Y, como podemos
ver en la segunda tabla, los chicos también reciben mds agresiones fisicas que las chicas (el
48,1% de los chicos han sido victimas de una agresién fisica, y sdlo el 34,8% de las chicas).

FRECUENCIA DE LAS AGRESIONES QUE HAN SUFRIDO
CHICOS ¥ CHICAS EN UN MES

Chicos Chicas
Cada dia 1 {100%) 0 (0%}
Muchas veces 5 (55,6%) 4 (44,4%)
Bastantes vecas 0 {0%) 2 {100%)
Algunas veces 30 {43,5%) 39 {56,5%)
MNunca 38 (46,9%) 43 {53,1%)

PORCENTAJE DE CHICOS Y CHICAS OUE SUFREN CADA TIPO DE AGRESICN

Chicos Chicas
Agresién verbal B3 {77.7%) 73(77.7%)
Burla 50 (63,3%]) 56 {60,9%)
Agresién fisica 39 (48,19%) 32 {34,589
Al material del alumno/a 5 (43,7%} 40 {47 4%}
Agresion escrita 13 {16,2%4) 2? (29%}
Exclusion del grupo 6 {26,5%) 0 (22%)
Agresion a [a ropa 13 (16,5%} 1{12,2%)
obar el dinero 16 {12,8%) {12 196}

El
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S5i analizamos céme intervienen chicos y chicas en las diversas situaciones agresivas
que se producen, encontramos una tendencia general: las agresiones son sobre todo pro-
ducidas por chicos en gropo (48,4%). Al mismo tiempo, en la segunda tabla podemos
ver que las chicas suelen agredir mucho mds a personas del mismo sexo que los chicos.
Mientras que los chicos no son muy agredidos por chicas, éstas si que son victimas de
agresiones tanto por parte de chicas como de chicos. ;Por qué los chicos son agresivos
con lag chicas y no sucede lo mismo a la inversa con la misma intensidad?

QUIEN AGREDE

Un chico 33,7%
Una chica 21,4%
Un grupo de chicos 48,4%
Un grupo de chicas 31,6%

QUIEN AGREDE A QUIEN

Masculino Femenino
Grupo de chicos 35.3% 257%
Grupo de chicas 5,9% . 30,9%
Chico 25,8% 16,8%
Chica 6,9% 1,4%

La agresividad no es un fendmeno ajeno a la variable de género. Los datos nos indi-
can que existe una posicién dominante de los chicos respecto de las chicas, que en gene-
ral son victimas pero no culpables de las agresiones entre ambeos sexos. En este sentido,
glgunos autores apuntan que la agresividad directa —fisica y verbal- de la que hemos
hablado es un elemento muy importante en la construccion de la identidad masculina, ya
que es caracterfstica de lo que Connell (1994) llama masculinidad hegemonica, que se
define en oposicidn a la feminidad y otras identidades masculinas —ésta no es la Gnica
masculinidad existente, ya que, como enfatiza Mac an Ghaill (1994), los chicos siempre
optan entre diversas identidades disponibles. Las identidades masculinas no agresivas
aparecen normalmente subordinadas, y a menudo sélo se pueden afirmar a si mismas
como formas de resistencia o de adaptacion a la masculinidad hegemdunica (Pateman,
1998: 128).

Asi que si bien es falso que las chicas no participen de! juego de la agresividad en
sus relaciones, sf que podemos decir que lo viven de manera diferente. Owens y Mac-
Mullin (1995) comprobaron cémo las mujeres tendian a manifestar su agresividad a tra-
vés de formas indirectas, como marginando, hablando mal de sus compafieras a sus espal-
das, difundiendo rumores, etc. En nuestro estudio, gracias a los grupos de discusidn que
hemos organizado con chicos y chicas —por separado— de 15 afios en institutos de ense-
fianza secundaria, hemos podido ir més alla de los datos estadisticos ¢ intentar profun-
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dizar en las pautas y las reglas de género y en ¢6mo son iniericrizadas por los adoles-
centes. La agresividad masculina es preferentemente fisica 0 amenazadora, incluye empu-
jones, insultos y ocupacion de! espacio fisico. Los chicos s¢ pelean o juegan a simular
peleas con pequeiias agrestones fisicas, que a menudo suponen una amenaza de ir a mds.
En cambio, las chicas explican cémo regulan sus relaciones intimas entre elias median-
te estrategias mds sutiles: rumores, exclusiones o enemistades. Es lo que llamamos agre-
sividad indirecta. Como dicen las chicas en los grupos de discusidn,

Normalmente nosotras nos solemos hacer mucho daio sentimentalmente, no por
amor, en todos los sentidos.

No, porque las mujeres somos més rencorosas. Las mujeres a lo mejor... Yo a lo
mejor me puedo pelear con effa y en vez de pegarle mn bofetdn decir: “ya verds la puta-
da que te voy a hacer”,

La violencia fisica es, por lo tanto, casi privativa de la masculinidad hegemdnica, ¥
esto condiciona en buena medida el hecho de ser hombre —tanto si se practica este tipo
de agresividad como si no se practica. Dicho esto, la relacién entre género y agresividad
no es tan simple. En primer lugar, porque, segin la posicion en la estructura social, el
modelo de masculinidad varfa. Los chicos de clase media y alta tienden con mds fre-
cuencia a desmarcarse de la violencia fisica, a adoptar posturas feminizadas y, en gene-
ral, a rechazar pegarse —como minimo ¢n su discurso—. Prefieren otras estrategias para
tomar posicidn en las situaciones conflictivas.

Hombre es mejor arreglarlo con 1a boca, no con los pufios. Es més civilizado. De
la otra Thanera, a ver, es mas... o sea, no hay por qué llegar siempre a los pufios, sine
que hay que saberlo arreglar hablando.

Conceptualmente, podemos distinguir una linea que va de la agresion mas latente y
simbdlica (excluir) a la agresién mds fisica (pegar). Ambos polos corresponden, en lineas
generales, a los géneros femenino y masculino, respectivamente, pero también a los extre-
mos dominantes y dominados de la estructura social. Asi, se da la paradoja de que el auto-
control de la agresividad mis obvia y su transformacidn en formas mds elaboradas y com-
plejas se da en el género femenino, que es el género dominado, y enire aquellos chicos
de las clases medias y altas, que son los sectores dominantes en la estruciura social. Pode-
mos tlustrar esta idea con una cita de un chico que, después de ir toda la vida a una escue-
Ja pdblica de un barrio obrero, acaba de entrar en una escuela privada de secundaria don-
de predominan alnumnos de clase media:

[en la nueva escucla] son mis listos, prefieren no hacerse daiio, no mancharse las manos,
y... no s, te hacen daiie de otra manera, a lo mejor hablando mal de ti, marginindote,
10 sé... los otros no, los otros te pegan y asf quedan ellos como reyes, los mis fuertes.

A pesar de todo, 1a distincién no es totalmente nitida. No hay una discontinuidad cla-
ra entre uno y otro tipo de agresividad. Sea como sca, hay barrios, centros escolares y
ambientes en los cuales el peligio de agresién {(sica se respira en el anbiente, como dice
Willis (1998), v estos ambientes normalmente se corresponden a posiciones mas domi-
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nadas en la estructura social. En estos entornos la agresividad fisica es mds habitual, 1o
cual condiciona las culturas masculina y femenina en las que sc socializan los individuos
—£n 23106 CORtextns, por ¢jomiplo, las chicas estén mis acostumbradas, no sélo a acepiar,
gino incluse a esperar conductas agresivas por parte de los chicos—. La posicidn en la
estructura social, por lo tanto, pedemos decir que prefigura un habirus y unas formas de
relaciones sociales en los cuales la agresividad fisica es mis o menos presente.

En segundo lugar, como ya hemos dicho, en cualquier situacién podemos encontrar
diferentes identidades masculinas y femeninas. No es s6lo una cuestién de diferencias
culturales, sing de voluntad, preferencia, capacidad de los individuos para tomar posi-
cién con mds o menos distancia respecte del juego masculine de la agresividad fisica.
Podemos formular 1a hipdtesis de que para los chicos de clase obrera la agresividad fisi-
¢a sc presenta con mis fuerza como una necesidad derivada del propio contexto de rela-
ciones. Saber responder a las agresiones y demostrar que uno no es débil, es una neceesi-
dad impuesta por el juego de la agresividad masculina.

En cambio, para los chicos de clase media, la agresividad fisica representa incapaci-
dad de distanciarse. Como dice un chico en la cita anterior, *es mds civilizado no pegar-
se”. Asi, aguellos que tiencn la capacidad de hablar, es decir, de posicionarse y de posi-
cionar & los demds en el espacio social por medio del lenguaje, son los civilizados. Porque
a diferencia de la agresividad fisica, la agresividad simbdlica no se muestra como tal.
Con Bourdieu, podemos decir que los chicos y chicas de las clases dominantes tienen Ia
capacidad de enmascarar su agresividad, justamente con un lenguaje que distingue entre
civilizacion y barbarie, y que distingue asi las posiciones sociales, presentindolas como
comportamientos correctos e incorrcetos:

C: Es que cs por cualquier tonteria.

D: En mi centro por ejempla, bueno, hay muchos chicos de éstos y siempre estdn
molestando, y son unos pesados, ;no?, ¥ primero comienzan a hacer asi, después un
golpe, ¥ te acabas enfureciendo y peledndote.

C:iClaro! Y si tu eres unc de estos que saltas en seguida y se lo devuelves, ya esta.

I»: Entonces ya vienen todos los grapos, jno? Si ti e das a alguien, pongamos que
le ganasg, pero entonces sabes que no 1o puedes hacer purque tiene amigos, bucno, toda
una pefia ¥ que t2 pucden joder.

C: Asf se 1o pasan bien, por diversidn.

No hace falta decir que 1a cultura escolar refuerza en buena medida esta realidad: 1a
agresividad verbal ne es penalizada como Lo es la agresividad fisica, aunque es utilizada
abundantemente por los adolescentes en los institutos.

Sin embargo, la condicidn de génerc es una condicidn que afecta a todos log indivi-
duos de la sociedad, en tante que estructura de forma transversal las maneras de ser y de
hacer. La identidad rmasculina estd marcada por una competicidn mas explicita por la domi-
nacidn social —de forma muy visible en la adolescencia~, ya sea a través de la agresividad
fisica, del deporte o de la populandad. La violencia tisica —y también los insultos, las ame-
nazas y las burlas— forman parte de la vida normal de los centros de secundaria ~de algu-
nos mds que de otros, eso si-. y los chicos son protagonistas de ella; porque participan de
un juege de fuerzas que les emplaza a situarse ante las agresiones posibles o reales.

Al mismo tiempo gue el joven wiiliza los recursos que encuentra en el campo juvenil
para construir su identidud (Martinez y Pérez, 1997) impone sus propios envites. Uno de
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estos envites o retos de los adolescentes masculinos es, sin duda, el uso de la violencia fisi-
ca y verbal. Otros son cl estilo juvenil, las relaciones con las chicas y unos cuantos mas.
Lsto nos ayuda a comprender hasta qué punto es importante mantener una nogicidn acep-
tablc en este campo de relaciones juvenil, ya que es la forma de evitar ser objeto de las mar-
ginaciones, burlas, insultos, provocaciones ¢ incluso agresiones fisicas. Por mucho que un
joven no sea en absoluto partidario de la agresividad, a menudo sc ve levado a entrar en el
juego para poder obtener un nivel aceptable de respeto por parte de los iguales.

Por otro lado, aunque no podemos decir que las chicas sean menos agresivas, sf quc
hernos podido ver en nuestro estudio (gracias a los resultados de la encuesta, como gra-
cias a Jos grupos de discusion} que su capacidad para imponerse a los demds, sobre todo
a los chicos, en este terreno es més limitada. En primer lugar, porque la agresividad de
las chicas queda circunscrita a las relaciones con personas del mismo sexo. En segundo
lugar, porque la dominacién masculina se expresa también en la capacidad de apredir y
no ser agredido por el sexo femenino. Como dice un chico en uno de los grupos de dis-
cusi6n, las chicas no “se meten con la gente”, no tienen necesidad de mostrarse mds fier-
tes que los demds.

A: Yo he visto muy pocas chicas que se metan con la gente asi porque sf. Lo que
he visto mucho es chicos. Los chicos, como siempre, son los que se metzn con la gen-
e y...

B) La existencia de espacios segregados por género

La separacién de chicos y chicas en escuelas diferentes es vista en el Estado espafiol
como un anacronismo. Consideramos que Ia convivencia entre los sexos en las escuelas
es un hecho natural. Sin embargo, el analisis de las relaciones entre chicos y chicas nos
descubre que, en la prictica, ellos y elias siguen soctalizdndose y creciendo en mundos
relativamente segregados. No es hasta la adolescencia, cuando aparece el interés por el
otro sexo y por las relaciones amorosas; en esta elapa evolutiva es cuando ambos mun-
dos empiezan a problematizar las barreras que les separan. Pero romperlas no siempre
es facil. Por eso un chico de los que hemos entrevistado afirmaba que “eso si, hace falta
ser lanzado con las chavalas”.

Todos los chicos entrevistados —menos une que afirma que sencillamente no se rela-
ciona con ellas— ven a las chicas como diferentes a los chicoes, como si estuvieran en un
mundo cerrado con normas y pautas de comportamiento propias. A algunos les parece
mal gue exista poca relacion entre ellos y ellas, y lo atribuyen a una “barrera” mvisible,
que no saben cémo superas. $6lo unos pocos privilegiados tienen facilidad para romper
esta barrera. A menudo son aquellos que van mis de chulillos o los que ellos mismos
Haman enrollados. Aungue éstos, a pesar de tener mds facilidad pura relacionarse con las
chicas, siguen pensando que son muy diferentes a ellos.

Sin embargo, detrds de estas "barreras” que los chicos experimentan casi como ine-
xorables, algunos antores han descubierto ¢} resuftado de una gbstinacion por delimitar
espacios homosociales, como criterio distintive de 1a masculinidad, Las clasificaciones
sociales, los rasgos arquetipicos, y las oposiciones enfre lo masculino y las posicio-
nes sociales inferjiores se activan en la vida cotidiana mediante la pugna practica y sim-
bélics por delimitar unos espacios mascutinos. Kimmel (1994} interpreta la horofobia
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desde esta perspectiva cuando argumenta que la maseulinidad es una activacidn home-
sociel. Mac an Ghail (1994) hace lo mismo al situar la masculinidad escolar en tres ras-
gos de heterosexualidad, obligatoria, misoginia y homofebia. Bourdien (1990) apuntaba
en el misme sentido cuando resaltaba la competencia masculina por el capital simbélico
frente a la mirada pasiva de las mujeres. De esta hipétesis, ademds, Bourdieu extrae una
conclusicn que resulta particularmente operativa para la investigacién social: de la mis-
ma manera que los dominadores desconocen a los subordinados en mas grado que éstos
a aquéllos, los hombres desconocen a las mujeres en méas grado que €stas a aquéllos.

A partir de los resultados de nuestro estudio, podemos ejemplificar tanto 1a idea de
espacios privativos de la masculinidad, como esta dltima idea de Bourdieu sobre cémo
las chicas conocen cémo son los chicos en mayor medida que éstos a ellas.

En la vida cotidiana de una escuela o de un instituto, se observa ¢c6mo los individuos
van reproduciendo la segregacidn de los géneros en los diferentes espacios de interac-
cidn: el patio, las aulas, el bar... La distribucién del alurinado en el aula o en &l bar no
ha stdo uno de los focos de andlisis, pero nuestro conocimiento de la realidad escolar nos
permite afirmar que la segregacién es una pauta universal: chicos y chicas se sientan por
separado. En los grupos de discusién y en las entrevistas con adolescentes hemos trata-
do directamente la cuestién de camo se distribuye el espacio libre. Hemos observado que
en ¢l espacio del patio hay una actividad que determina y vehicula la segregacidn por
sexos: el fiitbol,

La mayorfa de los adolescentes entrevistados tiene una gran aficidn al fiitbol, v lo
practican en el patio del instituto o en un equipo. Asf pues, el fitbol determina la ding-
mica que se produce en la hora de recreo. Como ha mostrado Bonal (1997), ta disposi-
cion del alumnado en relacién a la pista de fiitbol crez un centro y una periferia muy deli-
mitados: en el centro se sitiian los chicos que juegan, y en la periferia las chicas, con una
regularidad impresionante. Sélo algunos adolescentes dicen que no les gusta jugar al fijt-
bol, o incluso les desagrada. Esto tiene consecuencias importantes para ellos: les relega
ala periferia de la actividad central, les hace estar al margen de un tiempo y de un espa-
cio propiamente mascualinos; les obliga a dedicar su tiempo a opciones marginales de
ccio.

Por su parte, Jas chicas participan del juego del fitbol slo como espectadoras, des-
de fuera. Ellas miran cémo juegan los chicos, pero no participan de su juego. La inte-
raccidn se reduce sélo a mostrarse al otro sexo. Los chicos asumen asf el rol de obser-
vados, de ser el centro del espectdcule. Las chicas asumen el rol de espectadores, en el
doble sentido de 1a palabra: porque observan y porque esperan que los chicos sean Ios
que actiien. Uno de los chicos entrevistados explica, por ejemplo, que cuando las chicas
miran ¢6mo sus compafieros juegan, a veces se dirige a ellas para que le guarden un jer-
sey o una cazadora, como un gesto de complicidad que consolida esta relacién de expec-
tante ¥ actinie,

Af: Si, en el patio estamos todo el dia jugando a fiithol,
E: Jugando a filtbol.

AG: Y ahi si que se liga.

E: ;Se liga?

AG: 51 Las chicas van v estan ahi mirando.

E: (Y cdmo es, que te dicen algo o al final?

A6: Que [...], con las tonterias esas que 2mpizzan.

L R
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E: ;Las chavalas? . .
A6 Te miran o jcémo se llama ése, el portero, cémo se ilama alguien? Te miran

jugando al fiiibol.

Eso no quiere decir que chicos y chicas no hablen. Al contrario, ésta_ es una de las
actividades también comunes en el patio del instituto. Pero cuando se realiza se pone en
escena toda una estrategia de representacién del rol masculino, que puede consistir en
mostrarse “lanzado”, como deefa un chico, o bien puede consistir en mostrarse mas “tran-
quilo”, como decia otro, mds tranquilo. En sus relaciones en grupo, 1os chicos elaboran
formas de hablar que intentan ocultar ante las chicas.

A9: 5f, cambia bastante. Porgue, claro, cuando estds con chicos, claro‘l se dicen
muchas groserias, eso desde el punto de vista de les chicas, y hablan muy abmrtan-}ep-
te. A veces estds con chicas y claro, no puedes hablar abiertamente, porque no es facil,
y, ademds, claro, td piensas: “Si yo hablase como con mis amigos, RO me aceptarian”.
Con los amigos es normal gue hables de algunos temas groscros y quizas a ellas no les
gusta.

Sin embargo, la elaboracidn de formas propiamente ma_sculinas de hablar o_de actuar
en el seno del grupo ne se produce sin tensiones. En las relaciones en grupo los chicos com-
piten entre ellos para establecer los limites de lo mascplmo, y al mismo tiempo controlan
las posibles transgresiones de estos limites. En este sentido, hacerse el f:hul@, o el duro, aun-
que so6lo sea verbalmente o jugando, es una forma de pFobar la propia masculinidad y de
poner a prueba los demés. Esto Hleva a controlar las opiniones que se expresan en el grupo.
A no salir de 1a norma, porgue podrian corer el peligro de desmasculinizarse (lo cual si g-
nificar(a feminizarse). Esto les lleva a actuar de manera chulesca si estdn en grupo y hay chi-
cas. Pero si estan solos con una chica, se comportan de manera ditercnte.

D: Quizds hay algunas cosas que no haces delante de las chicas [risas].
A: Eso, entre los amigos y tal tc lo tomas en cachondeo, pero si te intcresa algo,
pues, tienas que ir con cuidado...

Las chicas se quejan justamente de esto, de que los chicos se comportan de forma
difercnte cuando cstdn en grupo que cuando estdn solos, Cuando estin cn grupo se mefen
con eflas. La competitividad que muestran los chicos cuando estdn en grupo no se mani-
fiesta s6lo entre eltos, sino también hacia las chicas, Bs como 8i hiciesen un frente corndn
contra ellas, para sentirse superiores, Uno de los grupos de chicas decia que tos chicos
no soportan que ellas puedan ser mejores en algo.

B: Les malesta que 1, que eres una chica, sepas hacer mds cosas que ellos, saques
mis notas que elos, mejores notas: “Td que eres una nifia cémo puede ser que tcngai
mejor nuta. No puede ser. Eso es que ¢l profe como eres una chica te pone mas nota.

A: Se melen mucho porgue eres una chica,

D: Eso mismo me pasd a mi, Me siento al lado de dos chicos y de dos chicas._Un
dia pregumé: “Oye, Bsther, cdino se hace esto?, ne lo eutiendo”, y uno de los chicos
dice: “|Serds tonta! jEres una analfabeta de mierdal...”

B: $i, hacen cosas de $stas, Por ejemplo, en Sociales, gue ahora hacemos esto de
la discriminacidn de la mujer, nos dijeron que hay en el nuads mds mujeres que hom-
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bres analfabetos, y todos los chicos decian que las mujeres somos unas analfabetas,
que no sé€ qué... Y Uega un punto en que dices “bucno, estoy en el cole, estoy apren-

diendo v de analfabeta no tengo nadal” Eg gque, curiosamente, los que igual sz meten

ne, cunataments . 10 Ho gl 50 I7

mas son los que en estos momentos saben menos” [Todas dicen que si].

Pero cuando estin solos se comportan. Entonces se muestran méas “tranquilos”, como
decfa un chico. Las chicas también estdn de acuerdo en eso. Ellas atribuyen la manera de
comportarse en grupo a esa necesidad de competir, a que los chicos son mds infantiles

que ellas. En cambio, cuando estén sclos son més agradables, no necesitan demostrar
nada a sus compaieros,

C: Yo creo que lo hacen porque es como si [uesen un poguito mds pequeiios. Si te
fijas en lo que hacen los nifios pequefios, ves que se chinchan mucho entre ellos. Y si
uno chincha a uno, ¥ ve que llora, lo hard mas para que llore,

D Pero yo creo que hacen esto porque... son como los nifios pequefios. Si td hablas
con J. en clase o en la calle ves que s un tio genial, rony simpético, muy agradable.
Pero cuando estd con todos los otros chices ¥jque te calles!”. Se nota mucho.

Este autocontrol o control del grapo sobre las opiniones de los individuos, que se
produce en las relaciones entre chicos, es muy visible en cuestiones como la homose-
xualidad. Cuando alguien se salta una norma, la risa salva la situacién viclenta quc sc
produce. Pero la homofobia es una norma dificil de romper, incluse cuando existe un
cierto discurso critico scbre esto, como era el caso de uno de los 1nstitutos de la mues-
tra. Los adolescentes que pacticipan en la discusidn reconocen que en teoria pueden acep-
tar la homosexualidad. Ideoldgicamente, no tienen nada en contra. Pero serfa dificilmente
compatible con sus relaciones cotidianas.

ENT: ;No bay parejas de chicos y chicog?

C y otros: Que se sepa no.

A: Pero, si hay, no se reconoce. No lo reconocen por miedo de que la gente les
margine o... No, pero yo conozeo en el instituto unas tias gue son lesbianas y todo el
mundo se rie de ellas.

F: Yo he visto algunas, por la calle.

ENT: Buena, agei no se conoce ninguna. ;Qué ocwrriria si hubiese?

C y owos: Pues que habria un desmadre (risas). Que tode el mundo se meterfa con ellas.

D: Al principio todo el mundo: "no, no pasa nada, si yo lo aguanto”. Y después,
cuando lo tienen al lado, entonces, “ti no me toques”. Delante de wodo el mundo, “yo
sf, vo..”. Y después ya...

C: Por ¢jemplo, cuando estuviésemos en el vestuario, después de hacer gimnasia,
aquél...

B: Hay gente que le dara cosa estar con uu homosexual.

D Cuando aquél entra en la duchs los otros salen.

B: Esto pasaria.

E: Esto ha pasado. Era alguien que no lo era, pero se le consideraba.

T Es eso, no se sabe si es real o son imaginaciones.

E: Hombre, hay ciertas muestras de homofobia y de sexismo, pero muy aistadas.
Cuando salimos de la ducha (fisas). Yo tampoco 1o ful a su clase, pero no lo hacen par-
que..., 83 por vergiienza.

A Para que no se rian de ti, te rieg de los olns,
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Es curioso que en uno de los grupos de discusidn de chicas, de un institute con alum-
nado de ¢lase media, sc comenle que la relacién con los chicos homosexuales es mas

ﬁﬁﬁﬁﬁﬁ [ Y. R

facil para ellas que la relacidn con los chicos heterosexuales (Mes como si fuesen todos
chicas™). En este sentido, podemos pensar que los chicos homosexuales rompen con la

segregacién de los géneros, que tan importante es para los chicos heterosexuales para

aflanzar su masculinidad.
1]

C}) La percepcion del sexismo

En la década de 1990 se ha generalizado en medios académicos la impresidn de que
los cambios sociales afectan tanto al género masculino como al femenino, que el cam-
bio de rol de las mujeres implica necesariamente un cambio de rel de los hombres. Por
parte del alumnado hemos podido observar que ya es un lugar comiin el hecho de que las
mujeres han entrado en el mercado laboral, y de que deben hacerlo en igualdad de con-
diciones de los hombres. Es un lugar comiin, en todo caso, por parte de muchos adoles-
centes, pero no de todos.

En los grupos de discusidn realizados con adolescentes se les pidid su opinidn sobre
las discriminaciones de génere en diferentes dmbitos (laboral, doméstico vy ocio). En las
discusiones podemos observar que tanto la clase social como el género influyen clara-
mente en los discursos que se transmiten sobre los roles masculinos y femeninos. El dis-
curso de las chicas adolescentes, sobre todo de clase media, es més critico con las dis-
criminaciones gue el de los chicos. Sin embargo, tanto unas como otros naturalizan segin
qué diferencias en el mercado de trabajo basandose en las caracteristicas fisicas y de apti-
tudes de las mujeres y los hombres. Los chicos ¥ las chicas de clase media introducen
elementos mis complejos en su percepeidn de las discriminaciones laborales, como por
ejemplo (las chicas) distinguen entre la discriminacidn de acceso a un trabajo y la dis-
criminacidén en el trato que reciben las mujeres en su trabajo. Podemos pensar que los
chicos y las chicas simplemente reproducen los discursos existentes en nuestra sociedad.
En el caso de las discriminaciones laborales, su conocimiento del tama es menos direc-
to que, por ejemplo, el conocimiento que tienen de lo que ccurre con su libertad para salir
de casa. De hecho, respecto a la cuestién laboral existe una clerta confusidn entre los chi-
cos para determinar qué factor es mis importante: si las diferencias (naturales o de apti-
tudes) o la discriminacién social de las mujeres.

Por ejernplo, en el didlogo siguiente los chicos estdn de acuerdo en que hay trabajos
que las mujeres no hardn. También estin de acuerdo en que las mujeres tienen mas apti-
tudes para un cierto tipo de trabajos. Por otro lado, aparece el rechazo a ios roles femi-
nizados. En este rechazo, la homofobia vuelve a aparecer como una estrategia defensiva
ante la posible feminizacién de los trabajos que realizan Jos hombres,

ENT: Pero, por ejemplo, un chico y una chica, con el mismo nivel de estudios, todo
igual...

B: No, supongo que rendria mds posibilidades un tio, porque hay wabajos que las
chicas no los hacen.

D Por gjemplo, upa tienda de yopa, para una tia no un tio.

B: Hombre, si ¢35 moiias, si...

E: Depende del trabajo, si es de cara al piblico, pues las tios mejor.
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B: §i, para las tiendas las tfas sirven més.

F: 51 vas a una discoteca a buscar trabajo y hay un tfo y una tia, cogen a la ifa. Para
ser camarera, en la barra. O para ser gogo, porque un tio goga, no sé€, para bailar .

A: Yo me voy, tio, de [a discoteea y no vuelvo mas (risas). Tampoco es eso, ;no7,
porgue las tias también tienen derecho a disfrutar, pero... yo me voy (risas}). No, ¢i se
pone un tio ahi, a desnudarse... O suba yo también y me desnudo o...

A: 51, siempre habri trabajos en que las mujeres serdn mds competentes y otros
en que 1o serdn Jos hombres.

En el caso siguiente la discusidn Heva a interpretar las diferentes orientaciones pro-
fesionales de hombres y mujeres por la falta de fuerza fisica de éstas. Pero no estd claro
que esta regla sirva para todos los casos (“es en los trabajos brutos donde estd la dife-
rencia”). También la sociedad determina fas orientaciones profesionales de chicos y chi-
cas. Finalmente, se hace referencia al machismo, pero no como norma general de la socie-
dad, sino como excepcidn,

I: Segin, porque hay trabajos que requieren mucha fuerza fisica, digamos que no
tienen la misma calidad fisica que los chicos. O sea, si hay que coger cajas y transpor-
tarlas de aqui all4, las chicas no peeden tanto como Jos chicos, Las chicas tienzsn menos
fuerza.

C: No es 1a disposicidn, sino si se puede hacer o no.

I: Nosotros somos mds manazas.

C: Es eso, actividades fisicas duras, una chica no lag podrd hacer.

D: Hay excepciones. Por gjcmplo, arceglar el motor de un coche: hay mds ten-
dencia a que lo haga el hombre gue la mujer, porque...

I: Tiene la culpa la sociedad de eso también.

ENT: ;Creéis que los chicos y las chicas igualments preparados pueden acceder
igualmente a empleos cualificados? Por ejemplo, a rabajos como arguitectura ?

I: La chica y ¢l chico... 5i no se requiere esfuerzo fisico, st.

C: Yo creo que s{. Con preparacidn si. Es que es muy asi, pero... a ver, dirfamos
que son los empleos brutos donde hay 1a diferencia.

D Las mismas posibilidades [irdnicamente]. Estd el tipico empresario que dice:
*“mira, no me fio de una chica™.

C: jHombre, pero €30 ya es machismo! Es que cl trabajo, serd el mismo trabajo...
cs la cualificacidn de 1a persona. En todo caso, un empresario que necesite alguien para
cargar cajas durante todo el dia oo cogerd 2 una mujer que no pueda y que cargue una
o dos cada hora. Es roirar por el trahajo.

1: También es culpa de los medios de comunicacidn, ;no? Sale una Barbie para las
chicas y un coche para los chicos. Un nifio pequeiio, si no fuera por eso, jugaria con
un peluche o con una Barhie. Los nifios pequeiios 50 no lo tienen claro. Sino se lo
dijesen, no lo tendrian claro, si tratasen a una chica igual que a un chico. Paro eso se
le mete a la gente en la cabeza.

Las chicas adolescentes también asumen las diferencias fisicas como una razén para
que hombres y mujeres realicen trabajos distintos {estdn mds capacitados para soportar
pesos y todo™, “es una cuestion de naturaleza™). Pero las chicas, sobre tode de clase medig,
afiaden otros elementos a su discurso que ne tienen en cuenta los chicos: a lag mujeres
se les exige mds, se les pide mds estudios, se les impide acceder a trabajos que no requie-
ren fuerza, pero que realizan mayortariamente los hombres, se les exige belleza fisi-
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ca, etc. Y, ademds, los trabajos que realizan mujeres no estdn suficientemente valorados,
como se plantea en la siguiente discusion.

ENT: ;Qué dices, que no cobrara igual un albafiil que una rmujer de la limpieza?

A: Nunca.

A: Consideran que no es tanto trabajo.

C: Este debate... Que dice que las gue friegan no tienen tanto esfuerzo fisico, no
tienen por qué cobrar.

ENT: ;Pensdis que esto es verdad?

Todas: No.

B: Cuesta mucho limpiar, pero mucho (risas).

ENT: ;Y por qué no tienen gue cobrar?

A: Porque no se considera que sea... Estds en tu casa, es tu entorno.

C: No se considera un trabajo.

A: Se considera como algo puntual.

B: Se consideran deberes.

C: §i, deberes. T pdsate un dfa sin fregar, 0 una semana sin que te venga la mujer
de 12 limpieza a tu escalera, ¥ ya eso... no s¢ puede entrar. Hay un palmo de mierda. Y
después, cuando la tienes alld, ni la saludas.

En cuanto a las discriminaciones en el Ambito doméstico, en general los chicos pien-
san que se deben compartir las tareas domésticas, pero les resulta dificil asumirlo en la
practica. De hecho, se dan discursos mly diversos, desde los que estén de acuerdo en
compartir todas 1as tareas hasta los que no piensan hacer nada rclacionado con el traba-
jo doméstico. La posicitn que toman los chicos tiene mucho que ver con el mf_Jc.flelo de
tamilia que han interiorizado. Los chicos de clase media asumen con mds facilidad el
discurso de Ia reparticion del trabajo doméstico.

ENT: En todo caso, jasumis que cuando estéis en una casa las labores domésticas
se tendrian que compartir?, quiero decir, jque os tocaria limpiar la ropa de ella?

T: No, si, compartir, si.

B: Nao, si, eso si, menos planchar.

C: Pero depende. Siuno trabaja ocho horas, y otro hace cinco, entonces... Claro,
es injusto llegar del trabajo ¥ tener que hacer lo de la casa,

As Pero hay que compartit siempre.

B: Hay que compartir si trabajan los dos. Si no trabajas td, trabaja ella, para eso
queé no trabaja, pues que limpie la casa. Y si &l no trabaja, pues que limpie €L Si tra-
bajan los dos, pues 1o hacen a medias.

En canibio los chicos de clase obrera se muestran reticentes al hecho de que las muje-
tes trabajen fuera de casa y se deba compartir el frabajo domidstico.

A: jPues segdn el trabajo! Pues claro, st tienes un trabajo que puedes ganar bien
pues sf, pues la mujer se puede quedar en casa haciendo ta feena. Sino... pues los dos
y...ayudar en lo que es la casa.

E: Pero que tampoco trabaje como... ¢l hombre..,

C: Pera yo no voy a tntentar engafiar a aadie yo creo que trabajara ella mis que
vo. Yo creo que sf, que ella trabajarfa mds que vo: jque yo ayudarfaacllaynoellaa
't
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E: Esq no tiene por qué...
C: ;Ya!, no tiene por qué pero | yo creo que si!
F: {Ahh! 1mi si'| pero eso tiena gue ver con cada vna jno?

Por su parte, las chicas adolescentes tienen muy claro que las tareas domésticas deben
compartirse. Pero lo plantean como una exigencia, no como algo que esté asumido por
parte de los chicos de su misma edad.

C: Cuando yo viva en mi piso, me gustaria que si los dos trabajamos, los trabajos
de casa nos los repartiésemos entre los dos. O sea, si un dia hay que poner la lavadora,
“;quién la pone?”, entonces “bi”. Si un dia hay que comprar, entonces...

53X: Trabajen los dos o no trabajen los dos.

[El resto de chicas apoyan estas ideas con expresiones del tipo “claro”, “hombre,
y tanto”, etc.]

C: Es lo que yo digo, que por gjemplo estoy en el paro, o ella estd en ¢l paro, enton-
ces que uno se ocupe del piso. Pero mientras los dos trabajen, es de los dos, viven los
dos, pues que trabajea los dos.

En sus f{imilias actuales si existen diferencias. El alumnado comenta que a las chi-
cas se les exige mis que a los chicos. Ellas realizan tareas domésticas, mientras que sus
hermanos no. Pero también que a ellos se les exige més en otros aspectos,

_ ENT: Si el mayor tiene 15 afios y tiene una hermana pequedia de 14 ;quien traba-
Ja més en casa?

C: La hermana.

A: Yo creo que la hermana. Si es en casa, si.

D: La hermana, si.

E: Y siempre 1a chica tiene menos libertad en casa que el chico.

C: jAhora, ahora!, si por ejemplo vienen los mucbles de... que nos hemos muda-

do,y dicen_ ‘fiBueno! iHay que poner los muebles!”, a lo mejor mi hermana estd vien-
do la televisién y nosotros. ..

B: Y ai a montar muebles!
E: ;Y sino que me lo digan a mi!

Esias discriminacicnes también son vividas por los y las adolescentes en su tiempo

de ocio. Las chicas tienen menos libertad que los chicos. Tienen que volver a cada mds
temprano, tienen que ir acompafiadas, etc. '

ENT: ; A Ias chicas de los grupos con los que vais les dejan galir tan tarde como a
vosoros?

AL jQué val

D: jNa! Eso es Io que he dicho yo, que no es Ja mismna hora de llegada v...

B: Alignal nosotros llegamos a la una y ellas ticpe gue estar en su casa a [as on-
ceo...
C: Y, por ejemplo, a la hora de quedarse a dormir en una casa, a mi me dejarfan
quedarme a dormir en casa de una chavala, pero yo creo que a la chavala no le deja-
vian quedarse en mi casa. O sea, yo por gjemple lo he hecho. Yo me quedé a dormiv en
casa de una amiga mia jno?, jamiliiga! risas] y... pada, pero cuando e dijeron que
elia se quadaba a dormir en mi casa. y hobfa mids zente,... jgné va!
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De entrada les parece injusto, pero al mismo tiempo han interiorizadoe los razona-
mientos que van ligados a Ja diferencia de trato de chicos y chicas. Existe una regla soli-
damente arraigada que dice que as chicas corren peligro {uera de casa, sobre todo si salen
de noche. Los chicos de clase obrera aplican esta regla en sus planteamientos sobre la
futura familia, sobre las relaciones de pareja. En este diflogo alguncs chicos dicen que
no les gustaria que su mujer saliera sola con sus amigas o COn OLras personas. Lo perci-
ben como una amenaza.

ENT: Por ejemplo, ;os molestaria que vuestra mujer 1o hiciese esta? (de salir sola}

E: Una vez 0o pasa nada, pero continuamente...

A: Continuamente sospecharfas de ella (risas). Yo creo que si,

C: Si tii no tienes nada que hacer, y no has quedado con nadie ni nada, pues claro
que puede salir.

E: No es que continnamente... No, a mi no ine gustaria, vaya, porque fuego o
pasas por la puerta, con los cuernos de aqui para alld.. ;No es verdad? Ipual, siempre
que “me voy con niis amigas”, al sdbade siguiente “me voy con mis amigas”, joder, al
final...

C: Pero ti tienes amigos, también.

B. Pero es al revés, ;sabes? A la tia le pasaria lo mismo.

E: No, yo digo... Pero joder, si 6 lo haces, pues ya esti.

A: Yo me voy con el hijo de fiesta: “bebe esto, ti bebe de esto, que cnando seas
mayor...”

En estos fragmentos de los grupos de discusion realizados con chicos y chicas ado-
lescentes podemos ver cSmo las chicas en general y Jos chicos de clase media compar-
ten un discurso mas afin a la ignaldad de oportunidades entrz hombres y mujeres. Aun-
que reproducen los estereotipos sexistas de los adultos, basados sobre todo en diferencias
bicldgicas (fuerza fisica de los hombres), su discurso ideoldgico se orienta favorable-
mente hacia los cambios que estdn teniendo lugar en nuestra sociedad. Las chicas, ade-
mds, exigen estos cambios, y 0o se ven a s{ mismas reproduciendo el rol de amas de casa
de sus madres. Todas tienen la expectativa de trabajar fuera de casa en el futuro. En cam-
bio, los chicos de clase obrera mantienen un discurso legitimador de las diferencias mds
all4 de los estereotipos relacionados con Ja “naturaleza™ de hombres y mujeres, hasta el
punto de que rechazan la iguatdad de los sexos en diversas cuesnones. Esto queda muy
claro en los comentarios sobre el reparto del trabajo ((rabajo asalari ado y trabajo domés-
tico) en sus futuros hogares, asi como en Jos comentarios sobre la independencia que van
a Otorgar a sus mujeres.

3.4. Conclusidén

De 1o que hemos ido planteando hasta ahora podemos deducir, basicamente, dos con-
clusiones. En primer lugar, las diferencias de género aparecen muy claras, pero no de fon-
ma lineal, Es decir, exisien diferencias en la manera de ser y de hacer de chicos y chicas.
Por ejemplo, en su manera de ser agresivos/vas. Sin embargo, esta atirmacidn es sesga-
da. Por qué los chicos de clage media utilizan mas la agresividad simbélica y Jos insul-
tos que no la violencia fisica. Tenemos ctro de estos fendmenos en la vaioracido que
hacen los adolcscentes del sexismo en los diversos dmbitos sociales, Los chicos de cla-
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se media no muestran resistencias explicitas al discurso de igualdad de oportunidades,
aunque reproducen estereotipos de género en su discurso. Sus opiniones sélo se diferen-
cian del discurso que hacen Jas chicas en que éstas exigen 1a igualdad, que no veq toda-
vfa alcanzada, mientras que los chicos de clase media (Ia mayoria) ven la igualdad como
algo hecho. Asf pues, vemos que existen diversos géneros masculinos y femeninos. Y
que ademads el género masculino de la clase mediz se construye con elementos que le
acercan al género femenino. Por el contrario, podemos decir que tas maneras de actuar
de los chicos y las chicas de clase obrera es mas diferenciada. El género masculino de
los chicos de clase obrera estd més claramente diferenciade del género femenino. Tam-
bi¢n hemos visio que las chicas en general, independientemente de su origen social, exi-
gen una igualdad de oportunidades que los chicos de clase obrera no asumen como un
valor propio.

En segundo lugar, podemeos extraer la conclusion de que lo masculino v lo femeni-
no permanecen como referentes dicotdmicos en las reglas de relacién entre adolescen-
tes. A pesar de los matices que introdoce la influencia de la clase social, los chicos man-
tienen espacios y maneras de ser que sirven para “impedir” las penstraciones de la
feminidad en la identidad masculina. De esta manera, vemos cémo la identidad mascu-
lina se construye en la adolescencia a partir de espacios y formas de hacer propias del
espacio social juvenil, pero que son un anticipo, de hecho, de las separaciones que exis-
ten en el munde adulto (espacio doméstico-espacio pdblice).

Si hiciéramos un estudio del uso y el significado de los insultos proferidos por ado-
lescentes, por ejemplo, veriamos c6mo se devalia el género femnenino, cémo los chicos
crean barreras para evitar a toda costa ser feminizados. En nuestro estudio, los chicos y
las chicas han puesto en evidencia algunas de las pautas de relacién entre los chicos, que
demuestran cémo la competencia entre ellos sirve para consolidar su identidad de géne-
ro ante las posibles desviaciones, gracias al control que realiza el grupo sobre los indi-
viduos y a las distancias que crean respecto a 1os grupos de chicas. Esto nos lleva a con-
cluir que los estereotipos de género son interiorizados por los adolecscentes, pero sobre
todo que los géncres no se basan necesariamente en la reproduccién de unos aspectos
coneretos. Teniendo en cuenta que las opiniones de los v las adolescentes estdn necesa-
riamentce influidas por los cambios sociales, que modifican Jos roles de género, pueden
suceder dos cosas: que los y las adolescentes de ahora terminen siendo mas ignales e
igualitarios, o bien que terminen reelaborando las diferencias de género y los estereoti-
pos sexistas a partir de nuevas condiciones y nuevos referentes.
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CON EL PROFESORADO Y LAS FAMILIA

Amparo Tomé

El feminismo ha defendido histdricamente €] principio pedagégico de la coeducacidn,
De acuerde con €, una educacién verdaderamente democrética deberfa entrecruzar las cla-
sificaciones de género, es decir, deberia conseguir que todos los nifios y nifias accediesen
en condiciones de igraldad tanto a los atributos culturales “masculinos”™ como a los “feme-
ninos”. De este modo, se pone en duda que la escuela mixta sea verdaderamente coeduca-
tiva por el simple hecho de juntar a los nifics y a las nifias en los mismos grupos clase.

La coeducacidn es, por lo tanto, un ideal pedagdgico. Su misma definicién asume
que ningna escuela es plenamente coeducativa hoy en dia, puesto que se ha demosirade
de varias maneras la persistencia del sexismo. A ello le afiade la propuesta de que seria
deseable alterar los resortes de la transmisidn escolar de los géneros. Se trata, por consi-
guiente, de un concepto que sugiere varios andlisis de la vida escolar, pero sobre todo
hace hincapié en la necesidad de conocer los procesos por los que este sexisme puede
convertirse en una situacién mas igualitaria y democratica.

Enire 1994 y 1999 el Equipoe de Coeducacion del Institut de Ciéncies de I'Educucid
de la Universitat Autonoma de Barcelona ha experimentado una metodologia orientada
en este sentido. Su estrategia ha consistido en inducir al profesorado y a las familias de
varias escuelas a una reflexidn colectiva sobre las contradictorias manifestaciones del
sexismo en la vida cotidiana, as{ como a la blisqueda de unas innovaciones pedagdgicas
capaces de remover estas manifestaciones.

Esta metodologia se resume en los siguientes procesos:

La sensibilizacién del profesorado de primarta.

La investigacidn-accidn con el profesorado de primaria.

La sensibilizacién y la investigacién-accidn con &l profesorado de secundaria.
La reivindicacién democritica del conocimiento doméstico,

Fad o —

Presentamos a continuacion un resumen de las actividades en las que estos procesos
se han concretado.
5.1, La sensibilizacion del profesorads de primaria

Ei profesorado transmite espontdneamente el sexismo mediante sus pricticas coti-
dianas. Ademds, a menudo esto ocurre en abierta contradiccién con sus discursos. Sin






86 Parte II: La dindmica institucional haciz la escuela coeducaiiva

embargo, estas contradicciones contienen un enorme potencial de transformacién si se
consigue articular un autoandlisis colectivo de las propias pricticas. Con este fin se ha
invitads a participar al profcsorado de veintitin centros de educacién infantil y primaria
en una experiencia de sensibilizacion coeducativa caracterizada por los siguientes rasgos:

— FElprofesorado se convierte en investigador. El grupo de trabajo investiga las prin-
cipales manifestaciones del sexismo en la escuela.

— El profesorado utiliza téenicas de investigacidn microsocioldgicas (observa, ana-
liza y valora los resultados).

— El profesorado obtiene un diagndstico de las manifestaciones sexistas mds sobre-
salientes cn €l centro escolar.

— Un agente externo proporciona las herramientas necesarias para la observacién.

Aunque este método se ha ensayado fundamentalmente con profesionales que gjer-
cen en los niveles de la educacion infantil y primaria, podria también trasladarse a cen-
trog de secundaria. Se han organizado grupos de trabajo que se han reunido regularmen-
te. A ser posible han de tener un/a representante de cada ciclo (o de cada seminario si se
pretende intervenir en secundaria). Estas reuniones tienen el objetivo de servir para cohe-
sionar el grupo a partir de la dindmica del trabajo colectivo. Asi, pueden tomarse deci-
siones sobre la conveniencia de implementacién de instrumentos de observacion, sobre
las muestras a construir, los tiempos a observar o las formas de evaluacion de los resul-
tados. El grupo de trabajo tiene la responsabilidad de canalizar 1a informacién recogida
¥ pasdrsela al resto del claustro y la comunidad educativa.

Los ambitos de observacion se escogen entre aquellos donde la accidn cotidiana del
profesorado no es directa. Han demostrado ser muy sugerentes varios dmbitos de obser-
vacién, como el uso del andlisis del lenguaje del centro, el lenguate, los contenidos y las
imdgenes de los libros de texto y de olros materiales didicticos, la distribucidn y el uso
del espacio del patio, el uso del material escolar, las relaciones de violencia y agresivi-
dad en el centro escolar, las producciones del alumnado. o bien la interiorizacién de los
estereotipos de género en el alumnado. Posteriormene, se inicia la observacidn y el ana-
lisis de las posiciones del profesorado en la estructura escolar, sus interacciones con el
alumnado, las sesiones de evaluacion, las sesiones de claustro, etc., las cuales son mucho
mds cercanas a la labor docente. Y, por dltimo, se inicia la observacién y el anilisis de
las propias produccicnes y reproducciones sexistas en el aula y el centro escolar.

Esta sensibilizacidn tiene varios efectos positivos. En primer lugar, dispone al pro-
fesoradoe a trabajar en grupo, a negociar vy a tomar decisiones sobre la investigacién. Una
vez finalizada, el profescrado dispone de un diagnostico del grado de sexismo en el cen-
tro escolar. Sin embargo, todavia ne da respuesta a tas posibles causas que generan las
distintas situacicnes de discriminacidn en cads dmbito.

Muchos centros experimentales alcanzaron los dos objetivos planteados en la inves-
tigacién: por un lado, cada centro hizo un diagndstico sobre 1as manifestaciones sexistas
€n su centro; por olLo, s¢ abrieron vias de cambio en ta cultura escolar.

El profesorado se entiquece con el uso de las téenicas microsociolégicas, ya que éste
le posibilita una nueva visién sobre la realidad educativa. El proceso de observacion hace
emerger situaciones y espacios de designaldad sexual y ello aumenta se percepeidn sobre
las relaciones sociales educativas. Las interpretaciones socicldgicas muestran al profe-
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sorado cémo las relaciones de poder presentes en otras instituciones se proyectan en las
relaciones educativas. La reinterpretacidn critica de las actindes y comportamientos del
alumnado desemboca o una comprensidn diferenie de los concepios de sexo y génera.
El descubrimiento de la dimensidn del problema, de las diferentes situaciones incons-
cientes y sutifes a través de las cuales se transmiten los géneros repercute sobre la gene-
racion de un lenguaje y una produccidn cultural comiin. La identificacién de situaciones
de desigualdad en la vida cotidiana, de relaciones patriarcales invisibles, produce com-
plicidad entre el colectivo implicado en la experiencia.

Este proceso tiene efectos sobre un aspecto fundamental, como es el consenso y la
negociacién colectiva del grupo. La inseguridad inicial que puede darse en el comienzo
de la expericncia se supera por la disposicién colectiva ante los cammbios que se van pro-
duciendo. La secuencia de las observaciones va transformando las resistencias a la dis-
posicién al cambio, puesto que el examen inicial del sexismo externo les confiere con-
fianza para revisar su propia prictica. Por ditimo, gracias al ritmo paulatino y progresivo
del cambio cultural, el profesorado es cada vez mds consciente de las situaciones de desi-
gualdad sexual en el centro, aunque su capacidad para construir un curriculum, una peda-
gogia y unas formas de evaluacion coeducativas sean adn limitadas.

5.2. La investigacion-accidn con el profesorado de primaria

A partir de la consciencia colectiva que los grupos de trabajo desarrollan observando sus
escuelas, es posible avanzar en el cambio coeducativo. Para ello se ha recurrido al método de
la investigacidn-zccion. Las caracteristicas de este segundo proceso son las siguientes:

— El profesorado decide qué dmbito es més suseeptible de cambio (relaciones socia-
les en ¢l patio, orientacidn profesional, interaccidn en el aula, ete.).

— Define el problema de desigualdad sexual.

— Crea hipétesis y las contrasta.

— Interpreta les resultades obtenidos y propone acciones, las experimenta y, por
dltimo, las evalda.

Como método de aproximaecidn a la realidad educativa la IA (investigacidn-aceidn)
se aleja de los métodes positivistas anteriores, en los que la separacidn entre teoria y pric-
tica, entre concepcion y ejecucidn, fijaban los limiles de la participacidn del profesora-
do en el cambio educativo. La IA define el rol del profesor en el plano docente y profe-
sional de la educacidn y destaca su centralidad como agente de cambio educativo. Supone,
par lo tanto, la desaparicién de Ia relacién jerdrquica entre teoria y prictica y del supues-
to de que los agentes ransmisores sean en todo momento conscientes de las bases tedri-
¢as que orientan sus acciones.

LalA consiste en una forma de acercarse a la realidad educariva y supone una inda-
gacidn auto-reflexiva de los participantes en la praciica educativa, con el objetivo de mejo-
rar la racionalidad y la justicia de sus pricticas, la comprensién de las mismas y las situa-
ciones en las que €stas se producen, La importancia de la investigacidn sobre y para la
prdctica, se convierte en fundamental para garantizar la viabilidad v la posibilidad de los
cambios. Por lo tanto, “el profesor es un iavestigador en el aula y usar la investigacidn
para &l supone hacer invesugacuin®.
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Esta orientacidn se basa en el enfoque de la IA crftica, ya que la comprensidn de la
realidad social es una condicién necesaria para la produccidn de pricticas alternativas,
pero no es suficiente para alcanzar transformaciones educaiivas y sociales. Cada una de
las fases del proceso de TA: planificacién v definicién del problema, estudio de las hipd-
tesis, andlisis y valoracidn de los resultados, reflexién y experimentacidn evaluacién y
redefinicién del problema, significa la aproximacién del colectivo sobre |a practica refle-
xiva, y le lleva a enfrentarse progresivamente con los diferentes niveles que obstaculizan
la accién.

La investigacién-accién, al dirigirse al cambio de practicas, no permite el trabajo
simultdneo de todas las dreas observadas en la fasc de sensibilizacién. El centro escolar
de forma consensuada elige un drea curricular concreia {matematicas, lenguaje, historia,
eteétera) o aspectos de 1a vida escolar més relacionados con el curriculum oculto (agre-
sividad en el centro, interaccidn del profesorado, elecciones de estudio, etc.). La profun-
dizacién de un d4mbito no supone limitaciones de conccimiento, sino mds bien permile
desvelar la multicausalidad que generan las situaciones de desigualdad y la interpreta-
cién de la intertelacién entre los factores explicativos del sexismo. De este modo, el tra-
bajo posterior en cualquier otro dmbito es més agil.

Sin duda, esta tarea se enfrenta con serias diftcultades, tanto porque el profesorado
debe ensayar un método que desconoce como por la ansiedad que suele provocar el des-
cubrimiento de las propias contradicciones. Ante estas dificultades la figura de la perso-
na asesora debe utilizar estrategias para que el grupo de trabajo agote al miximo su capa-
cidad de reflexidn sobre el tema incidiendo en cuestiones claves para incentivar la
reflexividad del profesorado peniendo de manificsto las contradiceiones, sobre todo aque-
Ilas relacionadas entre el discurso y las pricticas de! profesorado. Debe, asimismo, cola-
borar en el proceso de sisternatizacion de hipdtesis, de modo que no se omitan aquellas
que, incluso, tengan alta probabilidad de ser rechazadas. Conviene que apoye el proce-
so de la contrastacién de hipdtesis poniende de relisve las contradicciones que cuestio-
nen las premisas que dan por descontado los fendmenos. Es necesario que tnduzca al ani-
lisis de los resultados para que el profesorado no olvide la referencia a las hipétesis
planteadas. También debe colaborar en la planificacidn de estrategias de cambio y com-
pararlas con los objetivos de la intervencién, que se deducen de la investigacion. Por dlii-
mo, es importante que evalie, de forma cuoalitativa, el nivel de transformacion de las acti-
tudes del profesorado a lo largo del proceso de transformacidn,

Como hemos visto, la sensibilizacién subraya tanto la necesidad como los limites de
la propia concienciacién del profesorado para alcanzar ]a prictica coeducativa. El desa-
rrollo de la [A, en cambio, acerca al profesorado colectivamente a la necesidad de enfren-
tarse con sus decisiones y comportamientos cotidianos y a la posibilidad de transformar
situaciones, interpretaciones y pricticas hasta el momento no cuestionadas.

5.3. La sensibilizacién y la investigacidn-accion con el profesorado de secundaria

A pesar de que no hay una razdn tedrica para que el profesorado de secundaria no
pueda seguir los procesos anteriores, varios condicionantes priclicos han aconsejado que
la intervencién en este nivel escolar adopte unas caracterfsticas particulares. Las dimen-
siones de los institutos y su mayor fragmentacidn académica se convierten en obstdeu-
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los enormes cuando se intenta seguir paso a paso los procesos anteriores. El equipo de
coeducacién del ICE-UAB ha intentado resolver estos problemas condensando la sensi-
bilizacidn y la investigacidn-accidn.

Para ello se organizé un seminario de trabajo con los tutores del segundo ciclo de
ESQ en dos institutos, ademds de la participacion de profesores y profesoras que quisie-
ron sumarse a la iniciativa. De acuerdo con su demanda, se eligié de entrada un dmbito
de reflexién e intervencidn: la agresividad. En algunos casos era clara la preocupacion
por el tema, en otros simplemente el estimulo fue la curiosidad. A lo largo de las sesio-
nes, se fue llevando a cabo un proceso de reflexién que comenzé intentando identificar
las agresiones, y luego intentado reflexionar sobre la posicidn del profesorado ante éstas.

Con la ayuda de una pauta de observacion utilizada en difercntes espacios del insti-
tuto y de una encuesta al alumnado, el profesorado averigud qué tipos de agresiones se
dan en el instituto, cuando y cémo se producen. En el seminario el profesorado discutis
los resultados oblenidos y definid colectivamente qué colectivos estin implicados en las
agresiones y cudles son las manifestaciones mds frecuentes de agresividad.

Estos datos llevaron al profesorado a ampliar ¢l concepto que habfa tenido hasta
entonces de lo que es una agresién. De entrada, para que algo se considere agresion tie-
ne que ser muy visible o comportar una alteracion del orden habitual del instituto. Pero,
si observamos mas detalladamente el comportamiento del alumnado (en este caso), vemos
que la agresi6én que viven en su cotidianeidad puede tener muchas formas, aungue algu-
nas son més habituales que otras. El profesorado también reconocié que las dindmicas
de grupo inciden de forma importante cn las causas de las agresiones. La voluntad de
dominar las relaciones en el aula llzva a algunos grupos & amenazar, Co2Ccionar o sim-
plemente pcgar a otras personas con el fin de ganar una posicion de dominio sobre ellas,
sean alumnos o alumnas. Este es un fendmeno que raras veces es tratado como tal en Jos
imstitutos. La individualizacién del alumnado como objeto de seguimiento curricular y
evaluacién también se traslada al control de Ta disciplina. Y se olvida de gué forma el
mismo contexto del auta o del instituto y las propias dindmicas de grupo pueden tener
relacién con la agresividad.

Finalmente, ¢l profesorado considerd un tema importante valorar su propio papel en
esta cuestién. En este sentido, se plantearon varios debates sobre la distancia entre la
experiencia de los adolescentes y de los adultos, la convenicncia de intervenir, Ia influen-
cia del género en el aprendizaje y Ia socializacidn, y las condiciones materiales del ins-
tituto para abordar estos temas.

A consecuencia de la reflexidn, se llegd ala conclusién de gue lo méds importante era
que e} profesorado pudiera organizar autdnoma y democréticamente el funcionamiento
del centro, adecuando los horarios y 1a dedicacidn a las necesidades educativas con res-
pecto a las actitudes. Todo ello podfa llévar a plantear un plan de accidn tutorial real-
mente efectivo, que profundizase en las relaciones profesorado-alumnado y en la con-
fianza mutua para trabajar las actitndes.

5.4. La reivindicacion democritica del conocimientoe doméstico

En todos los centros donde se ha intervenido el profesorado ha expresado su inquie-
tud por coordinar su trabajo con la educacién realizada directaments en el dmbito fami-
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liar. Esta inquietnd enlaza con otra importante cuestidn coeducativa, ya que 2 menudo
son las madres quienes asumen la responsabilidad de tepresentar a su familia ante la
escuela. Ante csta doble constatacida, el equipo de caeducacidn ha luieniadu exiender 1a
coeducacion a las familias reivindicando simultdnsamente la importancia educativa del
congcimiento doméstico que las madres pueden aportar a la escuela.

El proceso de extensidn familiar ha seguido tres pasos, los cuales se han concretado
enun intento de generalizar, sistematizar y publicar el conacimiento doméstico, Se ha
entendido que constituyen este conocimients el conjunto de imagenes de la realidad social
elaboradas y utilizadas a raiz del ejercicio de las responsabilidades domésticas, entre las
cuales sin duda figura 1a educacién de los hijos e hijas. Aunque las protagonistas, y por
tanto las expertas en este conocimiento, han sido las madres, no hay ninguna razén ds
fondo que impida a los padres desarrollarlo. La estrategia de rejvindicar su valor peda-
gdgico y democrdtico contieng a esperanza de mostrar sug atractivos a todos Jlos adultos
independientemente de su género,

1. La generalizacién del conocimiento doméstico. En la investigacién-accidn coe-
ducativa el profesorado tiene que empezar agudizando su sensibilidad hacia el
sexismo escalar, pussto que sélo puede contrarrestarlo si entiende de qué modo
se manifiesta en sus propias prcticas, Las madres, en cambio, poseen una nota-
ble conciencia de algunos comportamientos sexistas manifiestos en su hogar, pero
86la la expresan al discutir colectivamente un tema cotidiano. En otra ocasién
pueden perfectamente aceptar un estereotipo o un tépico referido al conjunto de
la sociedad, aunque contradiga los detalles que observan al descubrir una sitia-
cidn cotidiana. Por ello el primer paso del trabajo coeducative con ellas debe
empezar sedalando las conexiones entre 1o cotidiano y lo general.

Para ello se disefiaron varios médulos de generalizacion, cada uno de los cua-
les proponia la discusidn colectiva de un informe sobre un problema social, asf
como el gjercicio de imaginar el final de una posible sitnacién cotidiana en que
se concrete aquel problema. Se invitd a dos grupos de madres provenientes de
varias escuelas a que participasen en estas discusiones,

2. La sistematizacidn del conocimiente doméstico. Una vez se ha sensibilizado, el
profesorado puede aprender algenos métodos para analizar problemas, proponer
soluciones y evaluar estas soluctones, Este trabajo de investigacién-accién, ape-
yado sobre una cierta conciencia de 1o que es el sexismo, le permite a medio pla-
zo inventar sus propias soluciones. Ahora bien, la situacién es muy distinta cuan-
do el objeto de estudio y de la intervencién no es laboral sino doméstico, y por
tanto privado y personal. Las acciones en este contexto tienen repercusiones mucho
mds amplias, y afectan a las personas mds directamente. Adernss, dadas las pan-
tas culturales que nos son propias, estas acciones deben llevarse a cabo en solita-
rio, y esta soledad se convierte en arslamiento cuando lo que se hace no es muy
vizsible segiin los patrounes sociales. Por gllo, el esfuerzo por sistematizar el cono-
cimiento doméstico consiste en una cierta investigacién, una reconstruccidn de
las maneras cotidianas de “conocer”, pero no se ha vinculado acto seguido con
unas acciones concretas.

Este paso se ha concretado en varios mddulos de sistematizacion del conoei-
miento doméstico, En concreto, proponen actividades para 2jercitar las habilida-
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des de definir un fendmeno, cbservario mediante una plantilla cerrada y formular
las preguntas de upa entrevista dirigida a personas implicadas en el fendmeno.
La publicacion del convcimienio domésiico. Bl iechio de que €l piofesorado mves-
tigie y actie en un mismo momento, mientras que las madres sélo investigan,
delermina fa importancia del tercer paso. En este paso la erientacidn externa no
puede ser tan incisiva como en log anteriores, puesto que es el punto donde debe-
ria cristalizar la autonomiz de los/las participantes. Para seguir trabajando coe-
ducativamente de una marnera aulénoma, al profesorado 1e basta con repatir el
ciclo de la investigacion-accidn, aprovechar las experiencias de otros centros a la
luz de su andlisis, o profundizar su formacidn tedrica sobre las cuesiiones estu-
diadas. El caso es bien distinto si se trabaja desde la esfera doméstica, va que su
conocimiento continda siendo privado una vez se ha generalizado y sistematiza-
do y no tiene acceso ficil a una “voz” miblica. Por esta razdn, ¢l rercer paso del
trabajo coeducativo sobre las relaciones fumilia-escuela consiste en publicar dicho
conocimiento mediante la difusién de los informes elaborados, ¢ bien la discu-
s16n piblica entre madres y profesionales sobre los problemas escolares,







