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PARTE 2.
MUJERES Y ENSENANZA
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Acker, S. (1994). Mujeres y ensefianza. Género y educacion: reflexiones
socioldgicas sobre mujeres, ensefianza y feminismo. (pp.99-123)

3. Mujeres y ensefianza:
semi-sociologia
de una semi-profesion

- mingtit pals deberia sentivse orgullose de su sistema educatio
it fa profesicn de la ewsedanza se ha puelta, predominantemente,
un minido de nugeres. (Langeveld 1963

- om0 hay duda de gue, en el pasado, la consideraciin de
e docencia como nia profesion de seprnda fila hu estado velagio-
nada con ¢l hecho de que, predominantemente, sus miembros
e mujeres. (Morvish 1978)

¢Es Ia profesion docente un «mundo de mujeresr? En 1990, el 63 por
ciento de los 401.000 profesores en las escuclas de Inglaterra y Gales eran mujeres
(Revista del Cuerpo de Profesores de Escuela 1993). Estos datos varian conside-
rablemente por niveles: las mujeres constituian el 81 por clento del profesorado
de escuelas primarias, pero sélo el 48 por ciento del de secundaria’,

¢Estd la ensefianza en la escuela dominada por las mujeres? Aunque cas
la rorlidad del profesorado y direccion de las guarderias y escuelas infantiles
son mujcres, €stas cada vez son menos a medida que avanzamos en los estudios.
En las escuclas en donde se combinan la educacion infandl y primaria, las
mujetes constituyen ¢l 78 por ciento del profesorado, pero solo el 36 por
ciento de los puestos de direccion; en escuelas so6lo de primaria, llegan al 70
por ciento del profesorado, pero solo el 25 son directivas®. En el nivel de

' He actualizado las estadisticas de la version original de este capitulo para que el lector renga
una imagen recicnte de lav divisiones de género de la profesion docente, La mayor parte de la
discusién, sin embargo, hace referencia al trabajo con profesorado en los sesenta, setent y ochenta,
reflejando 1a fecha original de publicacion de 1983 Aunque cxisten trabajos contemporinens
feministas sobre profesores que van mis alld de los Hmites deseriros aqui, todavia es caracteristico
de 1994 ¢l que muchos estudios sobre profesor ¥ enscfianza no tengan en cuenta el género mds
que de forma superhicial,

! Las escuelas infanriles en Inglaterra van desde los 4 6 5 afios hasta los 7, las de juniors van
de los 7 alos 11. Lo més comniin ¢s que ambos niveles se impartan en la misma esceela. Anbos
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secundaria, las mujeres constituian el 60 por ciento ‘del pscalgfén sin uicgromvos
econémicos, pero s6lo el 34 por ciento de las v1c§fi1reccipntb_ ¥ cs : (Bor
ciento de las direcciones (Departamento de Educacion y Ciencia 1‘)9 ). 51-
riosamente, aunque slo el 12 por ciento de las escuelas de Inglaterra son : ¢
un solo sexo, casi un tercio de las directoras de sccundaria se hallan en ta esj
escuclas, normalmente escuelas de chicas, mientras que 105_; ditectores varoncs
que se hallan en tales escuelas solo constituian un 7,6 por ciento (T)_epar?lmen-
to de Educacién 1993). La mayoria de] profesorado a tiempo Parcxal v)O_p.or
clento de los cuales son de primara y 79 por ciento de secundgm— 501 IFEUJfries
(Deparamento de Educacion 1993). Una _de las consecuencias della di l{:n‘:nze
representacion en los puestos de promocion es la_ diferencia en los salarios 1

Si consideramos la posicién de hombres y mujeres, observamos que unios
y otras ensefian asignaturas difcrentes a grupos diferentes de alumnado, se\ 615
encomiendan responsabilidades diferentes dentro de las escuelgs, ¥ gencral-
mente ticnen diferentes oportunidades para conseguir el reconocimiento de la
Admiinistracién. Las mujeres tiencn mds probalibidad de ensefiar a un alumna-
do de nifios v nifias pequefios y a chicas, los hombres, a los chlcos;’lals 1'1fLuJ§res‘,
las asignaturas domésticas y humanidades, los hombres, las tgcnologl cas, admi-
nistrativas y curriculares. Como Strober y Tyack (1980) mantienen, las mujeres
ensefian v los hombres mandan. La division no es @n rigida como en las cgs&qu,
pero la p;robabilidad de que se den lincas diferenciales en carretas y destinos,
segun los sexos, en la escuela es lo suficientemente sorprcnderzte €omo para
permitirnos hablar de una division sexual del trabajo en la enscfianza. el

;Qué tiencn que decirnos los socidlogos sobre esta dl\ﬂSlOIl scx(lim e
trabajo en la ensefianza® Tales divisiones parecen haber sido t;n]l da\af por
sentadas que la mayoria de los libros y articulos sobre las escuelgsy a t‘.nsena‘nza
casi no hacen referencia a ellas, v muchos etégrafos I'Iél‘l,‘l perdido enteramente
la oportunidad de hablarnos acerca del 1mpacto del género en 1asfrelac1§nesr
entre profesorado, o entre profesorado y directores, o _en@e profesorado v
alumnado. Cuando los autores tratan el tema de las mujeres profesoras, con

son considerados parte del nivel primario y pueden desi_gna_r:se escuclas primarias, E{l ana mn:::::z
de distritos, se pueden cncontrar otros pos de cscolar_lzacmn, por Q]cmPlo, Escue as p:,ltn-d\. e
intermedias, Para ¢l cileulo, por gjemplo, del pnrccn&ge_dg mujeres profesoras, llas %st.?‘.u.flf;s o
Tnglaterra, generalmenie, incluyen a Jos directivos v _admmlstradorcs Juneo cor le (}1)1 lotL:.::F: j;)a ¢ ;
las aulas, mientras que cn Estados Unidos las estadisticas se dan normalmente sélo del profesc

* al}Ea‘las divisiones de clase social, sexo y religidn estin profundamerte inmersas en la ins‘.tona}
de la enscfianza, y algunos autores mantienen que estas divisiones haun EJClllltado c]l [;O[il:r?me;ﬁ:s
¢ impedide ¢l desarrollo del profesionalismo. La historia de Ja cam.pa(.lna para la 1gﬁu4 ‘:1 -Ttmenudo
de las profesoras con los profesores muestra quc las d]\flS}orllEh le gfn}srom ]19@(2? ;\:1.;{5 enudo
acompafiadas de hostilidad. La igualdad de sueldos no se llevéala pmctllu as o .

sabre las divisiones de género en la ensefiunza pueden encontrarse en el capiwlo 7.
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frecuencia acuden 2 suposiciones insostenibles sobre sus deficiencias. Algunos
trabajos han delincado un estereotipo de la profesora soltera (Waller
1932/1965), més tarde se sustituyd por la imagen de una mujer casada que
muestra un interés moderado en la ensefianza mientas adende a sus wespon-
sabilidades familiaress (National Union of Teachers 1980). Esta imagen es tan
poderosa que parece haber prevenido a los socidlogos de la educacién que se
hacen un montén de preguntas sobre la maturaleza de Ia division sexual del
trabajo en Ia enscianza. ;Por qué estén las mujeres en una posicién subordina-
da en el sistema cducativo? ;Podemos decir algo sobre las relaciones de género
y de autoridad en las escuelas? ;Que podemos aprender si inteniamos cuesto-
narnos estas divisiones en vez de tomarlas como parte del orden natural?

Este capitulo narra un viaje a traves de la bibliografia sociolégica sobre el
profesorado, que emprendi con la intencion de responder la pregunta de por
qué sc da una division sexual del wabajo dentro de la ensefianza, situando a las
mujeres en una posicion desfavorecida. Me centré en estudios britinicos y
americanos sobre la profesién y carrera docente. Las limitciones de £spacio
me obligan a dejar de lado matcriales interesantes sobre el rol del profesorado,
sobre la interaccion profesorado-alumnado y sobre ¢] conservadurismo del
profesorado, prestando atencion a los niveles de primaria ¥ secundaria. Exami-
no no sélo las limitaciones de los estudios individuales sino mmbién las
deficiencias mds profundas de esta bibliografia, incluyendo las suposiciones
sobre las mujeres que (mal)informan bastante sobre ello. Los estudios elegidos
para una revision detallada son frecuentemente los que deberian proporcionar-
nos evidencia sobre los temas fundamentales gue recorren todos estos escritos.
Estos estudios tienen a su favor el reconocimiento del gEénero como tema
importante; hay otros, no consignados aqui, que no hacen ninguna referencia,
O muy escasa, al género. En la conclusién, considero brevemente algunas
aproximaciones tedricas al andlisis de la divisién sexual ¥ a lo que se promete
para mejorar la Sociologia de Ia Educacién.

Sociologia sobre mujeres y ensefianza

Normalmente, las mujeres profesoras son especificamente mencionadas
en debates sobre obligaciones, ascensos y aspiraciones c¢n su posicion profesio-
nal. Lo que suele deducirse de tales debates es una imagen de las profesoras
como dafinas, deficientes, distraidas v, a veces, incluso atontadas. Como ¢l
énfasis parece cambiar algo a lo largo de los afios, vamos a considerar la
bibliogtaffa agrupada en dos partes, con la linea divisoria alrededor de 1970,
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Semi-profesiones y estereptipos sexistas

En los aflos cincuenta y sesenta, varios Comentaristas CXpresaron su preo-
cupacién acerca de las consecuencias desastrosas que, segin ellos, tendria el
predominio de las mujeres en la ensefianza. La mayorfa de los psicélogos
cducativos, segin informaba Licberman en 1936, creen que los chicos que
carecen de modelos masculinos adecuados entre su profesorado no solo ten-
dran problemas de lectura o de comportamiento, sino que pueden acabar en
la sala de billar mis cercana buscando al jefe de alguna banda para emulaxlo.
Respecto a la profesion en si misma, las interrupciones en el trabajo de las
mujeres son «debasmdorass. A diferencia de Io que hacen muchos autores,
Lieberman discute la discriminacion de las profesoras, Pero va mds alld para
acusar a las propias mujeres como culpables del bajo salario y escasa conside-
racion social de la ensefianza, puesto que el haber una gran reserva de mano
de obra femienina permite a las administraciones escolares resistirse ante las
demandas salariales v las condiciones laborales del profesorado.

A finales de Tos sesenta, las sutilezas de esa distincion practicamerite habian
desaparccido, como resulta claro en The Semiprofessions and Their Osganization,
editado por Amitai Etzioni (1969). Son semi-profesiones la ensefianza, el raba-
jo social, la enfermeria y el mabajo en bibliotecas. Todas estin altamente
ferminizadass, El capitulo que mejor recoge €l enfoque que acusa a la mujer
es «Mujeres y burocracia en las semi-profesioness, de Richard Simpson ¢ Ida
Simpson. Ciertamente es una caricatura y casi podrfa considerarse una parodia.
Simpson v Simpson ven el control burocritico (gran énfasis en la autoridad
jerirquica, en las reglas y en la baja autonomia de los trabajadores) como una
consecuencia de la presencia de la mujer:

La vocacion primaria de la mujer ¢s la funcion familiar; por tanto,
la mujer estd intrinsecamente menos comprometida con el trabajo que
el hombre y tiene menos probabilidades de mantener un alto nivel de
conocimientas especializados. Debido a que sus motivos de trabajo son
mis utilitarios e intrinsecamente menos orientados hacia la tarea que cl
de los hombres, requiere un mayot control. Las mujeres son mucho mis
competitivas en sus funciones fanuliares y ... nenen menos probabilida-
des que los hombres dc orientarse hacia los grupos de referencia de
colegas en el trabajo. Por estas razones, y también debido a que a
menudo comparten la norma cultural general de que las mujeres debe-
tfan diferenciarse de los hombres, estdn ms dispuestas que ellos a aceptar
los controles burocriticos que se les imponen en las organizaciones
semni-profesionales, y es menos probable que aspiren a posiciones genui-
namente profesionales. (Simpson y Simpson 1969)
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Le siguen varias paginas sobre el dafio que las mujeres hacen a las
expectativas profesionales de estas ocupaciones, Los inventarios psicolo-
gicos de los estudiantes v trabajadores universitarios muestran que las
mujeres dedicadas a las scmiprofesioncs poseen caracteristicas tan tontas
como motivacioncs altruists, deseos de tener relaciones sociales agrada-
bles con sus colegas, y preferencia por ¢l trabajo con la gente en vez de
con_las cosas. Simpson y Simpson llegan a estas conclusiones sélo iras la
tergiversacion del signiticado de ciertos resultados de la investigacion, v
afladiendo afirmaciones no fundamentadas. Por cjemplo, las rOtivacio-
nes aliruistas hacia el wabajo son desestimadas con el argumento de que
como las mujeres pueden saiisfacer sus deseos de servira través de suvida
falmﬂnxar sin trabajar fuera de casa, incluso las fucries motivaciones huma-
Mitarias 10 $on sbilcientes para crear coMpromisos vocacionales. Afirma-
clones como «las mujeres parecen menos capaces que los hombres de no
estar de acuerdo de forma impersonal, sin una implicacién emocionals
sou arrojadas sin evidencia alguna. Se acusa a las mujeres de su carencia
de impulso hacia el imbito intelectual, basindose en la investigacion de
Coleman (1961) sobre adolescentes, quicn encontré que las puntuacio-
nes de las chicas en la escuela se concentraban en la categoria «Bo.
Simpson y Simpson tambicn hablan de las interrupciones y cBmpromi—
sos en las carreras: «La situacion familiar de una mujer hace improbable
que desarrolle un fuerte compromiso profesional, v, en el poco probable
caso de que ya tenga uno, es dificil que sea capaz de mancenerlo.»

En 1970, Timothy Leggatt import6 algunas de estas idcas a Ingla-
terra. En su contribucion a Professions and Professionalization Uack;on
1970), Leggatt hace hincapié en las consecuencias negativas que tiene en
la cnsefianza Ta gran proporcién de mujeres, haciéndose cco de muchos
de los sentimientos de los Simpson. Mantiene que la naturaleza burocri-
tica del contexto laboral es compatible con las caracteristicas tradiciona-
les dg la mujer, lfls cuales incluyen sometimiento, aceptacion de la
autondad y carencia de ambicion. Las mujeres no se interesan por las
asociaciones colegiales, dice, debido a que sus actividades familiares se
lo 1mpiden, al ser menos compatibles que las de los hombres, los cuales
son mds feles a los grupos extrafamiliares. La personalidad de las mujeres
Y sus numerosss ocupaciones dan lugar al desempeiio profesional sin
estructura ni cohesion. Leggatt escribe como si todas las mujeres profe-
soras estuvieran casadas (cuando, en realidad, s6lo la miad lo estin) v
proporciona muy pocas priebas sobre la mayorfa de sus afirmaciones.
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Carrevas del profesorado y dobles medidas

A mediados de los setenta, ¢l tono acusador de los trabajos arriba comen-
tados se suaviza. Los estudios de este perfodo se preocupan menos de sprofe-
siény y mds de «carreran. Muchos se encuentran explicita o implicitamente en
la tradicién interaccionisia simbélica, dentro de la cual el estudio del wirabajo
v las ocupacioness s¢ remonta a Everett Hughes y la sociologia de Chicago.

En el libro principal de Lorde sobre la Sociologia de la ensefianza, School-
teacher, publicado en 1975, se aprecia la influencia de Hughes. Se basa en datos
de enmevistas, Ja mayoria de los afios sesenta, pero va mucho mds alld de la
simple exposicion de los resulados embarcindose en un andlisis sensitivo de
tos sendmientos, significados, reconocimientos e interpretaciones de las profe-
soras. En varias parics de su libro, Lortic mucstra su concienciacion hacia la
divisién por sexo en la enseflanza, especialmente cuando e¢xamina las influen-
clas interactivas del sexo, de la edad vy del puesto del marido sobre la implica-
cién y satisfaccion de las profesoras. Pocas profesoras, nos dice, se implican
mucho en la ensefanza enire los 20 y 30 afios, mientras que empiezan a llenar
sus expectativas de un mando, unos hijos ¢ hijas, o los cambios laboerales del
primero. Las profesoras de mids edad se encuentran divididas entre los compro-
misos de casa v del trabajo pero ason serias acerca de su trabajos; las mujeres
mis mavores solteras estin profundamente dedicadas a su trabajo pero no estin
tn satisfechas como las mujeres casadas, quizis porque se encuentran mds
aisladas del mundo adulto. Entre los hombres, los profesores de secundaria de
menos de 40 afios que esperaban ser promocionados se muestran muy imphi-
cados. Mi descubrimicnto favorito ¢s que ¢l pequedio namero de profesores
varones de primaria de la muestra reflejaban poco compromiso v poco interés
en su trabajo. Sin embargo, todos esperaban ser directores, como mucho, en
cinco afios. Lortie no habla de la influencia de la posicion social o profesional
de Iz esposa sobre los hombres. A diferencia de lo que hacen otros escritores,
evita la tentacion de hacer ccuaciones simples entre las mujeres y la carencia
de profesionalismo, pero si observa que las carreras docentes van mejor para
personas con «un compromiso no completos, desde el que paradéjicamente
ganan un grado de autonomia.

En los cstudios britinicos de los setenta, también vemos como ¢l interés
pasa del sexismo a una preocupacidén por el concepto de carrera (ver capitulo
7). En The socialization of Teacher, Lacey (1977), de manera prometedora, em-
pieza sefialando las diferentes oportumdades seglin el sexo en la ensefianza. La
estructura de la carrera, escribe, favorece a los hombres, v ellos copan los
puestos superiores. Sin embargo, en ¢l resto del libro, donde explora las formas
en que el profesorado en formacion se socializa en orentaciones de enseflanza,
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ya ni siquiera se pregunta si el proceso funciona de forma diferencial para
hombres y mujeres.

Las relativas oportunidades de promocion varfan segtin el tipo de escuela,
segun nos ensefia el libro de Hilsum y Start Promotion and Careers in Teaching.
Su informe, mds bien atedrico, nos dice que los hombres lo hacen mucho
mejor: ascienden mas y mids rdpido. Hilsum y Start no dudan de que las razones
del desequilibrio reside en las bajas aspiraciones de las mujeres. En respucsta
a preguntas sobre sus aspiraciones, los hombres consistentemente querfan
puestos de mando mucho mis que las mujeres: 54 versus 16 por ciento cn
primatia, {7 versus 4 por ciento cn secundaria. En 1972, la gran mayoria de las
Instancias para puestos de mando vacantes proceden de hombres. Aunque ¢l
17 por ciento de las profesoras de primaria y el 20 por ciento de las de
secundaria crefan que wer hombres ayudaba a la promocién, los autores no sc
dieron por enterados. A pesar de la carencia de evidencia directa, lo achacaron
a las diferencias cn meotivacién, basando sus conclusiones en enuestras discu-
siones generales con profesores v directores y nuestro propio conocimiento del
escenario educativoy

Lyons (1980} entrevist6 a 122 profesores y profesoras de cinco escuelas ¥
aprecid que la mayorfa de los puestos superiores acababan sicndo de los
varones, afiadiendo que las mujeres no los solicitaban. Es uno de los pocos
autores que se da cuenta de que la promocion de las mujeres se concentra en
dreas de asignaturas estercotipadas como femeninas, v también sefala que
muchas mujeres jovenes entrevistadas expresaban su desagrado por la estructura
de las carreras que se les ofrecian. Lyons observa a las profesoras que se trasladan
geogrificamente para seguir a sus maridos, y comenta el gran esfucrzo que les
supone obtener un nuevo trabajo y qué perjudiciales son estos traslados para
sus posibilidades de ascense.

Lyons ¢s mds sensitivo que la mayoria a los problemas que surgen de las
relaciones de género, pero su libro atin refleja la obsesién por la profesora
casada, tipica cn tales escritos. El resultado es que las mujeres son consideradas
cast exclusivamente en relacion a sus funciones familiares. Se las excluye total-
mernte del capitulo central sobre cstrategias, «buenoss disefios profesionales,
cémao llegar a la cumbre, mentores. Ahf sc discuten las estrategias de los
hombres para Hegar a las posiciones mids aleas; el tema de las mujeres que
ostentan posiciones de mando se discute separadamente en un contexto reple-
to de especulaciones sobre el manimonio y los manidos. Por lo que, una vez
mds, tenemos una doble medida: no sabemos nada sobre los compromisos
familiares de los hombres y no sabemos nada sobre los impedimentos que

tienen las mujeres, si estin basados cn la escuela o en los ApoOYos a s carrera
profesional.
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Suposiciones fundamentales

Vayamos ahora mas alli de la inadecuada idiosincrasia de estos estudios y
examinemos cn su lugar las suposiciones subyacentes en los mismos. Sugiero
que los escritos sociologicos mas convencionales sobre la influencia del género
en la carrera y en la profesion docente sufren de los siguientes defectos:

1. Un «modelo deficiente» de las mujeres que lleva a una aproximacién

basada en la acusacién de las victimas v a confusiones conceptuales.

Lo que parece ser poca consideracion por las capacidades inteleciuales

del profesorado, quizas especialmente de las mujeres profesoras.

3. Una persisiente tendencia a ver a las mujeres exclusivamente en
términos de su rol familiar.

4. Un pobre sentido de la historia unido a la inhabilidad de anticipar €l
cambio social.

5. Una vision hipersimplificada de causalidad.

6. Una ideologia penetrante de la eleccion individual, profundamente
inserta en los escritos americanos sobre ¢l trabajo de la mujer v a
menudo aplicada de forma poco critica en la bibliograffa britdnica.

o

Modelos deficientes y confusiones conceptuales

El capitulo 8 explora la idea de un «modelo deficienter de mujer, andlogo
al modelo deficiente tan criticado de los nifios y nifias de la clase cabajadora
de ciertos libros educativos. Los componentes incluyen una tendencia a «acusar
a la vicuma» (y por tanto a desviar la atencion de los obsticulos sociales) y a
tomar la experiencia de los hombres como la norma con la que las mujeres
son (desfavorablemente) comparadas. Estas tendencias son evidentes en los
libros sobre el profesorado. A las profesoras se las hace responsables de la baja
consideracion social de la profesién en general y de la baja consideracién de
las mujeres mismas dentro de ella. La suposicion del hombre como norma
también resulta evidente. Como hay tantas mujeres en la ensefianza, parcce que
esta norma solo puede sostenerse si se da por sentado que «la norman son las
profesiones establecidas {con las que la ensefianza es entonces desfavorablemen
te comparada} o las posiciones directivas en la ensefianza (ambicion que a
menudo se denomina «compromisos). Los escritores se lian intentando igualar
scompromisor con lo que hacen los hombres. Al final, «falta de compromisos
viene a significar interrupeiones por el cuidado de los hijos ¢ hijas; «compro-
misor termina significando superarse ¢n la propia carrera, especialmente si s
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consigniendo dejar de enseiar en el aula. Un estudio de Nias (1981) sugiere
que los autores han investgado solo un estrecho conjunto de significados de
Ia palabra «compromison. Para los profesores de printaria (de ambos SCXO0S)
entrevistados, compromiso normalmente significaba una vocacion hacia los
demids, o un interés en hacer bicn las cosas y trabajar duro. S6lo 3 de casi 100
profcsores no quetian hacer acarreras: muchos si lo querfan. Ademads, la encues-
ta de la Unién Nacional de Profesores (1980) sobre mujeres profesoras informa
que la mayoria de las encuestadas (el 82 por ciento), casadas o no, s ven a si
mismas «inteniando hacer conscientemernte carreras; el 77 POT CIenio siguieron
ensefiando hasta su jubilacion®,

Hay tambi¢n problemas con otros conceptos que aparecen frecucntemens
te en los libros. La mayoria de Jos escritores dicen que los profesores estin
«isladosy, pero con muy poca evidencia empirica v con varios significados
(caislados entre ellos? ;del mundo exterior?). ;Realmente impide este «aisla-
mientos la solidaridad? En un estudio de una escuela primaria, McPherson
(1972} habla sobre la solidaridad que los profesores tiencen entre ¢llos en contra
del director y los padres, s6lo rota por su lealtad 2 la clase a la que ensefian.
Los Simpson (1969) desdean los intercses semi-profesionales de las mujeres
¢n las relaciones sociales en el trabajo al dar por hecho que hablan sobre temas
de modas, y no de tareas profesionales. King (1978) encontré que las profesoras
de educacion infanal hablaban en la sala de profesores v profesoras no s6lo
sobre sus maridos, hijos e hijas y compras, sino @mbién de asuntos de la
escucla e incidentes del aula.

Todos estos conceptos (compromiso, aislamiento, solidaridad, interescs
en hacer carrera) necesitan mds refinamicnito v diferenciacion: bajo qué circuns-
tancias, en qué escuelas, con qué colegas, con qué alumnos, enseftando qué
asignaturas encontramos compromiso, solidaridad, etc. Serfa sociologicamente
simplista dedicarnos sélo a hacer distinciones esterotipadas entre mujeres y
hombres,

¢Insuficiente capacidad intelectual?

Gran parte de los libros sobre profesoras de escuela reflejan una falta de
respeto, s no un franco desprecio, por sus habilidades intelectuales. En la
bibliografia aqui revisada son cvidentes las lineas de esta orientacién. Lorte
(1975) v Leggatt (1970) enfatizan la falta de terminologia técnica en ¢l vocabu-

* Varias antores han sugerido que el modelo vertical de scarreras necesita complementaise
o reemplizase por conceptualizacicnes alternativas mis apropiadas a la vida de las mujeres (v
probublemente timbién a la de los hambres)
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lario de las profesoras. Lortie hace refercncia a un anilisis de algunas de su
entrevistas que mostraban cémo usaban mayositaramente pal_ahrgs vulgares del
inglés mds que un vocabulario profesional. Comeo sugiere Da\:l?l Hargreaves
{1978) en su critica al estudio de Sharp y Green (1975), podria ser que el
propio contexto de las entrevistas produjera ese tipo particular de respucstas,
Leggatt cita las entrevistas de Philip Jackson (1968) al _profgsgrado de escuelas
primarias {casi todas a mujeres) como evidencia de la ssimplicidad conceptuals.
Jackson escribe que las profesoras muestran:

1. una visidn de causalidad nada complicada;

un acercamiento intuitivo en vez de racional a los acontecimientos

del aula;

3. una posicién muy personal, en vez de ablerta, cuando se las informa
de pricticas de ensefianza alternativas;

4. una estrechez en las definiciones de términos abstractos.

[

Si éstos son defecios, muchos de los investigadores sobre profesorado
muestran otros similares. Jackson concluye, de hecho, que el acercamiento
dntaitivor es mas adaptado a la tarea de lo que podria serlo otro altam_ente
racional. También sc pregunta si esta intuicién se debe solamente a las mujeres
aejerciendo su derecho de nacimiento femeninos.

Mujeves y matrimonio

Otro defecto en estos libros es que, cast inevitablemente, se habla de llas
mujeres ¢n términos de su situaciéon marital. Surgen cuatre problemas asocia-
dos. Primero, la impresién dada, cstudio was estudio, de que todas laslprofe-
soras estan casadlas. Cuando se habla de la falta de ambicion o caracteristicas de
ese tipo, siempre se cita al marimonio como una d(‘_‘ll';tS causas, incluso cualndo
no s¢ acompafia de ningiin dpo de evidencia empirica comparando a mujeres
solteras v casadas. ‘

Segundo, s1 todas las profesoras estin casadas, aparentemente mngunlhom-
bre lo cstd nunca. Ninguna fuente publicada que yo conozca habla de ningun
conflicto que surja del matrimonio de los hombres. Cunosamente, un estudio
de una Asociacién Nacional de Profesores, a nivel local, enconaé que 1_05'
activistas varones ponian impedimentos en participar a nivel reglonal o nacio-
nal debido a sus «compromisos familiares» (Walker 1981). Los investigadores
tampoco hacen hincapi€ en la ayuda que las famulias de los h(?mbrc‘s pueden
ofrecer para ¢l logro de sus ambiciones pmfesmmh_es. Los libros sobre los
profesionales de Ia universidad v de otros imbitos (¢ incontables pretacios de
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libros) sugieren que los hombres, con frecuencia, son capaces de involucrarse
compleramente en sus carreras debido a que cuenian con el respaldo de una
ama de casa 70 horas a la scmana (ver capitulo 8). ;Es esto cierto para los
profesores varones con éxito?

Tercero, el mawimonio y la paternidad/maternidad no stempre se distn-
guen suflicientemente. Se dice que las mujeres dejan la ensefianza cuando se
casan, aunque es mis probable que lo dejen cuando son madres (Ollerenshaw
y Flude 1974). El cuidado de los hijos ¢ hijas puede que sea el problema. S6lo
unos pocos investigadores mencionan la necesidad de cuidara los hijos e hijas
como elemento relevante en el compromiso de la profesora o en la continui-
dad profesional (Kelsall 1963; Purvis 1973; Ollcrenshaw y Flude 1974},

Cuarto, y més serio, parece que hablar sobre las mujeres profesoras implica
s6lo hablar de conflictos entre la familia y el trabajo. Cuando se discuten otros
aspectos del hecho de ser profesora, las mujeres, o las diferencias sexuales en
general, raramente se mencionan. Lacey (1977) no nos dice nada sobre las
diferencias sexuales en Ia socializacién dentro de la ensefianza; Lyons (1980) no
nos dice nada sobre las diferencias en el acceso al apoyo de los trtores. Quizis
no habia ninguna, pero ;cémo podemos saberlo? Lo que nos dicen es que m4s
alld de las caracteristicas de personalidad, el dnico factor sociolagico remoto
que afecta a las carreras de las profesoras ¢s el matrimonio. Es consecuencia de
la falta de investigaciones serias sobre factores de dentro de la escuela o de otro
apo que influyen en las experiencias de las mujeres y en los resultados. Fl
estudio de Richardson (1973) de la Escuela de Nailsea permanece pricticamen-
te solo en la bibliografia académica, con su sensibilidad hacia las dobles
ataduras entre las que se encuentran los miembros femeninos del centro. La
forma en que los miembros varones las taan afecta a sus ambiciones tanto
como las caracteristicas de personalidad vy del rol familiar. Los informes auto-
biogrificos de Buchan y Whitbread (1980) hacen referencia a las presiones
negativas que los colegas varones y los superiores ejercen sobre las profesoras.

Parada en el presente

Es ficil, pero incorrecto, suponer que la division sexual del trabajo en la
enseflanza siempre ha existido, y que siempre existird, del mismo modo que
la vemos hoy. La proporcién relativa de hombres y mujeres, de mujeres solteras
¥ mujeres casadas, de directoras y directores, todo ha variado a lo largo del
nempo en respuesta a las politicas gubernamentales, tas guereas, las tendencias
de la poblacion, las actitudes sociales y las circunstancias econémicas, Por
¢jemplo, cl sistema de «pago por resultadoss del Codigo Revisado de 1862
condujo a reducciones en el gasto en educacion, en la formacién del profeso-
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rado v en su consideracion social, a lo que signié una salida masiva de los
hombres de tal ocupacion (Dawvid 1980). La expansion de la escolarizacion
estatal después de 1870 se apoy6 en un gran namero de mujeres sin formacion
como sprofesoras suplementariass v «feminizés mds atn la fuerza de trabajo del
profesorado (David 1980; Purvis 1981). Otras veces, la balanza se incliné hacia
los hombres, por ejemplo después de la Segunda Guerra Mundial, cuando dos
tercios de los entrenados por el Emergency Training Scheme eran hombres.
Tropp (1957} observa que la profesion asegd su masa de mujeres mal entrena-
das v a bajo coster a medida que la proporcidn de mujeres en el antiguo sector
elemental {equivalente al primario v sccundario modemno) decayé de un 75
por ciento en 1900 a un 65 por ciento en 1954.

El hecho de que se permitiera a las mujeres casadas ensefiar también
dependia de la demanda v las circunstancias. En la primera parte del siglo
veinte, muchas autoridades pusieron impedimentos a las profesoras casadas.
Hubo excepciones, por ejemplo en dreas rurales remotas. Londres prohibid
estos impedimenios a las profesoras casadas en 1935, cuando ¢l Partido Labo-
risia llegd al poder local, v, finalmente, en 1944 el Education Act acabé
rotalmente con esa practica (Partington 1976). Durante las dos guerras mundia-
les v con la enorme escasez de profesorado de los afios cincuenta, a las mujeres
casadas sc les Instaba a dedicarse a la ensefianza.

La direccion de la escuela también han esdo sujeta a cambios. La pro-
porcidn de directoras en el sector primario era alto en los afios veinte pero
decayo rapidamente entre las dos guerras, con el cierre de las escuelas de los
pueblos pequceiios, la fusion de escuelas infantiles v de primaria, ¢l menor
numero de escuelas de un solo sexo para edades comprendidas entre 7 y 11
afios, v una campania de la Natonal Association of Schoolmasters para impedir
que las mujeres obtuvieran puestos de autoridad sobre los profesores varones
{Partington 1976). Aunque puede que las mujeres todavia dirjan escuelas
rurales pequefias y escuelas infanales, las grandes escuelas mixtas de secundaria
se convirtieron en territorio de los hombres. De forma similar, en los lugares
donde las mujeres dingian escuelas de secundaria, normalmente se trataba de
escuelas de chicas, El cambio hacia la coeducacion en las escuelas estatales de
secundaria redujo la proporcién de directoras (Byrme 1978; Trown y Need-
ham 1981). Pero es injusto hablar sobre la profesion de maesero o maestra sin
una mirada de futuro. Algunos autores citaban resultados de investgaciones
sobre ¢l profesorado hechas 10 6 20 afios antes, sin reconocer que podrian
habewse producido algunos cambios sociales. No se pueden proyectar esos
resultados sobre un futuro incambiable. La participacion de las mujeres en el
mercado laboral y las actitudes respecto a sus roles han cambiado dramitica-
mente {Fonda v Moss 1976, Farley et. al. 1977; David 1980). Los cambios de
mentalidad, los demogrificos y econéimicos, junto con las maniobras de las
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normativas oficiales, alteran los comproimnisos y csquemas profesionales de las
profesoras. Como ejemplo, recordemos que a finales de los setenta, disminu-
yeron las opormunidades de wabajar en la ensefianza a tiempo parcial v de
reincorporarse al trabajo tras una ausencia por maternidad; csto dio como
resulado que muchas mujeres tuvicran que elegir entre marernidad o conti-
nuar con su mabajo docente, prescindiendo de su preferencia personal (Trown
y Needham 1980; Thurston 1981).

Se puede esperar que los estudios futuros sobre la profesion docente de
las mujeres conuibuirdn a crear cierta sensibilidad hacia el cambio social,
ausente hasta principio de los ochenta.

Caunsalidad

También caracteriza gran parte de la bibliografia revisada una visién muy
simplificada de causalidad. Por ejemplo, algunocs autores suponen que cl
predominio de mujeres ¢n la ensetanza es la causa de la baja consideracion
social de la profesion, Como Kelsall y Kelsall destacaron (1970), si esto es
verdad es resultado de la posicion social acordada para las mujeres en una
soctedad dada, no simplemente de la presencia de mujeres. Otro argumento
dudoso es la acusacion de Simpson y Simpson (1969) de que las caracteristicas
de personalidad de las mujeres requieren un control burocritico organizadvo.
En contraposicion, Kanter (1977} ha mantenido convincentemente que mu-
chos de los resultados —llamados diferencias sexuales— sobre el comporamien-
to en las organizaciones pueden ser satisfactoriamente explicados por las dife-
rencias de oportunidades, la representacidn numérica y el acceso al poder que,
a menudo, comncide con ¢l sexo.

Hilsum y Start (1974) dudan que las expectativas de discriminacion por
sexo disuadan a las mujercs de solicitar puestos directivos en la escuela. Puede
quc tengan razodn, pero también olvidan que existe toda una secuencia de
experiencias y acontecimientos que ponen a la persona en la posicion de optar
a tales puestos. Las mujeres pueden haber tenido menos acceso que los hom-
bres a algunas de estas experiencias; puede que, con menos frecuencia, cstén
«preparadas por sus jefes varoness (Byme 1978). Es demasiado simple que la
falta de ambicion junto a las responsabilidades familiares produzcan un bajo
nivel de compromiso o una falta de interés en la promocion entre las profesoras
casadas. La secuencia de acontecimientos y decisiones pucde ser mds compleja.
Nias (1981} informa que la mayoria de las 26 profesoras de primaria que
entrevistd que habian dejado su trabajo y tenido hijos e hijas, le dijeron que
ese mornento se habia precipiado ante el descontento que tenian con una
escuela concreta o con su administracion; tavieron hijos e hijas con la finalidad
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de dejar la escuela, por decirlo de aletin modo, en vez de o contrario. Mis
atin, la representacion relativamente grande de mujeres (incluyendo mujeres
casadas) en clertas posiciones de mando (sobre todo en escuelas infantiles y dle
primaria) sugiere la necesidad de realizar modificaciones en todas las tesis
generalizadas sobre la desgana de las mujeres en su basqueda de promocion.
¢ Bajo qué condiciones buscan las mujeres la promocién? ;Y bajo qué circunstan-
cias s¢ Insta © motva actvamente a las mujeres para que participen en las
promociones? Los investigadores deberfan hacerse estas pregunias en vez de,
simplemente, repetr puntos de vista comunes sobre las mujercs.

Eleccion y coaccidn

Comeo va debe estar claro, gran parte de 1os libros sobre los que discutimos
muestra lo que puede llamarse una menedidad de eleccidn %qdividual, ¥ el
correspondiente olvido de sus limites excepto a un nivel familiar. Las aspira-
clones y motivaciones han surgido de otras muchas cosas. Las raices de esta
aproximacion pueden residir en lo que Bledstein (1976) llama «a cu]t_ura del
protesionalismor, ubicando sus origenes en cl siglo XIX y que con_mdcmbg
como una caracteristica vision del munde, sostenida por la clase media amert-
cana. La diversidad de los estilos de vida no se ve como el resultado de la
estructura de clases, sino como el producto del dogro individual en un
momento efimero v conereto de una carreras Incluso el confinamiento virtual
de las mujeres casadas de la clase media del siglo xIX ¢n ¢l hogar cra visto
como una consceucencia de la eleccion individual; esas mujeres elegian desarro-
1lar sus dotes y sensibilidades especiales en la profesionalizacion de la actividad
doméstica. ‘

Lortie (1975} fue lo suficientemente perceptivo como para tomper con
esta estructura cuando observd que la eleccion de la carrera de la enseflanza por
motivos de compatibilidad con ¢l matrimomo v la maternidad podia verse
como limitacion y como eleccion. Es deseable que investigadores futuros
sobre la mujer v la ensefianza clarifiquen el sutil equilibrio entre eleccién y
coaccién, mientras tratan de hacer su trabajo dentro de la Sociologia de la
LEducacion.

Conclusién

He intentado hacer problematicas algunas cuestiones relacionadas con la
division sexual del trabajo en la ensefianza v en las carreras de las profesoras.
He revisado algunos estudios socioldgicos claves sobre la profesion docente y
crincado estos estudios en varios aspectos, quizds el mds scrio de los cuales es
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su insistencia en que las aspiraciones de las mujeres y las responsabilidades de
su rol familiar son explicaciones suficientes para dar cuenta de su posicién
subordinada en la ensefianza. A finales de los setenta y primeros de los ochenta,
un pufiado de manuales sobre la mujer y la educacion y unos pocos estudios
cmpiricos pusieren bajo nuestra atencién la problemidca de las divisiones
sexuales en la enseflanza y empezaron a ampliar nuestros conocimientos de
cOmo operan ¢stas. ;(Jud podemos hacer ahora para asegurar que la investiga-
c16n futura evita los errores del pasado?

51 empezamos buscando una guia en la bibliografia —feminisa o no—
sobre las relaciones de género, descubrimos en seguida que se trata de una tarea
masiva, que, quizd nunca pueda terminarse de revisar v sintetizar los numerosos
escritos que intentan responder a la cuestion de como las mujercs, como
grupo, han llegado a estar subordinadas a los hombres, ambi¢n como grupo.
Una distincién que he hecho (Acker 1984) es entre lo que podriamos Llamar
teorfas fundamentales y teorias implementarias (usando sieoriar en su sentido laxo
para incluir cualquier intento de imponer una cstructura cxplicativay™

Las teorfas fundamentales intentan explicar por qué hay diferentes posicio-
nes sociales para hombres y para mujeres, claborando un conjunto de princi-
pios bsicos que den razon de las diversas observaciones en la comparacién de
los sexos. Estas teorias forman dos subgrupos: el primero incluye aquellos
plantcamientos que usan una estructura ssexualmente diferenciadar y ven la
organizacion social y las relaciones de género enraizadas y limitadas por la
naturaleza humana, especialmente por la biologia; el segundo contiene teorfas
que postulan que algin rasgo o caracteristica de la estructura social influye
limitando (al menos para el futuro inmediato) las posibilidades humanas,
especialmente las oportunidades en la vida de las mujeres. Este subgrupo
incluye algunas de las teorfas fundamentalistas (que mantiencn que la estabili-
dad de la sociedad requiere una division sexual del trabajo tal y como ests
ahora) y aquellas que miran hacia ¢l capitalismo o el patriarcado para explicar
Ia opresion de las mujeres. No necesita decirse que las teorfas gue van bajo el
romlo «fundamentals no son necesariamente mutuamente compatibles.

El otro gran grupo de teorfas, las implementarias, se presentan, a veces,
como teotias del «porqués, pero pienso que quedan mejor descritas como
teorfas del «comon. Mds que buscar primeras causas, se centran en c6mo sc
perpetia fa subordinacion de Jas mujeres. Teorias que sc apoyan en los proce-
sos del tipo de la socializacién, la discriminacion sexual o el conflicto de roles

* El capitulo 3 hace una distincién diference especifica de la tearfa feminista, Annque las
teorfas femninistas socialistis y feministas radicales son con frecuencia teoras fundamencales, v las
feminisws liberales son teorfas implementarias, mmbién hay excepciones, va que las teorias no
feministas wmbién pueden clasiticarse de fundamentales ¢ implementarias.
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para explicar Ja desigualdad sexual son ejemplos de aquellas gue podemos
asignar a la categoria implementaria, va que carecen del cardcter «fundamentals
de las teorfas que adjudican todo a la naturaleza humana o a la estructura social.
Las teorias del «cémo» son importantes por el hecho de completar lagunas:
como funcionan esas demandas de la naturaleza o esos requisitos sociales en ¢l
mundo cotidiano. Normalmente son mas especificas de una situacién y cul-
fura.

La mayor parte de las investigaciones sobre profesoras descritas en este
capitulo s¢ han mantenido a un nivel implementario, excepto cuando se ha
hecho referencia a supucstas «diferencias sexualesr fundamentales de tipo bio-
psicologico. La mayoria de los intentos de conceptualizar la posicion de las
mujeres en la ensefianza han sido muy limitados. Incluso en sus formas mids
sociologicas, se apoyan en la suposicion de que las responsabilidades familiares
o los conflictos entre el matimonio v la profesion producirin las actitudes y
comportamientos {baja orientacién promaocional, actitud sumisa ante el con-
trol burocritico) que tienen ciertas implicaciones en la profesién (fala de
militancia, baja consideracién social) v para las carreras individuales de las
mujeres (intermitentes, no comprometidas). Tales aproximaciones son cxtre-
madamente unilaterales, localizando el énfasis en la mujer individual como
sactors sin posibilidad de influir en Tas estructuras dentro de las cuales tene
lugar Ja accion. Este énfasis es, en parte, un cfecto colateral de las réenicas
sociolégicas tipicas que se acomodan mejor a las actitudes individuales que a
la captacion de elementos sutiles del entorno escolar, sin contar e} impacto de
la sociedad.

En los Gltimos afios ha habido un interés creciente por los efectos de las
expectativas del profesorado sobre ¢l comportamento del alumnade. ;Por qué
no preguntamos qué es lo que afecta en las expectativas que los colegas y los
directivos tienen de la conducta de las profesoras? ;Qué upo de humor, qué
tradiciones, qué creencias sobre las mujeres genenal rodean a las mujeres
profesoras, dianamente? En mis afios de formacién de cursos avanzados para
profesorado en ejercicio, he oido muchas histonas sobre hombres incompe-
tentes con grandes responsabilidades dentro de las escuelas primarias; las pro-
tesoras que continfian trabajando was la maternidad lo hacen creyendo que
cstdn bajo el condnuo escrutinio de los directores para probar que no han
perdido su competencla; mujeres que optaron sin éxto a posiciones de mando
dijeron confidencialmente que sc¢ preferia 2 un hombre para mantener la
disciplina de los chicos mds mayotes o para satisfacer los prejuicios sociales.
También of quejas de los profesores varones sobre la falta de compromise ¢
interes mostrado por algunas de las mujeres de sus escuelas. Ninguna de las
historias dejaba de ser meramiente anecdotica: jpero donde estd la investdgacion
que mostrard lo que realmente son las relaciones de género en las escuclas v
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como influyen en las elecciones de las profesoras? Tales estudios es mas
probable que se hagan en ¢l nivel Wmplementarion: no nos dirdn «wpor qués
acnen lugar las divisiones sexuales, pero pueden hacernos un servicio inmenso
en decirmos cémo sc perpetian,

- ¢Qué pasa con las teorfas fundamentales, especialmente con aquellas que
nvocan un orden capitalista o patriarcal? ;Cémo nos sitnamos respecto a éstas
para comprender la division sexual del wabajo y las oportunidades en la
profesion de las profesoras? Un tema central que ha de surgir del trabajo
feminista en este nivel cuando se aplica a la educacién es que la division sexual
del trabajo entre el profesorado contribuye 2 la reproduccién del orden social
patriarcal y/o capitalista. Lo hace ofreciendo a estudiantes modelos de relacio-
nes de poder hombre-mujer v responsabilidades sexnalmente diferenciadas
que refuerzan la conexion de «feminidads con cuidados, servicio, conformis-
mo y maternidad (MacDonald 1980). Surgen asi algunas cuestiones muy in-
teresantes.

Por tomar un cjemplo, ;por qué parece que la enseitanza de nifios y nifias
pequefios es considerada una ocupacion apta solo para las mujeres? Los hom-
bres que desean enseriar a tl alumnado corren ¢l peligro de ser etiquetados de
edesviados sexualess (Lee 1973), Una vez descartado que la IESPUCSTA estd
selamente en las proclividades naturales wles como el amor de la nijer por
los hijos e hifas o su maternidad, emergen una serie de posibilidades intere-
santes. A cierto nivel, las respuestas pueden residir en la tradicion v las ventajas
ccondmicas que para ¢l estado tienc una masa de trabajo barata (Lee 1973). La
necesidad de una fuerza de trabajo en la ensefianza que pudiera aumentarse o
reductrse segin los cambios demogrificos o el ala politica podria haber aumen-
tdo la preferencia por profesoras «disponibless, Lortie (1975) nos dice que las
escuclas en Amdérica se desarrollaron en una ucaja de huevoss, de @l forma gue
las aulas v el profesorado en ellas pudieran ser afiadidos o eliminados sin
perturbar el funcionamiento de la escuela. También st la posibilidad de que
una vez que las mujeres se abreron camino dentro de esta 4rea de influencia,
s mantuvieron ahf como una de las pocas «dreass en las que podrian ejercer
algin tipo de poder, incluso a expensas de reforzar mis atin los estereotipos
sobre la esfera de la mujer.

Oua linea de razonamiento enfatiza mds especificamente el papel que las
escuelas juegan en la reproduceion social v cultural; algunos mantienen que ¢l
desarrollo del «rol del varon» puede depender de la experiencia de resistencia
contra un entorno «temeninos en la escuela infantil y en casa (Lee 1973). No
hay duda de que la imagen dc las profesoras cono amadres sustitutass ests
repleta de conwadicciones. Aunque la maestra de primaria puede parecer
maternal, es un tipo de maternidad profesional, acompasiada de la necesidad
de evaluar imparcialmente y de reforzar lo que puede ser un régimen autori-
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uno dentro de la escucla (Parsons 1961; King 1978, Grumet 1981). Otras
contradicciones, como ha mostrado David (19809, se localizan en las expecta-
tvas de que las profesoras transmitan un curriculo difyrcnciado sexualmente,
para preparar 4 las mujeres para las actividades domésricas. En el pasqdo,_ta]cs
profesoras eran solteras y, presumibleniente, tenian muy poca experiencia de
la vida a la que hacian referencia; ahora puede que estén casadas, pero cllas
mismas ¢ligen trabajar fuera de casa, prefiriéndelo a la acuvidad doméstica de
tempo completo.

Se derivan muchas preguntas interesantes de las teorfas fundamentales
sobre Ta mujer y Ia escolarizacion. Pero jcémo puede diseflarse una investiga-
ctén que confirme ¢ rechace tales teorfas? 81 solamente estamos busc_andolun
«buen ajuster entre el fenémeno y la teoria, algunas de las teorfas soc1lolég1cas
parecen wajustarse» muy bien. Las teorfas fundamema]_es también tienen el
inconveniente de dejarnos muy frustrados en cualquier intento de cambiar las
cosas. Ciertamente es mucho mds ficil imaginar que podeinos cambiar las
pricticas de socializacion o la funcion de las relacioncs en nuestras escuelas y
nucstras vidas personales que acabar con ¢l capitalismo o el patriarcado.

Aungue no podemos abordar, ni mucho menos resolver, todas las cucs-
tlones metodologicas v epistemoldgicas que surgen del intento de desarrollar
yaplicar teorfas fundamentales e implementarias, deberfa quedar claro que una
aproximacion entre ciertas teorfas feministas v la sociologia de la ensefianza
podria ser productiva y prometedora. Las teorfas fundamentales pueden con-
ducirnos a investigar si hay correspondencia entre la division sexual del trabajo
en la enscianza v la division sexual del trabajo en la familia y la economia. Las
aproximaciones implementarias podrian denvar en estudios empiricos de es-
cuclas, considerando, por ejemplo, las relaciones de género entre profesorado,
el acoso sexual, los mentores, y el equilibrio entre resistencia y acomodacién
en las vidas de las profesoras. lmagine que hay otras excitantes posibilidades,
una vez quc salgamos de la prision del paradigma dorminante. El resultado
deberia ser una comprension considerablemente enriquecedora del profesora-
do v la ensefianza.

6. Profesorado, género
y resistencia

Muchos estudios sobre género v cducacion mantienen implicitamente
que el profesorado juega un papel impornte en la frustracion del potencial
de las chicas. Esto puede ocurrir de diversas formas. Algunas veces mediante
la accion directs, con un trato y expectativas diferenciales para cada sexo. Otas,
de modo indircecto, como parte del arégimen de géneron de la escuela {Kessler
et al. 1985) o del «édigo de géneror (MacDonald 19803; aqui los mensajes
sobre los modelos de masculinidad y feminidad estin contenidos en pricticas
cotidianas tles como la agrupacién del alumnado o los horarios, y en la
divisién sexual del trabajo entre ¢l profesorado. Una categorfa mis olvidada
consiste en el fracaso del profesorado en su actuacién cuando wl accion (que
pucde incluir intencionalmente ef trato diferencial de los sexos) pudiera redu-
cir las parcialidades o mejorar fas oportunidades. Repasar¢ la bibliografia de las
fres categorias, aunque en la tercera se centra el interés de este capitulo. No
hacer nada es hacer algo, con sus consecuencias (Bachrach y Baratz 1962). No
¢s &sta una decisién consciente v el profesorado es ¢l unico responsable. Pero
¢s importante intentar cntender por qué, a pesar de que en general sc plensi
lo contrario, los temas sobre género han avanzado wn poco on las escuelas.

Investigacion sobre género y educacién

Identificando el problema

:Cudl es «el probleman sobre el género? El debate no se centra dirccta-
mente sobre logros cducativos. No hay ningtin patron cn el que las chicas lo
hagan peor que los chicos de forma consistente, v, en cierta medida, tienden
a hacerlo mejor. En los ultimos afios de la cscolarizacién secundaria, los
caminos de ambos a través del sistema empiezan a diverger. Al entrar en la
escuela secundaria, fas chicas, como dice Byrne (1978):
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... en teorla, empiezan en la misima autopisia de alia velocidad o en
la misma carrctera comarcal lenta, que sus hermanos. Pero mienwas que
a los chicos les ensefiamos las vias de acceso a las vias curriculares...
dejamos a nuestras chicas en caminos de una sola direccién o, como
mucho, de dos dirccclones, con muy poco margen para las curvas, los
accesos o los criuces de caminos. La division wadicional entre letras y
ciencias asi lo testimonia.

La evasion aparente de las chicas respecto a las ciencias fisicas y téenicas es
practicamentc cl inico tema de género que recibe atencion nacional (Acker
1986). Existe, sin embargo, un amplio rango de problemas que sc pucden
hallar en ia literatura feminista tales como el acoso sexual, obsticulos profesio-
nales contra las profesoras, ¢l trato designal del profesorade hacia las chicas y
los chicos, y la ola de la diferenciacion por géncro dentro de la propia vida
escolar.

Los intentos de explicar las diferencias cotre clases sociales en los logros
educativos culpan a la familia (walores de la clase wabajadora), al profesorado
(sexpectativas del profesoradon), a los creadores de las polfticas educativas y a
los requerimientos del capiwlismo. Las hipétesis sobre los logros relanivos de
chicas y chicos se basan tn modclos similares. También ha habido a lo largo
del dempo un cambio paralelo en cuanto a lo que se ha considerado la causa
de estas diferencias (Yates 1986). Los estudios anteriores a 1980 sobre el wrol
sexualy, especialmente en Estados Umidos pero también en Inglaterra, 1denti-
ficaron los problemas implicando en ellos, con ¢l éxito, las aspiraciones o
ambiciones, cuyas raices se localizaban en la socializacion infantl, y que leva-
ban hasta Ja aversion por los logros publicos y por los puestos dommados por
los hombres, o hasta conflictos de rol para las mujeres casadas. Lo inadecuado
de este planteamiento (acusando a la victima, tomando como norma el patron
de vida del hombre, ¢ ignorando las limitaciones estructurales en favor de las
de indole acttudinal) gradualmente se hizo patente, igual que ocurmé con la
investigacion sobre clase social y educabilidad, La atencién sociolagica y femi-
nista gir6 desde la socializacién individual y familiar hacia los procesos de la
escucla y de los creadores de las politicas educativas, dentro de los pardmetros
del capitalismo y del patdarcado.

Desigualdad en el aula
Aparte de los estudios histéricos, la mayor parte del rabajo empirice sobre

género y educacion se concentra en los procesos dentro de las anlas y las
escuelas, especialmente en la interaccion enwre profesorado v alumnado. Desde
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mediados de Jos setent, esta investgacion tiende a sugerir que los chicos
acaparan mids gempo del profesor que las chicas. Usando una técnica informa-
tica denominada metaandlisis para revisar y combinar los datos de més de 80
estudios sobre el tema (muchos de ellos procedenics de Estados Unidos),
Kelly (1986} informé que las tendencias generales eran como sigue a continua-
cion. Los chicos tenfan mas interaccion con el profesorado. Las chicas partici-
paban en el 44 por ciento de las interacciones del aula, aunque tenfan la misma
probabilidad que los chicos de ofrecerse voluntarias para contestar las pregun-
tas del profesorado. Los profesores prestaron menos atencién a las chicas que
las profesoras. Las chicas recibian menos criticas pero tambi¢n menos instruc-
ciones; los chicos recibieron criticas académicas v de comportamiento. Las
nstrucciones dadas a lag chicas cran menos en los grupos de mis edad vy en
Matemaricas, pero, generalmente, las diferencias entre asignaturas eran meno-
res. La formacion homogénea del profesorado disminuia estas tendencias.

A pesar de la impresion de consistencia conseguida por este resumen, los
estudios sobre la interaccién entre profesorado y alumnado no son tan unini-
mes en sus conclusiones. Hay muchas contradicciones que siguen sin resolver-
se. Antes de mediados de Jos setenta, los investigadores (Sexton 1969} veian
claramente a los chicos como a los perjudicados, apreciande particularmente
su mayor tendencia a tener dificultades de aprendizaje para leer. Douglas
(1964} informaba de las preferencias del profesorado por las chicas en términos

1nequivocos:

El profesorado tiende a ver a los chicos como nienos trabajadores,
menos capaces de concentrarse ¥ menos dispuestos a someterse a la
disciplina que las chicas. Son las mujeres las que normalmente hacen
estos Juicios, y podria haber sido diferente si los hubieran hecho hom-
bres... Estas diferencias en la forma en que ¢l profesorado ve a los chicos

v a las chicas... sugiere una falta de simpatia vy entendimiento hacia los
chicos.

Pero para 1982, Spender podria afirmar con certeza {y autorcs menos
retoricos estarian de acuerdo con ella):

En muchas aulas, Ia norma de marginar a las mujeres se refuerza
progresivamente a medida que el profesorado persistentemente invierte
mds tiempo con los chicos, da mds valor a las experiencias de los varoncs,
los trata mds individuaimente con nombre y apellido y con identidad

propia.
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Podria ser muy blen gue la introduccion de las perspectivas feminiseas
haya transformado las capacidades de los investigadores para ver lo que «real-
menter les pasa a las chicas en el aula. También podria haber habido un cambio
histérico concomitante, por ejemplo hacia una cscolarizacién menos formal v
menos ntualizada (King 1982), que podria haber tenido efectos no intenciona-
dos sobre Jas experiencias diferenciadas de cada sexo.

Una tendencia actual en los estudios sobre la interaccién en el aula es
preguntar bajo qué condiciones se produce el tipo de comporamiento del
profesor que se describe aqui. ;En qué medida son responsables las caracteris-
ticas y la mentalidad del profesorado? (punto sobre el que vaelve més adelan-
te}. Otros estudios sugieren que considerar el género sin hacer referencia a la
clase social o a la raza es ofrecer una imagen incompleta: «las varables de
género pueden operar de forma muy diferente en una clase multiracial y en
otra constituida sélo por blancos» (Wright 1987)'.

Régimen de género

Una segunda aproximacion general para comprender la diferenciacion de
género implica el examen detallado de los motives y modelos de masculinidad
v feminidad que impregnan la escucla, Kessler et al. (1985} usan la expresién
srégimen de géneros para describir «el patrén de pricticas que construye varios
tipos de masculinidad y feminidad enwe ¢l profesorado v el alumnado, los
ordena en términos de prestigio v poder, v construye una divisién sexual del
trabajo dentro de la institucién. El wcodigo de géneron de Arnot (MacDonald
1980; Arnot 1982) es similar. Los codigos ofrecen grados variables de separa-
c1én y aislamiento entre las categorias de masculino v femenine. Fl alumnado
estd acovamente involucrade en la deduccién de las normas fundamentales, en
el aprendizaje para «reconocer y dar sentido a una extensa gama de conceptos
variados, contradictorios v mixtoss.

Aunque es relativamente poca la Investigacién empirica que ha hecho uso
explicito de estos conceptos orientadores, muchos estudios podrian situarse
con facilidad bajo esa etiquets. Demucstran que el género es un principio
organizador mayor, aplicado a uniformes, asignaturas cutriculares, pricticas
administrativas, actividades del aula e incluso al uso del espacio dentro y en los
alrededores de la escuela. Incluse las escuelas de un solo sexo resalan la
clasificacién sexual para su propia existencia (MacDonald 1980). Lo mas sor-
prendente es la forma inconsciente en que las escuelas mixeas han usado el sexo
como un clasificador administrativo conveniente para organizar los registros, la

' Un estudio reciente de los Esdos Unidos con resultados similares es el de Grane (19923,
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localizacion de las sillas, para hacer las filas, ¢ incluso para colgar los abrigos y
hablar (Shaw 1979; King 1978; Delamont, 19980). El sistma de opciones de
la escuela secundaria (Ball 1981; Grafton et al. 1987), los estereotipos de los
manuales, los anecdotarios y los materiales de examen (Buswell 1981; Spender
1982), y la division del trabajo entre el profesorado (Marland 1983, ver tar-
bién el capitulo 5 de este volumen) han sido todes destacados por contribuir
a la creactén de un curriculo oculto de diferenciacion de género.

El anilisis de los regimenes de género, codigos de género o curriculo
oculto no concluyen con tanta facilidad culpando al profesorado como lo
hacen los estudios de interaccion en el aula, ya que los procesos de la escucla
parecen lo suficientemente hegeménicos como para obligarles a corregir sus
errorcs. La accion del profesorado parece enraizada en la tradicién y en la rutina
mis que en la malicia. Sin embargo surge una pregunta legitima sobre cémo,
cudndo y por qué las profesoras refan a esta hegemonta o, contrariamente, por
qué a menudo no lo hacen. Estas preguntas nos llevan a centrarnos en la propia
profesora, en vez de en cl alumnado o en la naturaleza de la interaccion entee
ambos.

¢La resistencia de las profesoras?

En parte de la Sociologia de la Educacion, el rechaze del alummnado a la
autoridad escolar se denomina wresistencias {(Anyon 1983). La resistencia, aun-
que parece especificarente dirigida a los agentes inmediatos del control social
(esto es, al profesorado), tiende a ser analizada como una respuesta sintomitica
de la juventud hacia ¢l control y la autoridad mds en general, especialmente
cuando se usa al servicio del capitalismo y de la produccién de una fuerza de
trabajo décil. Volvemos a encontrarnos con este término de nuevo en otro
contexto relevante pero diferente: ¢l cstudio de la innovacién de las institucio-
nes educativas. Existe bastante bibliografia sobre este dltimo tema (para revisio-
nes, ver Fullan 1982; Ball 1987). Un fenémenoc mencionado en la misma es la
rareza de los cambios planificados con un impacto largo y duradero. Entre otras
razones se dice que en ¢l fracaso en las innovaciones influyen las respuestas
defensivas y conservadoras del profesorado (Mulford 1982). Como sefiala Ball
(1987), hay una tendencia a ver el cambio como progreso y adscribir la
resistencia del profcsorado a la irracionalidad individual. Por cso, resistencia,
dependiendo de las preferencias teéricas de cada cual, viene a ser o bien ¢l
ulamo reducto del bravo desvalido o bien el tlimo alaride del torpe dine-
saurio. ;Nos ayuda alguno de los dos modelos a entender las respuestas del
profesorado a los temas de géncro?

Primero, ;se resistc el profesorado ante las iniciativas anti-sexistas? Las




