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PROLOGO

Ibert Einstein, ademads de ser un genio, fisico notable

y un fandtico del trabajo, dejé incontables anécdo-

tas y aforismos que son parte de su herencia cultural.
A él se le atribuye la expresiéon de que es mads fécil descom-
poner el dtomo que acabar con los estereotipos sociales. Si
estamos de acuerdo en que los estereotipos son creencias
sobre colectivos humanos que se crean y comparten en los
grupos y entre los grupos dentro de una cultura, tal vez
también coincidamos en que los estereotipos puede consi-
derarse una forma inferior de pensamiento por ser erréneos y
no coincidir con la realidad.

Lucila Parga Romero elabora un trabajo coherente sobre
La construccion de los estereotipos del género femenino en la es-
cuela secundaria. No lo hace aunque su obra lo sugiere de
manera nitida, que hay ciertos estereotipos, inclusive elabo-
raciones que intentaban convertirse en teoria sobre la “infe-
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La construccién de los estereotipos del género femenino

rioridad de la mujer”. Y esos mitos se convirtieron en lugares
comunes, aun aceptados por las mujeres, se transformaron
en mitos y se institucionalizaron en diversas formas. Mitos
y pensamientos de orden inferior que sobrevivieron a épo-
cas, permanecen en la historia y se reproducen en culturas
de diferente matriz.

Si bien se puede rastrear la génesis, desarrollo, consoli-
dacién y gradual debilitamiento de ese mito y otros asocia-
dos al sexo femenino, es poco lo que sabemos cémo es que
esos modos de pensar y actuar se forman en la conciencia
de las personas. Lucila nos ofrece pistas didfanas para en-
tender algo sobre la construccién de los estereotipos del gé-
nero femenino en la realidad del México de comienzos del
siglo xx1. No es un estudio de gran amplitud de temas; es
profundo en lo que abarca. Su curiosidad se restringe a in-
dagar como es que la institucion escolar, los y las docentes
contribuyen a la reproduccién de los estereotipos que con-
forman la idea de lo que es ser mujer; lo hace analizando
lo que sucede en las aulas de tres escuelas secundarias del
Distrito Federal. Pero no es un estudio empirista, aunque
no desdefia, por el contrario, realiza con eficacia andlisis
estadisticos de datos que ella misma originé con un instru-
mento sélido.

El trabajo de Lucila Parga, que el lector tiene hoy frente
a sus 0jos, es una muestra de como se construye un argu-
mento coherente, con rigor 16gico a partir de la definicion
de un problema de donde deriva premisas concretas para
cultivar una explicacién razonable. Se apoya, y lo hace de
manera competente, en teorias de diferente naturaleza y liga
la confeccién de conceptos sociolégicos, con un discurso fe-
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Prdlogo

minista (fundado en el andlisis de diversas corrientes) y una
perspectiva histdrica sobre la escuela secundaria. Subrayo lo
de perspectiva, porque no se trata de una historia detallada
ni de un trabajo de archivo; eso es labor de historiadores.
Lucila lo hace para definir con mayor precisién el continente
de sus averiguaciones.

Los conceptos clave que Lucila desgrana con cuidado son
el curriculum oculto, la practica docente y la nocién nada
facil de adolescencia. Con ellos arma un entramado para in-
terpretar los hallazgos de su investigacién empirica. La des-
cripcién que hace del contexto y las relaciones internas de
las escuelas se combina de maravilla con la voz de los y las
docentes que imparten la materia Formacién civica y ética,
que fue el ntdcleo que le sirvié para analizar los cambios en
la reproduccién de esos estereotipos del género femenino.
Su interpretacién es sélida: hay avances, pero son insufi-
cientes; las reformas curriculares, siendo importantes, son
intranscendentes para modificar creencias arraigadas. Es la
préctica de los y las docentes lo que es crucial para entender
cémo los mitos sobreviven y quizds erradicar, aunque tome
mucho tiempo.

Lucila recalca con pruebas sélidas lo que desde hace
tiempo la investigacién educativa ha debatido: la reproduc-
cién de conocimientos, valores, actitudes y otros atributos
de la personalidad es desigual. La pertenencia a diversas
clases sociales (utilizando la aproximacién socioldgica de es-
trato social y econémico) implica diferencias en las percep-
ciones sobre la vida. Las expectativas de los vastagos de las
clases populares (y lo que de ellos esperan sus docentes) son
por lo general bajas, su autoestima no sobresale y sus ambi-
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La construccién de los estereotipos del género femenino

ciones son limitadas, aunque hay algunas excepciones. Lo
que contrata con la confianza que muestran los hijos de los
sectores de clase media alta, que asisten a las escuelas par-
ticulares: autoestima elevada, ambicién por superar lo que
hicieron sus padres y mayor consideracién por los estudios
profesionales. En los primeros persiste una visiéon hasta cier-
to punto derrotista, y un anhelo de éxito en los segundos.

Pero en ambos, aunque también con discrepancias de cuo-
ta, la escuela secundaria reproduce los estereotipos dafiosos
del género femenino. Tanto en las secundarias de clase baja,
en barrios pobres, marginados de a de veras, como en los
planteles de clase media y en la de sectores populares no mar-
ginados, subsisten los prejuicios, es decir, una visién negativa
de las mujeres en el plano afectivo. Asi como discriminaciéon
que se manifiesta en conductas diferentes hacia los nifios y
las nifias.

Quien lea este trabajo no va a encontrar una diatriba
feminista contra el orden establecido. No es un discurso
ideolégico ni un manifiesto politico; es un trabajo académi-
co de valia. El jurado que la examiné cuando lo present6
en su version de tesis de doctorado, lo recomendé para su
publicacién. El argumento es sencillo. Vale la pena. Es un
trabajo de calidad, agrega conocimiento a lo que sabemos
de la escuela secundaria y las relaciones al interior de ella
(ademds, en contextos contrastantes); produce informacién
nueva, original, y al mismo tiempo se apoya en una biblio-
graffa vasta.

Lucila escribe con claridad, incluso con elegancia en al-
gunas partes de su libro. No hay saltos bruscos en la redac-
cién, las palabras y las oraciones fluyen con tersura unas
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detrds de otras. El uso de cuadros y graficas hace mds ama-
ble la lectura de cifras, y mds facil la comprensioén del racio-
cinio que los acompafia. Ademds, despacha ideas complejas
y combinaciones entre teoria y practica de investigacién en
pocas palabras. Garantizo que no es una lectura tediosa.

La construccion de los estereotipos del género femenino en la
escuela secundaria, de Lucila Parga, es un texto destinado a
perdurar. Por su contenido, su método de investigacién, su
exposicion prudente y lo que nos ensefia, es de lectura obli-
gada para los estudiantes de posgrados y licenciaturas en
educaciéon. Hago votos porque todas las maestras y futuras
maestras (también los varones, pero mds las mujeres) lo lean
y aprendan. Con este libro, Lucila no descompone el d&tomo,
pero tal vez contribuya a desmontar esos prejuicios, mitos y
formas de pensamiento inferior que tanto dafian a nuestra
sociedad.

S6lo me resta decir que fue para mi un honor haber con-
tribuido con Lucila Parga en la elaboracién de su proyecto
y la consecucién de su tesis. La enfermedad que la atacé al
final de sus estudios no fue un impedimento para que con-
cluyera su disertacién, fue un obstaculo que se transformé
en un incentivo poderoso para hacer un trabajo de distin-
cién académica.

Le doy la bienvenida en forma de libro. jFelicidades!

Carlos Ornelas
Coyoacdn, junio de 2008.
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INTRODUCCION

No se nace mujer, se llega a serlo.
Simone de Beauvoir

EL PUNTO DE PARTIDA

— | propdsito de esta investigacion es analizar la practica
— docente en tres escuelas secundarias del Distrito Federal,
b que tiene como actores sociales al profesorado y al alum-
nado en la asignatura de formacién civica y ética. La premisa
de la cual se parte es que mads alld de las politicas educativas,
cada escuela presenta una dindmica propia que la constituye
y le da identidad. La intencién es tratar de explicar cémo la
escuela contribuye a la produccién, reproduccién y/o transfor-
macién de las relaciones entre los géneros, e identificar las
paradojas en la construccién de los estereotipos del género
femenino a partir de los hallazgos empiricos en el espacio
escolar.
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La construccidn de los estereotipos del género femenino

La perspectiva de género es: “[...] un instrumento de
andlisis que nos permite identificar las diferencias entre
hombres y mujeres, para establecer acciones tendientes a
promover situaciones de equidad” (Chédvez, 2004:17). Se-
gin Lagarde “La perspectiva de género permite analizar y
comprender las caracteristicas que definen a las mujeres y a
los hombres de manera especifica, asi como sus semejanzas
y diferencias.[...] analiza las posibilidades vitales de las mu-
jeres y los hombres: el sentido de sus vidas, sus expectativas
y oportunidades, las complejas y diversas relaciones socia-
les que se dan entre ambos géneros, asi como los conflictos
institucionales y cotidianos que deben enfrentar, y las ma-
neras en que lo hacen (Lagarde, 1996:15). La investigacién
feminista interroga de manera distinta la realidad, saca a la
luz las relaciones asimétricas entre hombres y mujeres; per-
mite conocer como la educacion, la cultura y los valores so-
ciales delimitan la capacidad y participacién de los sujetos
sociales en todos los &mbitos, pero también es una forma de
produccién de conocimiento y un mecanismo generador
de justicia social.

El interés en esta investigacion radica en reconocer los
estereotipos del género femenino en las diferentes formas y
contenidos que constituyen la especificidad de practica do-
cente en la escuela secundaria. Los estereotipos pueden defi-
nirse como la construccién cultural que suponen una visién
arquetipica sobre cada uno de los sexos, asignan de manera
diferencial papeles, actitudes y caracteristicas distintas, y fi-
jan un modelo de ser hombre y de ser mujer, estableciendo
un sistema desigual entre ambos sexos (Espin, 2003).
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Introduccion

Dar cuenta de cémo el profesorado y el alumnado en la
escuela secundaria construyen y reconstruyen los compor-
tamientos que consideran apropiados para un hombre y
una mujer en el interior de la relacién cotidiana escolar, es
la intencién de esta investigacién, abrir otras perspectivas
que otorguen una visién plural de horizontes abiertos ca-
paces de establecer las bases socioculturales necesarias para
emprender, desde el conocimiento y el reconocimiento, po-
liticas y visiones acerca de la educacién y la perspectiva de
género.

EL PROBLEMA

Las formas de relacién entre los géneros, asi como las condi-
ciones de vida de las mujeres mexicanas, han sufrido trans-
formaciones en los dltimos afios. La paulatina incorporaciéon
femenina alos &mbitos ptiblicos (laboral, politico y educativo)
posibilita la redistribucién de los espacios de poder (fisicos y
simbdlicos) de los que por siglos estuvieron marginadas. La
participacién de las mujeres en el medio politico ha aumen-
tado en los dltimos 50 afios, ademads de su reconocimiento
de derecho al voto. De acuerdo con las estimaciones de Con-
mujer (2000), el nimero de funcionarias publicas de niveles
medio y superior en México era ya de 14,298 mujeres, cifra
que representaba un porcentaje de 30% del sector femenino
en este dmbito. Si bien es cierto que esto significa un avance,
habria que reconocer que dichos puestos se encuentran ain
en los niveles mads bajos.
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La construccidn de los estereotipos del género femenino

En cuestion educativa, los avances en el acceso de las
mujeres a todos los niveles y modalidades del sistema edu-
cativo han sido notables. Segun cifras de INEGI, el promedio
de afios de escuela de hombres y mujeres se increment6 de
2.6 a 8.1 afios entre 1970 y 2005. De acuerdo con estos datos,
el nivel alcanzado por las mujeres en 2005 registré un incre-
mento de 229% respecto al nivel observado al principio del
periodo analizado, al pasar de 2.4 a 7.9 afios en promedio;
mientras que en los hombres el incremento fue de 196%, de
2.8 a 8.3 aflos en promedio. Sin embargo, a pesar de que las
mujeres incrementaron los afios de escolaridad, atin preva-
lece la brecha de alrededor de medio afio de escolaridad en
los niveles registrados a favor de los hombres (véase la si-
guiente gréfica).

Aios promedio de escolaridad por sexo 1960-2005

O Hombres
O Mujeres

T T T T
1960 1970 1990 2000 2001

Fuente: pGE. VIII Censo General de Poblacién 1960.

DGE. IX Censo General de Poblacién 1970.

INEGI. XII Censo General de Poblacién 2000. Tabulados.
INEGL II Conteo de Poblaciéon y Vivienda 2005. Tabulados.
INEGI. XI Censo General de Poblacién 1990.
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Introduccion

La matricula escolar entre 1970 y 2005 en nivel bdsico pre-
senta una diferencia minima a favor de las jévenes entre seis
y 14 afios. En estos afios la matricula se incrementa de 63.3%
a 91.4% en las mujeres y de 65.6% a 92.9% en los hombres.

Incremento de matricula en educacion basica 1970

1970 1995

/_ :
63.3% 65.6%
Mujeres Hombres

Fuente: INEGI, 1995.

Los datos de la Direccién General de Planeacién, Programa-
cién y Presupuesto de la Secretaria de Educacién Publica (sp,
2000) muestran también diferencias de género en cuestién
escolar; por un lado, se observa que las nifias de seis a 14 afios
revelan mejor aptitud y dominio de la lectura y la escritura
(85.4% respecto a 84.4% de los hombres). Por otro lado, en
eficiencia terminal también existen pequefias discrepancias:
en primaria fue de 83.3% para nifias y de 82.5% para nifios.
La transicién de estudios del nivel primario al secunda-
rio representa un momento critico del ciclo escolar basico
para las mujeres con respecto a los hombres. El transito ha-
cia la secundaria, en el caso de las mujeres, es mds bajo que
el de los hombres. De acuerdo con la sep (2002) existe un
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La construccidn de los estereotipos del género femenino

nimero de nifias que no se matricula en la secundaria, sobre
todo cuando los padres consideran que ellas han adquiri-
do los elementos bdsicos de instruccién para asumir las ta-
reas domésticas o comenzar a trabajar. La proporcion es de
2.38% de nifias que al terminar el ciclo de educacién prima-
ria abandonan las aulas porque su familia no las apoya para
continuar sus estudios o porque las ocupan en las tareas de
hogar.!

Una vez que las mujeres logran ingresar a la escuela se-
cundaria presentan mayor eficiencia terminal con respecto
a los hombres. Esto es asi, al menos en el Distrito Federal:
de 10 mujeres que ingresan a este nivel educativo casi nue-
ve de ellas logran concluir. Este mismo comportamiento se
encuentra en el porcentaje de reprobados: para el caso de los
hombres es de 24.3% y para las mujeres es de 13%. La deser-
cién, entendida como el alumnado que abandona las activi-
dades escolares en este nivel de estudios, es de 6.2% para las
mujeres y 9.6% para los hombres (1NEG1, 2000); esto supone
que, una vez que las mujeres ingresan, las probabilidades de
permanencia son mds altas.

Seguin datos del mismo INEGI, un millén 600 mil jévenes
no tiene acceso a la escuela secundaria, de esta cifra la ma-
yoria son mujeres e indigenas; las desigualdades sociales se
acenttan por género, clase y etnia. Esto va de la mano con
lo que pasa en el espacio de la capacitacion para el trabajo,

! Un estudio realizado en la Universidad Auténoma de Puebla en 1997 menciona
que de mil nifios que ingresan a la primaria, 610 la concluyen en 6 afios, s6lo 522 de
ellos ingresan a la secundaria y de ésos, s6lo 342 terminan el ciclo bdsico emplean-
do nueve afos. El estudio sefiala que ingresar a la secundaria marca haber pasado
por una seleccién dificil.
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donde sélo se requiere poseer un minimo de educacién (sa-
ber escribir y leer). En este segmento se concentra una alta
proporcién de mujeres (69.9%), que representa una cantidad
importante de mujeres que no contintian sus estudios se-
cundarios u otro, y se encaminan al mundo del trabajo.

Otro aspecto crucial, que refleja diferencias entre géneros,
es el aprovechamiento escolar medido a través de evaluacio-
nes o exdmenes generales de conocimientos para ingresar a
la Educacién Media Superior. En 2002 se aplicé a hombres y
mujeres el Examen de Ingreso a la Educacién Media Superior
(EXANI-D), el anélisis revela diferencias en el total de aciertos:
los hombres obtuvieron un promedio global de 61.8, mientras
que el promedio de las mujeres fue de 56.6 aciertos. En gene-
ral, los hombres de las escuelas urbano-marginadas consisten-
temente lograron puntajes por arriba que el de las mujeres de
su mismo estrato. A su vez, en el sector urbano-medio, las dife-
rencias entre géneros son mds acentuadas: los hombres regis-
traron mayores calificaciones que las mujeres casi en todas las
dreas. En los resultados del EXANI-IIL, aplicado en el 2003, el
ntmero de aciertos de los varones fue de 62.8 y el de las muje-
res de 59.0 en promedio. A pesar de que el ndmero de aciertos
para cada género fue relativamente mayor entre un examen y
otro, la diferencia entre ellos es notable (Garza, 2004).
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Examen Metropolitano 2003
Distribucién de frecuencias del niimero de aciertos por género
(Escuelas publicas)
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Los resultados muestran un desempefio menor de las mu-
jeres con respecto a los hombres, lo cual incita el interés de
esta investigacién para realizar una lectura desde la pers-
pectiva de género y conocer las causas que producen tales
diferencias, mismas que generan y forman parte de las des-
ventajas educativas y sociales.

La orientacién vocacional es otro punto a considerar en
la definicién del proyecto de vida de las mujeres. Segtn da-
tos del INEGI, en diferentes casos, hombres y mujeres tienen
orientacion vocacional distinta: 65% de las mujeres estudian
carreras en dreas de educaciéon y humanidades; en ciencias
de la salud ese porcentaje es de 60%; en ciencias sociales y
administrativas, de 55%, y en ingenieria y tecnologia es ape-
nas de 27% (1NEGI, 2000). Para el andlisis de las oportunida-
des de acceso de las mujeres al sistema de educacién formal,
es preciso trascender los datos cuantitativos, pues ellos en
si mismos no dan cuenta de lo que pasa en las aulas; no se
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trata de saber cudntas mujeres estudian sino qué y cémo es-
tudian; de cdmo se abordan los contenidos escolares desde
una mirada de género.?

De los datos anteriores se desprende que, no obstante el
avance de la politica educativa en relaciéon con la equidad y
la cobertura, el proceso educativo de las mujeres estd estre-
chamente ligado a la discriminacién de género. La discri-
minacién se entiende como un comportamiento sistemédtico
que implica la limitacién de oportunidades y de acceso a
derechos y libertades hacia las personas, va més alld de lo
proclamado en la legislacion.

La 1°. Encuesta Nacional sobre Discriminacion, realizada
en México por el Consejo Nacional para Prevenir la Discrimi-
nacién y la Sedesol en 2005, demuestra que todavia prevale-
ce una cultura machista y de discriminacién en el mexicano
promedio; casi 40% de los hombres entrevistados menciona
que las mujeres que quieren trabajar deben hacerlo en tareas
propias de su sexo, uno de cada tres sujetos opina que es
normal que los hombres ganen mds que las mujeres. La en-
cuesta sefiala que 21% opina que las mujeres tienen menos
capacidad que los hombres para ejercer cargos importantes,

2 Las opciones que mds eligen las mujeres son aquéllas relacionadas con las dreas
asistenciales, estando socialmente méds reconocidas y valoradas las que eligen los
hombres. En el estudio realizado por Gavira (1994), la conclusién mds clara que
obtuvo es que el género condicionaba los intereses profesionales. Las mujeres pre-
sentaban una mayor valoracion de los estudios y profesiones de derecho, salud,
ciencias humanas y sociales. Los hombres, por su parte, mostraban mayor pre-
ferencia por la fisica y la quimica. Por tanto, a pesar de que todas las personas
tengan acceso a la educacién”, el hecho de que existan “profesiones para mujeres”
y “profesiones para hombres” pone en cuestién la universalidad y la igualdad den-
tro del sistema educativo.
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y 14.5% dice que no hay que gastar en la educacién de las
hijas porque se casan.

La discriminacién se incorpora como parte del sistema de
valores, como una forma de concebir su lugar en la vida so-
cial, y se traduce en una relacién desigual entre los géneros;
es un trato de inferioridad, que puede darse de forma explici-
ta o implicita. Histéricamente este tipo de discriminacién se
ha centrado en las mujeres, quienes se han visto supeditadas
a los hombres tanto de hecho como de derecho. Se podria ar-
gliir que la discriminacién de género se adopta como norma
cultural, tanto en los procesos y contenidos educativos como
en la oferta de oportunidades profesionales.

Si bien es cierto que en términos generales la incorpo-
racién de niflas y adolescentes en los espacios educativos
no representa ya un problema de cobertura, en cuanto a la
equidad se originan disparidades. Estas se deben proba-
blemente al tipo de educacién que reciben las mujeres en
la casa y la escuela, pues prevalecen formas de discrimina-
cién que condicionan su futuro laboral, profesional y su pro-
pio proyecto de vida; en tanto que repercute en la relacion
que establecen en su posicionamiento como sujetos y como
grupo social.

La discriminacién de género en los ambientes educati-
vos es algo que no se nombra, se desdibuja bajo la consigna
de “Todos somos iguales”, como diria Levinson (2002). Ne-
gar la discriminacién de género se traduce en muchos de
los casos en seguir reproduciendo el arquetipo universalista
androcéntrico; reconocer la diversidad y heterogeneidad en
un mundo globalizado es elemento fundamental en la cons-
trucciéon de la democracia.
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Para atenuar estas desigualdades desde la educacién ba-
sica, el gobierno mexicano inicié en 1988 una serie de refor-
mas que se materializaron con el Programa de Modernizacion
Educativa 1989-1994; en 1992 se firmé el Acuerdo Nacional
para la Modernizacion Educativa de la educacion Bdsica, “[...] el
Acuerdo establece que el sistema educativo mexicano debe
ser flexible, de mejor calidad y otorgar poder de decisién en
la educacién a los estados, los municipios y los padres de fa-
milia” (Ornelas, 1995:285). En 1993 se emiti6 la Ley General
de Educacién que dio pie a la modificacién del Articulo 3°.
Constitucional, que establece la obligatoriedad de la educa-
cién secundaria y por decreto se incorporé este nivel dentro
del marco de la educacién bésica, con ello, se buscaba una
articulacién entre la primaria y la secundaria.

En ese contexto, la sEP puso en marcha una serie de me-
didas con el objeto de dar sentido a la secundaria; se reformu-
laron el plan y programas de estudio que daban prioridad
ala calidad de la educacién, el desarrollo de habilidades, ac-
titudes, conocimientos y valores, se buscaba la articulaciéon
entre el nivel primario y secundario. La introduccién de la
asignatura de Formacioén civica y ética en 1999 fue uno de
los mds significativos cambios que se dieron porque con-
templaba la formacién de ciudadanos desde un amplio es-
pectro dentro de un mundo global.?

3 La formaci6n en valores no es nueva, ya desde 1821 se plante6 por parte del Es-
tado, posteriormente con la Constitucién en 1917, en el Articulo 3° Constitucional
quedé establecido el nacionalismo y el amor a la patria como valores fundamen-
tales para la construccién de la democracia. Hasta antes de 1992 se impartia en la
escuela secundaria en primero y segundo grados la asignatura de civismo y, en
tercero, orientacion vocacional.
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Los cursos de formacién civica y ética habrdn de fomentar en alum-
nas y alumnos los valores individuales y sociales que consagra nuestra
Constitucion, particularmente los del articulo tercero. Asf, la responsa-
bilidad, la libertad, la justicia, la igualdad, la tolerancia, el respeto a los
derechos humanos, el respeto al estado de derecho, el amor a la Patria y
la democracia como forma de vida, son valores que los alumnos debe-
ran hacer suyos (sep, Plan y programas de estudio. Educacién bdsica.
Secundaria, 1999:7).

La incorporacién de estos cursos pretendia, entre otras co-
sas, promover actitudes democrdticas encaminadas hacia el
desarrollo integral del estudiantado, a partir de la forma-
cién de juicios morales para una mejor convivencia social y
abatir la desigualdad entre los géneros.

Mas alld de buscar el desarrollo integral, la escuela —como
institucién normativa— contribuye en diversas ocasiones a
incrementar las desigualdades sociales, la discriminacién de
género, raza y etnia. El desarrollo de pautas de conducta
representa también formas de conocimiento, usos lingiifs-
ticos, relaciones sociales y valores que sirven para introdu-
cir, reproducir, legitimar o cambiar formas particulares de
la vida social y cultural. “En el contenido de la experiencia
escolar subyacen las formas de transmitir el conocimiento,

“La expresion ‘formacién en valores’ (FV) aparece explicitamente en estos planes
y programas de civismo; esta asignatura implica ‘ideas, actitudes y valores” princi-
palmente para que el educando ‘defina su identidad cultural y su integracién social
con base en juicios y conductas responsables’, y asi se procure ‘la cohesién politica,
social, econémica y cultural de nuestro pais’ (ser,1992:17). En el enfoque de la asig-
natura se asienta que aspira a “configurar las bases conceptuales, emotivas y de com-
portamiento con las que (el educando) enfrentard el hecho de ser interdependiente,
aunque desde luego con creencias y caracteristicas propias” (Latapi, 2003:24).
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en la organizacién misma de las actividades de ensefianza
y en las relaciones institucionales que sustenta el proceso
escolar” (Rockwell, 1995:13). La forma como las profesoras
y los profesores apoyan, estimulan o ignoran las demandas
de atencién de las alumnas y los alumnos los prepara para
adaptarse a la sociedad. En la institucién se cristalizan dis-
tintas maneras de control tanto internas como externas, y es
a partir de la l6gica de la propia instituciéon como se definen
y construyen los roles que deben cumplir cada uno de los
sujetos involucrados.

En este entramado de relaciones, “el maestro es el agente
principal de la educacion, es el eje en el que descansa la ac-
tividad practica de todo el aparato escolar. El plan de estu-
dios, los libros de texto, los materiales didacticos y cualquier
otro auxiliar para la ensefianza, son insustanciales sin la par-
ticipacién del maestro. Es el mediador de todo el proceso”
(Ornelas, 1995:131). Las maestras y los maestros se consti-
tuyen en parte medular de todo el proceso educativo, y, en
ellos recae buena parte de la responsabilidad.

Reconstruir la trama implica considerar el capital cultu-
ral del alumnado. Siguiendo a Bourdieu (1997), el capital
cultural es la relaciéon entre los recursos materiales y cul-
turales, es decir, las condiciones materiales y los recursos
educativos con que cuenta el estudiantado, el nivel de esco-
laridad de los padres y las expectativas que tienen en cuanto
al aprendizaje de sus hijos e hijas. El capital cultural subra-
ya una serie de transacciones e interacciones que posibili-
tan aprendizajes y desarrollo de habilidades de los sujetos,
y estd mediado por las condiciones socioeconémicas de la
familia (Schmelkes, 1997).
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La préctica docente es un elemento fundamental en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, donde entre el profesorado
y el alumnado se establece una relacién de poder que es a la
vez pedagdgica, social, de comunicacién y de transmisién
de conocimientos y saberes.* La préctica docente enfrenta
problemas de diversa indole, uno de ellos son las relacio-
nes de género, que establece el profesorado a partir de todas
aquellas acciones que tienen lugar dentro de la experiencia
pedagdgica, pero no figuran explicitamente en la propuesta
curricular.®

La practica educativa de los maestros estd conformada por algo més
que las técnicas de ensefianza que se practican dentro del salén de cla-
ses; en ella intervienen los significados, las percepciones y las acciones
de maestros, alumnos, autoridades educativas, padres de familia y
miembros de la comunidad, asi como los aspectos politicos, admi-
nistrativos y normativos que desde el Proyecto Educativo Nacional,
acotan la funcién del maestro, por lo tanto, comprenderla y analizarla
criticamente no es fécil. Significa reconocerla en todo su dinamismo,
recuperar su historia y lograr desagregar sus elementos constitutivos

sin perder la nocién de su totalidad (Fierro, 1995:10).

# Para Foucault (1979), las relaciones de poder se refieren a todas aquellas relacio-
nes existentes entre los hombres (amorosas, econémicas, pedagdgicas, institucio-
nales), en las que unos tratan de orientar, conducir e influir en la conducta de los
otros. Las relaciones de poder son, pues, relaciones que adoptan distintas formas
y se reproducen en distintos niveles. se caracterizan por ser relaciones méviles,
inestables, no prefijadas, relaciones por tanto modificables y que incluso, en oca-
siones, se pueden invertir.

® Las relaciones de género se expresan en valores, percepciones, practicas y acti-
tudes sociales que revaloran las concepciones de lo masculino y lo femenino en el
imaginario colectivo. Las relaciones de género son puestas en préctica de acuerdo
con las normas, leyes, prescripciones y estereotipos que denotan relaciones de po-
der y autoridad.
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El espacio dulico se ubica dentro del sistema educativo, por
consiguiente, la practica docente no se puede desvincular
del contexto histérico-social y cultural donde se encuentra
inmersa; es preciso situarla en un tiempo y un espacio es-
pecifico que le den significado propio al proceso ensefianza-
aprendizaje.

Resulta importante concebir la socializacién de género en
el proceso educativo como elemento que trastoca los apren-
dizajes y la reproduccién de los estereotipos sobre ambos gé-
neros. Para mirar este aspecto del problema es indispensable
explorar el curriculum oculto y las précticas escolares; s6lo
mediante el cuestionamiento, la reflexién y el andlisis se pue-
de llegar a la busqueda de diferentes orientaciones tedricas
que posibiliten los cambios en el interior del aula. De tal ma-
nera que el profesorado puede cumplir un papel importante
en la reproduccién y/o transformacién de los estereotipos de
género o, por el contrario, abrir la posibilidad de tensién, con-
tradiccién y resignificacién en tanto que pueden contribuir a
la superacién, eliminacién o a su cuestionamiento.

En el interior de cada escuela y, en particular, en cada aula
se genera una préctica docente especifica, que pasa por el
entramado de saberes, significados y representaciones de
todos los sujetos involucrados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. La préctica docente entreteje una socializacién
diferente para alumnas y alumnos desde la distribucién de
actividades y del espacio. El uso del lenguaje y los conteni-
dos curriculares, la evaluacién, el trato y las expectativas ha-
cia las alumnas y alumnos se traducen en practicas escolares,
que pueden transmitir al alumnado una visién jerdrquica
de los sexos, es decir, una préctica de cambio o continuidad,
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cargada de significados y percepciones, dentro de limites
definidos por las acciones del profesorado, el alumnado, las
autoridades, los padres y madres de familia, asi como los as-
pectos politicos, institucionales, administrativos y normati-
vos propios de la institucién.

Se trata, pues, de una relacién compleja, y en ocasiones
contradictoria, donde los rasgos de clase social y politica
educativa gravitan sobre el resultado final; y es aqui donde
se teje la trama social, que merece una mayor consideracién
académica.

En este contexto, la pregunta que guia la bisqueda es:

o ;Como se construyen los estereotipos del género femenino

en la escuela secundaria?
Partiendo del supuesto que, los estereotipos de género
son arquetipos sociales atravesados por la cultura, la
familia, el lenguaje, el nivel socioeconémico, la insti-
tucion escolar, los planes y programas, surgieron otras
preguntas a investigar con mayor precision:

o ;Cudles son los discursos del profesorado de la asignatura
de formacioén ctvica y ética en relacion con las construccio-
nes genéricas?

e ;Cémo se producen, reproducen ylo transforman los este-
reotipos de género en la prdctica docente de la asignatura de
formacion ctvica y ética en la escuela secundaria?

* ;Hasta dénde el nivel socioeconémico y el capital cultural
inciden en la apropiacion de los estereotipos de género?

La formacién civica y ética es un elemento fundamental en
la construccién de la ciudadania y la equidad de género en
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el marco de la democracia.® La formacién civica y ética im-
plica un conjunto de estrategias para configurar un modo
de ser y de convivir. Es la formacién de un sujeto moral,
auténomo a partir de problematizar y resolver una serie
de dilemas que conduzcan al reconocimiento de la diver-
sidad y la diferencia. El civismo, bajo esta l6gica, incorpora
la vida cotidiana como principio generador de conocimien-
tos y situaciones que dan sentido a las leyes, valores y pro-
cedimientos, se supera una concepcién del civismo como
“forma sin contenido, como rito sin implicacién, como for-
malismo” para dar un viraje y aproximarse a la solucién de
problemas en la realidad y la biisqueda de la convivencia
(Castellanos y Lozano, 1998). Una nueva ciudadania conlle-
va a reconocer la educacién en valores y la igualdad entre
los géneros dentro de una sociedad democrética, humanis-
tica y de respeto a los derechos humanos.

El espacio escolar tiene una significacién especial para la
promocién de la igualdad entre hombres y mujeres; de aqui
surge el interés por orientar la investigacién al logro de los
siguientes objetivos:

¢ Conocer, explicar e interpretar como se construyen los
estereotipos del género femenino en la escuela secun-
daria.

® Hoy en dia la formacién ciudadana es un punto central en las agendas politico-
educativas. El concepto de ciudadania se construye a lo largo del tiempo, es parte
del proceso de configuracién de la personalidad sociomoral, en relacién a la for-
ma de participacién y a los conceptos de eticidad y moralidad que se construyen
(Yurén, 2006). La ciudadania se entiende entonces como una préctica individual,
social, responsable, racional y auténoma de los sujetos (Castro, 2006) .
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¢ Analizar los discursos del profesorado de la asignatu-
ra formacioén civica y ética en relacién con las construc-
ciones genéricas.

* Describir como se producen, reproducen, resisten y re-
significan los estereotipos de género femenino en la
préctica docente de la asignatura de formacién civica
y ética.

® Describir y analizar la influencia del nivel socioeco-
némico y el capital cultural en la construccién de los
estereotipos de género.

Hoy en dia la incorporaciéon femenina a los espacios esco-
lares en México no ha llevado a una democratizacién edu-
cativa; una vez que las nifias consiguen ingresar a la escuela
secundaria se enfrentan al llamado curriculum oculto don-
de mediante una serie de practicas y rutinas se generan
aprendizajes diferenciados que las colocan en desventaja. La
igualdad de oportunidades reales requiere un cambio sig-
nificativo en los aprendizajes dentro del proceso educativo
escolar.

Las respuestas tentativas que son guia para las pesquisas
en esta investigacion son:

e [as rutinas escolares, los contenidos curriculares, las
interacciones y el curriculum oculto son mecanismos
que promueven la discriminacién de género, en virtud
de que invisibilizan la participacién de las mujeres.”

7 En el sistema educativo no se escucha la voz de las nifias y las mujeres, se invisibi-
lizan —se niegan, se ocultan—sus intereses y se penaliza la ruptura o cuestionamien-
to del poder. La escuela reproduce formas encubiertas de discriminacién.
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¢ Contrario a la expectativa planteada en los propdsitos
de la materia formacién civica y ética es probable que
las estrategias didécticas a las que el profesorado re-
curre en dicha asignatura contribuyan a la reproduc-
cién de los estereotipos de género. La dicotomia de los
géneros no se limita a establecer roles separados, sino
separa fisica y simbdlicamente a unos y a otras.

¢ El nivel socioeconémico y el capital cultural del alum-
nado posibilita la reproduccién o transformacién de los
estereotipos, dado que en la estructura social se cruzan
una serie de factores culturales y sociales que influyen
en la construccién de los géneros.

En esta investigacién no se pretende “probar” o “falsear”
informacion, ni llegar a generalizaciones, sino explicar, dar
cuenta de una parcela de la realidad a partir de los diferen-
tes significados que cobra la practica docente en la construc-
cién de los estereotipos de género.

La perspectiva sociol6gica es el marco general que envuel-
ve esta investigacién y, dentro de ella, la sociologia de la
educacién y los estudios de género; esto implica moverse en
el terreno de las posiciones sociales de los actores y, en par-
ticular, en el de las experiencias de las y los adolescentes, su
socializaciéon de género para tratar de entender el significado
que, tanto el profesorado como el alumnado, otorgan a la ex-
periencia escolar.

El itinerario metodoldgico en este trabajo consistié en un
andlisis cualitativo y cuantitativo desde una perspectiva com-
parada donde el examen ha quedado supeditado a las cate-
gorias con el fin de comprender semejanzas y diferencias en
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los procesos de construccién de los estereotipos de género.
La seleccién de las tres escuelas, dos publicas y una privada,
tuvo como propdsito comparar desde contextos socioeconé-
micos y culturales distintos las relaciones de género.

La eleccién de tres escuelas como casos de estudio se
basé en edificar una perspectiva comparada, pero también
en el hecho de delimitar el objeto de estudio. Se pensé en
una escuela privada con el &nimo de observar las diferencias
socioecondémicas, no para entrar en la discusién entre lo pu-
blico y lo privado. Para que la comparacién fuera razonable
se buscé que las escuelas ptblicas fueran secundarias ge-
nerales. Asi, pues, como menciona Stake: “La investigacién
con estudio de casos no es una investigacién de muestras”
(1998:17). La selecciéon de los casos estuvo fundamentada en
las posibilidades de acceso. “El tiempo de que disponemos
para el trabajo de campo y la posibilidad de acceso al mismo
son casi siempre limitados. Si es posible debemos escoger
casos que se puedan abordar y donde nuestras indagaciones
sean bien acogidas” (Stake, 1998:17).

Para llevar a cabo esta travesia se realizaron entrevistas
al profesorado de formacién civica y ética, observaciones en
los salones de clase, cuestionarios para el profesorado y el
alumnado. La aplicacién de estos instrumentos facilit6 la
construccién de los datos a partir de la sistematizacion, y
permitié acceder a la triangulacién entre los discursos y las
précticas, asi como a la interpretacion de esta parcela de la
realidad. Tal aproximacién mdltiple hizo viable cruzar las
posiciones sociales, los espacios escolares y las formas como
el profesorado y el alumnado interactian en el aula.
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El sistema de categorias que se utiliz6 para mirar el acon-
tecer cotidiano de la experiencia pedagdgica, fueron: el cu-
rriculum oculto, la prdctica docente y la adolescencia, atravesadas
por las relaciones de género. Indudablemente éstas no agotan
las miradas, pero delimitan la investigacién. El curriculum
y la préctica docente son escenarios importantes en las con-
figuraciones genéricas, asi como de patrones sociales de dis-
criminacion. La construccién de las categorias siempre estuvo
en constante movimiento y llevé a realizar las aproximacio-
nes sucesivas en la investigacién.

El curriculum oculto se refiere al andlisis de los elemen-
tos fundamentales en la produccién de un orden pedagdgi-
co. Designa el proceso de transmisién de normas implicitas,
valores y creencias que subyacen en las formas culturales
utilizadas por la escuela. A partir del curriculum oculto se
pretendio sacar a la luz aspectos no visibles que marcan las
relaciones de género y cohabitan en la cultura escolar.

Las conexiones intergenéricas se dan entre personas de
diferentes géneros; més alld de su voluntad y de su concien-
cia las mujeres y los hombres establecen relaciones de po-
der en todos los dmbitos. Es el establecimiento de jerarquias
en las actividades, las relaciones, las normas que se corres-
ponden a lenguajes y concepciones especificas, creencias,
tradiciones, conocimientos habilidades y destrezas (Lagar-
de, 1996). Todo ello condiciona cémo actuar en el mundo,
formas de comportamiento y de trato, maneras de vivir de
cada ser humano.

El trabajo consistié en analizar la vida en la escuela se-
cundaria, abrir la caja de pandora a la luz de estas categorias
que provocan tensiones, aperturas y contrastes en la cons-
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truccion de significados, y hacer una lectura de las seme-
janzas y diferencias en los estereotipos de género, que dan
lugar al cuestionamiento de los universalismos culturales
en los distintos contextos que configuran la vida escolar.

LA JUSTIFICACION

La globalizacién ha trastocado todos los dmbitos de la vida:
econémico, politico, social, cultural y educativo; plantea
nuevos desafios donde la educacién y las politicas educa-
tivas representan un papel fundamental en la construccién
de sujetos diferentes, capaces de afrontar los cambios verti-
ginosos de este milenio.

En las ultimas décadas ha habido cambios a favor de la
igualdad entre hombres y mujeres, sobre todo en las socie-
dades occidentales, probablemente sea cierto que el siglo xx
haya tenido en esos cambios una de sus mayores revolu-
ciones (Nash, 2004). La primera Conferencia Internacional
de la Mujer se realiz6 en 1975 en la Ciudad de México, de
ahi siguieron Copenhague (1980), Nairobi (1985) y la cuarta
en Beijing en 1995, que ha sido una de las mds importantes
porque a partir de los acuerdos establecidos se ha revisado
la agenda Bejing+5 en el 2000, y Beijing+10 en el 2005.

En el marco de estas conferencias encaminadas a mejo-
rar las condiciones especificas de la mujer y el desarrollo, se
encuentran las reformas propuestas para la educacion, que
se inscriben en la serie de transformaciones efectuadas prin-
cipalmente a partir de los afios ochenta, consolidadas en los
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noventa y que han tenido como directriz fundamental La
conferencia mundial: educacion para todos.

Articulo 3°. Universalizar el acceso a la educacién y fomentar la

equidad

1.

La educacién bdsica debe proporcionarse a todos los nifios, jéve-
nes y adultos. Con tal fin habria que aumentar los servicios edu-
cativos de calidad y tomar medidas coherentes para reducir las
desigualdades.

Para que la educacién bdsica resulte equitativa, debe ofrecerse a
todos los nifios, jévenes y adultos la oportunidad de alcanzar y
mantener un nivel aceptable de aprendizaje.

La prioridad mds urgente es garantizar el acceso y mejorar la cali-
dad de la educacién para nifios y mujeres y suprimir cuantos obs-
taculos se opongan a su participacién activa. Deben eliminarse de
la educacién todos los estereotipos en torno a los sexos.

Hay que empefiarse activamente en modificar las desigualdades
en materia de educacién y suprimir las discriminaciones en las
posibilidades de aprendizaje de los grupos desasistidos: los po-
bres, los nifios de la calle y los nifios que trabajan las poblaciones
de las zonas remotas y rurales, los némadas y los trabajadores
migrantes, los pueblos indigenas, las minorias étnicas, raciales y
lingtiisticas, los refugiados, los desplazados por la guerra, y los
pueblos sometidos a un régimen de ocupacién.

Las necesidades bésicas de aprendizaje de las personas impedi-
das precisan especial atencién. Es necesario tomar medidas para
garantizar a esas personas, en sus diversas categorias, la igualdad
de acceso a la educacién como parte integrante del sistema educa-
tivo. (Declaracién Mundial sobre educacién para todos. “Satisfac-

cién de las necesidades basicas de aprendizaje”, Jomtien, 1990.)
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La conferencia recogi6 entre sus objetivos la eliminacién de
todas las disparidades entre los sexos en la ensefianza prima-
ria y secundaria para el afio 2015, mismos que fueron ratifi-
cados en Dakar 2000 y en La Declaracién del Milenio, mejor
conocida como Los objetivos del desarrollo del milenio. En
el caso de México, las politicas en materia de género y educa-
cién establecen ciertas orientaciones en relacién al tema.

La Ley General de Educacién (1993) en el Capitulo 1°
asienta la igualdad de oportunidades para la poblacién.
En su articulo 2 establece: “Todo individuo tiene derecho a
recibir educacién y por tanto, todos los habitantes del pais
tienen las mismas oportunidades de acceso al sistema edu-
cativo nacional, con sélo satisfacer las disposiciones aplica-
bles”. Sin embargo, para alcanzar la igualdad y, por tanto,
un derecho a la educacién verdadero, es imprescindible re-
conocer que existe una amplia y compleja diversidad entre
las personas.

El Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, del go-
bierno de la Reptblica, establecié los propésitos de equidad,
calidad y pertinencia de la educacién. La politica educativa
perseguia garantizar la unidad nacional mediante el ejerci-
cio de la rectoria del gobierno federal. El programa plante6
que era fundamental respetar la diversidad regional y bus-
car la equidad entre los géneros y la igualdad de oportuni-
dades dentro del marco de la identificacién con la nacién.

A partir de 1993, la educacién secundaria es obligatoria
en México, el Estado debe ofrecerla de manera gratuita y lai-
ca a todos los individuos; ademds, los padres de familia de-
ben enviar a sus hijos a la escuela para cursar tres aflos més
de escolaridad basica. El Articulo 3° Constitucional quedé
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reformado de la siguiente manera: “Todo individuo tiene
derecho a recibir educacion. El Estado —Federacién, Estados
y Municipios— impartird educacién preescolar, primaria y
secundaria. La educacién primaria y la secundaria son obli-
gatorias”.

La educacién tiene como funcién lograr “el desarrollo
armoénico del ser humano, contribuyendo a la formacién in-
telectual y social de los individuos” (Articulo 3° Constitu-
cional). La escuela secundaria tiene una amplia cobertura en
sus diferentes modalidades, abarca un ciclo de vida que va
de los 12 a los 15 afios; el calendario escolar contempla 200
dias al afio y el alumnado permanece en la escuela siete ho-
ras al dia, en el mejor de los casos.

En 1999, la sEp introdujo una nueva materia: Formacién
civica y ética (rcg), donde la ensefianza de los valores co-
bra relevancia. Uno de los puntos a destacar son las pautas
pedagégicas que subraya esta asignatura: “Propiciar en el
aula actitudes de apertura y respecto que posibiliten la li-
bertad de expresién de todos, teniendo especial cuidado en
promover la equidad entre los géneros” (Plan y programas,
1999:13). Los contenidos de esta asignatura hacen referencia
a las cuestiones de género como un elemento para la for-
macién de individuos en la construccién de una sociedad
democrética.

Por otra parte, concretar las disposiciones que norman
la politica educativa en el pais pasa, entre otras cosas, por
ofrecer programas para formadores de docentes y profe-
sionales de la educacién en las 4reas de disefio curricular,
cultura escolar, aspectos psicopedagoégicos del proceso en-
seflanza-aprendizaje, que incorporen como punto proble-
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matico las relaciones entre los géneros. De tal manera que el
problema de la practica docente constituye un elemento im-
portante dentro del proceso ensefianza-aprendizaje y, si bien
es cierto que no es el tnico, es un espacio donde se conjugan
y materializan las relaciones de género.

El debate estd abierto; incorporar la perspectiva de género
en el &mbito educativo y, de manera especifica, en el curricu-
lum implica revisar las précticas educativas en la escuela y
en particular en el aula. Es pensar la ciudadania como “[...]
la creacién de una realidad que se vive con el otro y que per-
mite a todo ciudadano o ciudadana luchar contra la desigual-
dad e intervenir para que no se produzca. Es por supuesto,
el derecho de todos a acceder a la cultura, a la educacién
para llevar una vida mejor” (Imbernén, 2002:12). La mirada
de género obliga a interrogar sobre las relaciones sociales,
generar marcos interpretativos para indagar y explicar los
mecanismos que se utilizan y operan en la reproduccién y
transformacién de los estereotipos de género, buscar dmbi-
tos de intervencién para la igualdad de oportunidades edu-
cativas y la conformacién de una verdadera ciudadania que
transforme la igualdad formal en real. La ciudadania univer-
sal como generalidad y homogeneidad, basada en el modelo
androcéntrico, debe dar paso a lo que Young (1996) llama
ciudadania diversificada que supone una inclusién y partici-
pacién de todas las personas.

El reto es reconceptualizar la formacién en valores para
la construccién de una ciudadania en estos complejos proce-
sos, que coadyuve a la edificacién de una sociedad democré-
tica con justicia social, equidad y respeto que dia a dia se esté
reinventando en un mundo por demds diverso y plural.
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EL RECORRIDO

Las relaciones de género se construyen en diferentes esce-
narios en el devenir histérico; en este trabajo, se trata de
reconocer los significados que otorga el profesorado y el
alumnado a los estereotipos en la cultura escolar. Se subra-
ya cémo el discurso formal de la igualdad de oportunidades
educativas desde la perspectiva de género se desdibuja en
la préctica educativa cotidiana. Para abordar esta probleméd-
tica el recorrido tedrico metodolégico se sittia en el primer
capitulo; la articulacion de diferentes teéricos como Berger
y Luckmann, Foucault, Bourdieu y Giddens posibilité ubi-
car las relaciones de género en la dindmica social y poner
énfasis en la teorfa de la estructuracion como eje vertebral
para explicar la préctica social. El género como categoria
relacional atraviesa toda la investigacion, se engarza con el
curriculum, la practica docente y la adolescencia para exa-
minar cémo inciden las concepciones sobre los estereotipos
en el trabajo dentro de las aulas.

Mirar al pasado para repensar el presente y el futuro de
la escuela secundaria es el objetivo del capitulo 2. Se traza
el contexto histérico de este tramo educativo en el marco de
la conformacién del Estado-nacién, las rupturas y continui-
dades en los diferentes proyectos educativos y la especifi-
cidad de la asignatura de formacién civica para dar cuenta
del tipo de ciudadano al que apunta cada proyecto. La revi-
sién de la politica educativa permite comprender cémo des-
de el Estado se construye el imaginario social de las mujeres
que cobra significado en las précticas educativas. También
se muestra una vision del sexismo en la escuela, asi como de
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los estudios en género y educacién para reflexionar en torno
a los diferentes mecanismos de discriminacién en el &mbito
educativo.

El profesorado y su préctica docente conforman el eje de
analisis del capitulo 3, las biografias, el perfil profesional y
las condiciones laborales mostraron las actitudes, normas
y valores de las y los docentes en relacién con las construc-
ciones genéricas. La vida en las aulas pasa de esta mane-
ra necesariamente por el andlisis del curriculum formal al
real.

En el capitulo 4, La travesia por las escuelas, se exponen
las multiples situaciones que atraviesan las tres escuelas
donde se llevé a cabo la investigacién y se registra cémo
cambia la dindmica de cada escuela en funcién del contex-
to social; aqui se elabor¢é la version analitica de los proce-
sos de construccién de los estereotipos de género en los
estudios de caso para reconocer si existe un tratamiento
equitativo hacia el alumnado e identificar los valores de
género en el alumnado. La perspectiva cualitativa y cuan-
titativa en los capitulos 3 y 4 permiti6é realizar diferentes
lecturas de la problemdtica y aterrizar en la perspectiva
comparada.

Para cerrar esta investigacion, el capitulo 5, Las reflexio-
nes finales, sintetiza algunos puntos acerca de la importancia
de mirar la prédctica docente desde la perspectiva de género
en la escuela secundaria, asi como detectar el sexismo e ins-
trumentar acciones para el cambio educativo. La construc-
cién de la democracia y la ciudadania paritaria es una tarea
comun que involucra a todos los actores sociales, para que,
de manera conjunta, se eliminen posturas discriminatorias
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o0 segregacionistas en el sistema educativo. El interés ha sido
reflexionar sobre la practica docente y revalorar lo que suce-
de cada dia en las aulas, asi como abrir lineas de investiga-
cién a partir de esta experiencia.
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CAPITULO |

LAS DIMENSIONES TEORICAS-
METODOLOGICAS

— 1 el marco de la globalizacién los referentes tedricos
— para los estudios de género son heterogéneos, mul-

b tiples y diversos en virtud a que dan pie al cuestio-
namiento de los universalismos culturales y posibilitan la
articulacién de diversas teorfas. Generar debates de fronte-
ras abiertas es un reto con riesgo de suscitar controversias y
posturas confrontadas, donde las tensiones entre las diferen-
tes teorfas emergen. Bajo esta l6gica se considera pertinente
La teoria de la estructuracién de Giddens para comprender
los cambios en la dindmica social a partir de las relaciones
de género.

1.1 La estrategia tedrica

El pensamiento feminista se desarrolla en diversas direc-
ciones tedricas y campos de conocimiento que han dado
como resultado importantes debates tedricos, ampliacién y
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reformulacién de teorfas, asi como la incorporacién de otras
categorias de andlisis. En el marco de estos debates, la cate-
goria de género es objeto de grandes controversias y lleva a
reconocer la imposibilidad de pretensién de unicidad como
criterio cientifico, admite la existencia de una pluralidad de
perspectivas que desarrollan lineas de explicacién e inter-
pretacion de la realidad social, en ocasiones diferentes entre
si. Como mencionan Giddens y Tuner (1990:12) “[...] la pro-
liferacién de tradiciones tedricas es una forma de evitar el
dogmatismo fomentado por el compromiso dominante con
un solo marco de pensamiento”. Ello no implica apegarse
a un “relativismo epistemoldgico”, sino al didlogo perma-
nente, en el marco del reconocimiento de la complejidad del
conocimiento social.

Pensar el conocimiento social en un sentido dialéctico,
supone reconocer la existencia de autores cldsicos con quie-
nes de forma permanente se debate y dialoga. Es asi cémo
en esta investigacion se parte de un enfoque articulador que
se construye desde diferentes aportaciones tedricas. En un
primer momento se recupera a Berger y Luckmann (1989),
quienes en su texto La construccion social de la realidad, dan
cuenta de la formacién del pensamiento y la accién de los
sujetos sociales.

Estos procesos de construccién social de los sujetos se pro-
ducen dentro de instituciones formales e informales de diver-
sos tipos: desde la familia y los grupos primarios, hasta las
instituciones por las que transita la socializacién secundaria:
escuelas, instituciones de salud, medios de comunicacion,
grupos de pares. Todos reproducen, dan otros significados
e incorporan informaciones a las representaciones sociales de
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los sujetos respecto a los diversos hechos de la vida social.®
Segun Berger y Luckmann, aunque en la generalidad existe
una fuerte identificacién afectiva con los agentes socializa-
dores de la primera infancia, durante la fase secundaria “[...]
las realidades e identidades alternativas aparecen como op-
ciones subjetivas” (1989:174).

Las representaciones traducidas en muchos de los casos en
estereotipos son guias para la accién: orientan las practicas de
los sujetos sociales. Las representaciones sociales se vinculan
frecuentemente con normatividades ideales, con el deber ser
social y con los estereotipos relacionados con el desempefio
de roles. En la accidn, los condicionamientos sociales a los
que estan constrefiidos los sujetos y las multiples interaccio-
nes con distintos conjuntos sociales —-implican la existencia de
representaciones diversas y en ocasiones opuestas— producen
précticas sociales incoherentes con las normas ideales y sus
representaciones correspondientes.

La Teoria de la estructuracién menciona que los sujetos,
cuando producen y reproducen sus vidas lo hacen por me-
dio de sus acciones cotidianas, de interacciones que incluyen
la comunicacién de un sentido por lo que suponen un enten-
dimiento mutuo en un contexto (Giddens, 1997). “El sentido
se reconoce a través de signos iniciales o expresiones, es de-

8 Emilie Durkheim (1898-1976) propuso el término de representaciones colectivas
para caracterizar aquellas producciones mentales colectivas que trascienden a los
individuos, y que son matriz de las representaciones individuales al imponerse
a los sujetos por poseer la misma objetividad que las cosas naturales, a los ojos de
los sujetos que las aprehenden. Moscovici (1986) propone el concepto de represen-
taciones sociales desde una perspectiva psicosocial que potencia una doble refe-
rencia: a las estructuras sociales donde se produce y se enmarcan, y al actor social
histéricamente situado que las construye en relacién con otros actores y las asume
como algo natural por la fuerza con que se imponen.
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cir, de un cédigo que permite el manejo del “saber que se da
por supuesto” (Giddens, 1997:55).

La estructura se produce y reproduce en interaccién de
los sujetos como parte de su vida institucional. La estructu-
ra es “[...] el conjunto de reglas y recursos organizados de
manera recursiva [...] en diversidad de contextos de accién,
son producidos y reproducidos en interaccién” (Giddens,
1995:61). La teoria de la estructuracién propone que la pers-
pectiva socioldgica centre la atencién en las précticas socia-
les. La premisa es que la interaccién social y las practicas
sociales se realizan por agentes humanos capaces de conocer
y reconocer que actdan haciendo uso de un conjunto de co-
nocimientos y recursos a su disposicién, que son utilizados
en su vida cotidiana.

Las précticas sociales reflejan la habilidad humana para
cambiar las circunstancias en las que se encuentran, al mismo
tiempo que recrean las condiciones sociales, los conocimien-
tos y los recursos. Las practicas sociales, lejos de ser causales
o voluntaristas, son ordenadas y estables a través del tiempo
y del espacio; son propiamente rutinarias y recursivas.

Los actores, al realizar actividades en determinados con-
textos, producen formas de vida sociales mediante las que
restituyen las reglas del juego, las normas de cooperacién.
En este caso existe la posibilidad de un replanteamiento de
los estereotipos de género. A esta reproduccién intencional
de las formas de vida en la interaccién y en las practicas
sociales Giddens la denomina “naturaleza recursiva de la
vida social”.

Giddens concibe la estructura como dual; la estructura
es a la vez instrumento y resultado de las practica sociales
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y es re-producida por éstas. El cardcter dual de la estructu-
ra ofrece a los sujetos la capacidad de tomar decisiones que
modifiquen la estructura; el concepto de estructura, por ser
dual, cohesiona pero, a la vez, posibilita ciertas acciones por
parte de los agentes (Giddens, 2003).

Las précticas son parte de la dualidad, consisten en la ac-
cién y la estructura. La estructura tiene una naturaleza dual,
estd intrinsecamente relacionada con la accién y ésta, a su
vez, se relaciona con la estructura. Las dos estdan unidas me-
diante las préacticas sociales. La dualidad de la estructura
capta la relacién entre produccién y reproduccién social

Los estereotipos de género son ese conjunto de reglas
(explicitas e implicitas), normas, ritos y rutinas, que forman
parte de las estructuras, del conjunto de prdcticas organiza-
tivas en los diferentes campos sociales. Los estereotipos de
género se incorporan a los marcos de referencia que dan sen-
tido a la accién de los sujetos, configuran en cierto modo la
estructura de la escuela, de sus précticas de interaccién coti-
diana, y operan a través de creencias basicas y compartidas
por los miembros de la comunidad escolar, de tal manera
que son elementos de la estructura social que transmiten un
determinado sentido; aparecen como las rutinas de la vida
cotidiana escolar, de la reproduccién social de practicas ins-
titucionalmente difundidas. La organizacién escolar incluye
practicas que se convierten en rutinas o normas.

Una rutina es inherente tanto a la continuidad de la personalidad del
agente, al paso que él anda por las sendas de las actividades cotidia-
nas, cuanto a las instituciones de la sociedad, que son tales sélo en

virtud de su reproduccién continuada [...] Un examen de la rutiniza-
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cién [...] nos proporciona una llave maestra para explicar las formas
caracteristicas de relacién entre el sistema de seguridad bdsica, por un
lado, y los procesos constitutivos reflexivamente, inherentes al cardc-

ter episddico de encuentros, por el otro (Giddens, 1995:95).

Los estereotipos de género son mutables, no se reproducen de
manera mecdnica y lineal, y siguiendo la l16gica de la estructu-
ra dual, ejercen coercién, pero a la vez posibilitan acciones.

Los agentes pueden “modificar” un estado de cosas con-
tribuyendo a la reproduccién de la estructura sin ser siquie-
ra tdcitamente conscientes de lo que hacen “[...] Los agentes
sociales tienen la posibilidad de tematizar sus contribucio-
nes a las circunstancias, y de alterar sus practicas basandose
en estas ideas” (Cohen, 1990: 388). Hablar de los estereotipos
de género dentro de la rutinizacién en la estructura dual,
supone también un modo distinto de actuar, otorgandoles a
los agentes la posibilidad de conducirse de un modo distin-
to de acuerdo con cada contexto. La diferencia hombre-mu-
jer no puede aprenderse como una oposicién estdtica, sino
como una relacién, y en ningtn caso como una dicotomia
universal, aqui convergen la teoria de las practicas y la teo-
ria de género.

Por otra parte, las reflexiones y debates alrededor del gé-
nero han llevado a concluir que esta categoria no alude s6lo
a las mujeres o0 a los hombres, sino que se refiere a la relacién
entre ellos. En palabras de Joan W. Scott (1986), el género es
“[...] un elemento constitutivo de las relaciones sociales ba-
sadas en las diferencias que distinguen los sexos y el género
es una forma primaria de relaciones significantes de poder”
(Scott, 1990:44).
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La dimensién de poder es clave para el andlisis, descifra
los procesos sociales, politicos y educativos en los que se
dan los juegos de poder entre lo masculino y lo femenino,
sus estrategias y alianzas multiples. En este trabajo se par-
te de conceptualizar la categoria de género como una rela-
cién de poder; se retoman las propuestas de Scott, Bourdieu
y Foucault para comprender la importancia de las précticas
sociales y el control que se ejerce en los sujetos a partir de
los discursos institucionales como es el educativo. También
se analiza la manera en que se afianzan las representaciones
de lo femenino y lo masculino desde los diversos discur-
sos que van de la apariencia de comportamientos y formas
de concebir el mundo.

La discusién feminista del conocimiento resalta la invi-
sibilidad de las mujeres en la historia y evidencia el sesgo
de género de las diversas interpretaciones, que histérica-
mente se han construido sobre la vida social y escolar de las
mujeres; desentrafar la jerarquizacion de las estructuras en
funcién de relaciones desiguales entre los géneros es parte
de esta investigacion.

1.2 Los horizontes conceptuales

El proceso de elaboracién de unidades de andlisis se erige
en la construccion de herramientas conceptuales que vincu-
lan la teoria con la préctica. Las categorias que encuadran
esta investigacion son: género y estereotipos, curriculum,
prdctica docente y adolescencia, todas ellas atraviesan el
espacio institucional de la escuela y hacen diferentes mira-
das, que en si mismas, no agotan la complejidad del espacio
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escolar, pero constituyen factores explicativos de la inves-
tigacion.’

1.2.1 El género: construcciones tedricas

Para aproximarse a la construccién de los estereotipos del
género femenino en la escuela secundaria es necesario re-
cuperar algunas conceptualizaciones que sirvan como hilo
conductor para problematizar la opresién, subordinacién y
discriminacién de las mujeres.

El sistema patriarcal constituye la herencia que explica
los procesos de exclusién de las mujeres y su participacion
subordinada en torno a los valores fundamentales que sus-
tenta la civilizacién occidental. Igualdad, justicia y libertad
fueron y siguen siendo los referentes filoséficos por los cua-
les las mujeres han tenido que luchar en todo momento para
apropiarse de espacios de libertad y autonomia.

Margaret Mead (1935) fue pionera en el desarrollo de es-
tudios acerca de las diferencias entre hombres y mujeres en
tres sociedades de Nueva Guinea. Sus investigaciones per-
mitieron reconocer que existen varias definiciones de mas-
culinidad y feminidad, de acuerdo con el contexto cultural
“[...] reflexionaba sobre el porqué de las diferencias conduc-
tuales —de “temperamento”— concluyé que son creaciones
culturales y que la naturaleza humana es increiblemente
maleable” (Lamas, 2002:23); de esta manera los discursos

% En relacién con la construccién de poder de acuerdo con Lamas “el género estd
implicito en la concepcién y construccién de poder” (Lamas, 2002:91). Lamas anali-
za la definicién de Scott cuando dice: “el género es una forma primaria de rela-
ciones significantes de poder”, el género es una légica de poder y jerarquiza las
relaciones entre los géneros. En esta investigacién el poder se inserta como catego-
ria que atraviesa los espacios educativos y las relaciones de género.
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“esencialistas” son cuestionados e insuficientes para expli-
car la desigualdad hacia las mujeres."°

Simone de Beauvoir, en su libro El segundo sexo (1949),
hace una de las contribuciones teéricas que mds han marca-
do los estudios de género, no sélo por haber incorporado el
concepto sino por el desarrollo que realizé sobre la construc-
cién de la feminidad como un complejo proceso cultural. En
su frase célebre No se nace mujer, se llega a serlo, niega toda
postura esencialista y reafirma la feminidad como un cons-
tructo sociocultural.

Posteriormente, en los afios setenta, las investigaciones se
centraron en la categoria del patriarcado, donde se impone el
poder masculino sobre las mujeres, quedando éstas subordi-
nadas al mismo. Kate Millet (1975) fue quien introdujo el tér-
mino de patriarcado, tomdndolo de la sociologia weberiana.
Esta autora remarcé el sexo como una categoria politica; asf,
el patriarcado consistia entonces en la dominacién del hom-
bre sobre la mujer. Segtn ella, esta forma de poder era més
rigurosa que la estructura de clases sociales, y constituia una
ideologia dominante que habia penetrado en la cultura.

Heidi Hartman (1980:86) dice: “[...] podemos definir el
patriarcado como un conjunto de elecciones entre hombres,
con una base material y que, si bien son jerdrquicas, estable-
cen y crean una interdependencia y solidaridad entre ellos
que les permite dominar a las mujeres”.

10La génesis histérica de los estudios de las mujeres es preciso rastrearla en las dis-
tintas formas de participacién de las mujeres, en todas aquellas voces que fueron
silenciadas u olvidadas desde tiempos remotos, pero que son el preimbulo de los
diversos campos de estudio en los tiempos modernos.
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Las investigaciones marxistas centraron las discusiones
en torno al patriarcado y su relacién con el desarrollo capita-
lista. La opresién de la mujer, segtin esta perspectiva, se debe
a que en la ideologia del capitalismo subyace el patriarcado
como una forma de dominacién en la esfera de las relaciones
entre hombres y mujeres. Milagros Rivera (1994:74) afirma:
“[...] una de las estructuras fundamentales del patriarcado
es esa forma bdsica de organizacién de las relaciones socia-
les llamada parentesco”. Los modelos de parentesco en cuyo
centro se halla la pareja heterosexual, comportan jerarquias
en el sentido de que el marido domina a la esposa.

El patriarcado dio respuesta a los interrogantes acerca de
la opresiéon de las mujeres, pero fue cuestionado debido a
que se consideré como una categoria universal y ahistdrica.
Se emple6 de forma generalizada como sinénimo de domi-
nacién masculina y, en ocasiones, reduccionista al aludir a un
solo aspecto el origen de la dominacién. Sin embargo, hoy en
difa, cobra vigencia por su cardcter analitico (Rivera, 1994).

La definicién “sexo-género” es el parteaguas en las cons-
trucciones tedricas posteriores, es “[...] el conjunto de dispo-
siciones por el que una sociedad transforma la sexualidad
biolégica en productos de la actividad humana, y en el que
se satisfacen esas necesidades humanas transformadas” (Ru-
bin, 1986:97). Asimismo, es punta de lanza en los diversos
aportes que intentaron determinar la importancia del géne-
ro en la divisién sexual socialmente impuesta. Gayle Rubin
(1986) destacé la diferencia entre sexo y género, el prime-
ro como diferencia bioldgica, y el segundo como identidad
determinada por condiciones sociales y la relacién hombre-
mujer, desde un enfoque social, que remarcaba la importan-
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cia de los aspectos culturales y psicolégicos. Gayle Rubin
traté de construir la ideologizacién de la naturalizacién e in-
evitable dominacién masculina, basada en las diferencias de
sexo, dentro de una interpretacién biologicista en la organi-
zacién del parentesco. De Barbieri hace un cuestionamiento
a los contenidos del sistema sexo-género, en relacién a la
construccién social del sexo y la reproduccién, menciona
que sélo deja para el género la identidad (Barbieri, 1996).

Mas alld de la discusién que esto pudiera generar, amplié
el campo de investigacion hacia otros aspectos que algunas
autoras fijaron en binomios dicotémicos como son: natu-
raleza-cultura (Sherry Ortner, 1974); doméstico y publico
(Michelle Rosaldo, 1974). Se intensificé la biisqueda para ex-
plicar la dominacién masculina, y las relaciones asimétricas
en el marco de la ideologia y el modelo cultural, principal-
mente desde la antropologia.

La década de los ochenta presencié un avance signifi-
cativo a partir de la bidsqueda teérica, que llevé a las in-
vestigadoras a la construccién de la categoria de género
impulsada desde el feminismo anglosajén, gender, como ins-
trumento de andlisis en las ciencias sociales.!! El trabajo de
Joan Scott, planteé que el problema principal al que se ha
enfrentado la historia de las mujeres ha sido la invisibilidad

1 E] feminismo académico anglosajén impulsé el uso de la categoria gender (género
en los afios setenta, con la intencién de diferenciar las construcciones sociales y cul-
turales de los hechos bioldgicos, [...] el término anglosajon gender no corresponde
de manera puntual con nuestro género en inglés, tiene una acepcién que apunta
directamente a los sexos (sea como accidente gramatical, sea como engendrar),
mientras que en el castellano se refiere a la clase, especie o tipo a la que pertenecen
las cosas, a un grupo taxonémico, a los articulos o mercancias que son objeto de
comercio y a la tela. Decir en inglés “vamos a estudiar el género” lleva implicito
una cuestion relativa a los sexos (Lamas, 2002:87-88).
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femenina, el cual es un problema de poder. Joan Scott mar-
¢6 la importancia del poder y defini6 el género como: “[...]
un elemento constitutivo de las relaciones sociales basadas
en las diferencias que distinguen los sexos y el género es una
forma primaria de relaciones significantes de poder” (Scott,
1990:44). La autora considera imprescindible el estudio de
varios elementos constitutivos, que aparecen interrelaciona-
dos en la realidad, para abordar el concepto de género: los
simbolos y representaciones simbdlicas; conceptos norma-
tivos e interpretaciones de los significados de los simbolos,
instituciones y organizaciones dentro de la economia y la
politica, también reconoce al parentesco y la identidad sub-
jetiva (Scott, 1990).

Segtin Marta Lamas, “[...] la categoria de género permite
sacar del terreno biolégico lo que determina la diferencia
entre los sexos y colocarlo en el terreno simbdlico [...] La
categoria de género permite delimitar con mayor claridad y
precisién cémo la diferencia cobra la dimensién de desigual-
dad” (Lamas, 1986:190). La categoria de género se construye
desde las relaciones de poder que se ejercen entre los sexos
y su representacién simbdlica.

La definicién de Joan Scott abre el cuestionamiento al
esencialismo y la ahistoricidad en las relaciones binarias
hombre-mujer. También saca a la luz los vinculos de poder
entre ambos sexos. Las tedricas feministas, dice Marta La-
mas, “[...] conceptualizan al género como el conjunto de
ideas, representaciones, prdcticas y prescripciones sociales
que una cultura desarrolla desde la diferencia anatémica
entre los sexos, para simbolizar y construir socialmente lo
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que es “propio” de los hombres (lo masculino) y lo que es
“propio” de las mujeres (lo femenino)” (Lamas, 1998:84).

Otra de las grandes aportaciones es la de Teresa de Lau-
retis en Tecnologia del género (1986), quien concibe al género
“[...] —como representacién y autorepresentacién— es pro-
ducto de diversas tecnologias sociales —como el cine, de los
discursos institucionalizados, de diversas epistemologias y
précticas criticas, asi como de las practicas de la vida cotidia-
na” (Lauretis, 1986:234). La tecnologia del género se refiere
a todos aquellos discursos que construyen la representacion
y autorepresentacién de los sujetos en el entramado de los
significados y prdcticas.

El trabajo de Teresa de Lauretis rompe con el pensamiento
binario, abre las dicotomias publico/privado, incorpora el
andlisis del discurso histérico en la construccién de las iden-
tidades y reconoce las diferencias genéricas en la multipli-
cidad de sus manifestaciones. Los dispositivos culturales
amplian las posibilidades de produccién y construcciéon de
las representaciones de hombres y mujeres desde una lgica
relacional que cobra significado en los sujetos.

Robert Connell (1987) propone centrar la atencién en la ca-
tegoria de género como una estructura de relaciones sociales;
su trabajo se inscribe en la teoria de la practica bajo la visién
de Anthony Giddens. “El género es una de las formas en las
que reordena la practica social. En los procesos de género,
la conducta cotidiana se organiza en relacién con un dmbito
reproductivo, definido por las estructuras corporales y los
procesos de reproduccién humana” (Connell, 2003:109).

En sintesis, el género supone, por unlado, la construccién
del orden simbélico de las identidades y, por otro, las cons-
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trucciones sociales, el ordenamiento social e institucional,
que regula una sociedad determinada y lleva a reconocer
las discontinuidades en las diferentes dimensiones sociales
e individuales.

El género como categoria percibe a todos los seres huma-
nos como parte de los complejos procesos que reproducen
o transforman el comportamiento social, en tanto que es ne-
cesario desentrafiar todo aquello que se nos presenta como
real, “natural”; visibilizar esa apariencia y llegar a la esen-
cia de los fenédmenos para dar cuenta de las relaciones entre
hombres y mujeres; develar las relaciones jerdrquicas de po-
der que se desdoblan en desigualdad hacia las mujeres.

A partir de las propuestas anteriores, en esta investiga-
cién se considera al género como una categoria analitica re-
lacional que mira el complejo tejido social y cultural en un
tiempo y un espacio determinado. Es fijar la atencién en las
relaciones jerdrquicas en diferentes dimensiones de la vida
escolar. Es reconocer las conexiones entre individuos de uno
y otro sexo que constituyen en si mismas el proceso de cons-
truccion del género.

Los estereotipos de género

El concepto de estereotipo como se conoce en la actualidad lo
introdujo el periodista Walter Lippman en 1922, para definir
la unidad de andlisis de la opinién ptblica. Se trata de repre-
sentaciones, esquemas culturales preexistentes, mediante los
cuales cada uno filtra la realidad; son “retratos en la mente”;
imagenes mentales simplificadas de cémo son vistos los gru-
pos y qué hacen (Lippman, 1922).
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Bogardus (1950) define los estereotipos como “genera-
lizaciones no cientificas de las que uno no se puede fiar,
realizadas por las personas sobre otras personas, ya sea en
cuanto personas o en cuanto a grupo” (1950:34). Tajfel (1977)
formula que un estereotipo es una imagen mental simplifi-
cada de alguna categoria de personas, instituciéon o aconte-
cimiento compartida en sus caracteristicas esenciales por un
gran nimero de personas. Con frecuencia los estereotipos
van acompafiados de prejuicios, esto es, de una predispo-
sicién favorable o contraria hacia cualquier miembro de la
categoria en cuestion.

Los estereotipos a menudo incorporan la apariencia fisi-
ca, intereses, actividades, ocupaciones preferidas y caracte-
risticas similares. En general hacen formulaciones de cémo
son los grupos, los rasgos de personalidad que se cree com-
parten sus miembros, las emociones y sentimientos que los
integrantes del grupo despiertan a los demds. En sintesis,
los estereotipos son generalizaciones no racionales que efec-
tdan los individuos o los grupos y derivan de prejuicios
enraizados, se transmiten de generaciéon en generaciéon y
dependen en gran medida de factores culturales.

Los estereotipos son una deformacién de la realidad, pues-
to que conducen a explicaciones erréneas, se representan en
las creencias populares, los prejuicios sociales, los mitos, las
leyendas. El estereotipo es una imagen convencional o una
idea preconcebida sobre objetos, personas y grupos sociales
que construyen un universo de significaciones eficaces en el
aprendizaje de modos de ver y entender el mundo. Los este-
reotipos conllevan un juicio de valor peyorativo con respecto
a las personas y a los grupos socialmente desfavorecidos.
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Los estereotipos de género reflejan las creencias sobre las
actividades, los roles, rasgos, caracteristicas o atributos que
caracterizan y distinguen a hombres y mujeres; representa
una construccién social de patrones y valores culturales y
suponen una visién arquetipica sobre cada uno de los sexos,
asigndndoles de forma desigual y discriminatoria distintos
papeles, actitudes y caracteristicas. Ademds, estos estereo-
tipos fijan un modelo de ser hombre y ser mujer vdlidos
socialmente, y establecen asi una relacién desigual entre
ambos sexos (Santos, 2000).

Las culturas en su generalidad asignan estereotipos ma-
ternales a las mujeres, de modo que éstas se perciben como
“naturalmente maternales”. La creencia de que las mujeres
tienen las cualidades necesarias para cuidar a los demads, llega
a ser una justificacion para retenerlas en ese rol. La mayoria
de los estereotipos tienden a imponer o reproducir los luga-
res y los roles de los grupos existentes en la sociedad como
justos, naturales e inevitables. Para las mujeres, los estereo-
tipos son: madre, sumisa, abnegada, fragil, tierna, depen-
diente, insegura, dulce, bonita, pasiva, obediente, delicada,
amable, comprensiva, sacrificada. En el caso de los hombres:
padre, fuerte, valiente, triunfador, independiente, viril, pro-
veedor, agresivo, activo, trabajador, emprendedor, protector,
competitivo, capacidad de control. Estos estereotipos no son
los tinicos y s6lo pueden percibirse a partir del momento
en que se renuncia a considerarlos de manera estética; sus
contenidos y formas cristalizadas se han de resignificar en la
dindmica de las relaciones sociales contemporaneas.

La dicotomia publico-privado sostiene que las activida-
des publicas tienen mayor prestigio que las domésticas o
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privadas, la dicotomia se traduce en jerarquia, que coloca
a las mujeres en un lugar de subordinacién e inferioridad.
Esto refuerza la idea de que las mujeres desarrollan la parte
afectiva de la vida, lo privado, mientras que los hombres las
actividades materiales, publicas. Socialmente es aceptado
que el hombre no se responsabilice de sus hijos. La mujer es
una madre en potencia, por lo tanto, se espera de ella actitu-
des “maternales” en todos los &mbitos en que se desenvuel-
va, la diferencia biolégica se desdobla en una desigualdad
social. En el caso de los hombres, las acciones que denoten la
expresion de sus sentimientos como ternura, tristeza, llanto,
lo hace desmerecer ante la colectividad. “Los hombres no
lloran”, “pareces vieja”, “vieja el dltimo”. Estas adjudicacio-
nes favorecen la aparicién y reproduccién de determinados
estereotipos sexistas.

El cuadro 1.1 expone los estereotipos sexistas mds fre-
cuentes.
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Cuadro 1.1

Estereotipos sexistas

Estereotipos Femeninos Masculinos

Ligado a Pasividad, ternura, sumisién, | Actividad, agresividad,

caracteristicas obediencia, docilidad, miedo, | autoridad, valentia,

de personalidad solidaridad, timidez, falta competitividad, ambicién,
de iniciativa, curiosidad, proteccion, riesgo,

seguridad, sofiadora, dudosa, | creatividad, inteligencia,
inestabilidad emocional, falta | estabilidad emocional,

de control, dependencia, autocontrol, dominio,
efectividad marcada, dinamismo, autoafirmacion,
frivolidad, incoherencia, aptitud para las ciencias,
debilidad, subjetiva. franqueza, eficiencia, amor

al riesgo, objetividad,
ingeniosas, atlético.

Ligado a roles “Superwoman”. La mujer que
trabaja fuera del hogar, hace
las faenas domésticas, tiene
cuidado de la familia

y tiempo para hacer “todo”.

Roles sociales Actividad de preocupacién Actividad deportiva.
y cuidado. El hombre como un mero
La mujer como un valor valor estético y/o sexual.

estético y/o sexual.

Roles politicos No apta, demasiado Puesto de mando, gestion
emocional.* y poder.

Roles familiares Actividades domésticas Autoridad y actividades
y culinarias. de estudio.

Actividades ligadas al
cuidado y educacién de los

hijos.
Roles Actividades de profesora. Actividades de investigacion,
profesionales Enfermera, cuidadora.® técnicas y de responsabilidad

social.

Fuente: Espin ( 2002:80)
*Lau, Ana.
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Los estereotipos en esta investigacion se muestran como
algo cambiante, se trata de identificar las rupturas y conti-
nuidades a partir de las valoraciones de los adolescentes. Se
intenta percibir como los estereotipos afectan la vida social
y la interaccién entre los grupos, como un elemento de ten-
sién y de disenso en las relaciones intergrupales del alum-
nado. Durante la adolescencia, la definicion de la identidad
sexual y la ubicacién del género son clave en el desarrollo
psicosocial, y se expresan en muchos de los casos en estereo-
tipos asignados a los distintos géneros, de manera paralela
a los condicionamientos familiares; los comportamientos de
los adolescentes estdn influidos por el contexto sociocultu-
ral, econémico y los medios de comunicacién en el que se
desenvuelven y posibilitan rupturas en los estereotipos.

Esta investigacién trata de hilvanar los distintos aspectos
que conforman los estereotipos de género, cémo se reproducen,
asimilan y resignifican por los diferentes actores sociales en
la escuela; para acercarse a la experiencia educativa del pro-
fesorado y el alumnado, como una estructura de relaciones
sociales. “En la teorfa de la estructuracién, los patrones de
relaciones en las colectividades estdn constituidos por prac-
ticas interrelacionadas (pero politicamente asimétricas) que
se reproducen a través del tiempo y el espacio en diversos
locales” (Cohen, 1996:47). Desde esta perspectiva la estruc-
tura se constituye por: las tensiones, aperturas, restricciones,
conflictos y contrastes, en la construccién de significados y
representaciones del proceso ensefianza-aprendizaje en el
espacio escolar.
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1.2.2 Aproximaciones al curriculum

El estudio del campo curricular apunta al debate de diversas
posturas que ofrecen perspectivas diferentes y, en algunos
casos, contradictorias. Los origenes del andlisis curricular
se encuentran en los Estados Unidos, como respuesta a las
transformaciones econémicas y sociales derivadas de la Pri-
mera Guerra Mundial. El cambio de paradigma y la bus-
queda de la eficiencia establecieron nuevas relaciones entre
las instituciones educativas y las sociedades industriales.
Los trabajos de Franklin Bobbit (1918) y Werrett Charley
(1921) fueron pioneros en plantear un ajuste del curriculum
en funcién de las necesidades econémicas.

El desarrollo de la teorfa curricular ha transitado por di-
ferentes momentos y corrientes que van desde los tradicio-
nalistas con Taba y Tyler hasta los criticos, pasando por la
tecnologia educativa. Para este trabajo s6lo se abordan algu-
nos autores que se consideran fundamentales para el andlisis
del curriculum oculto.

Apple (1979) se ocupa del andlisis de la construccién
del conocimiento y de las relaciones de poder en el &mbito
educativo. Segun Apple, “[...] el curriculo oculto constitu-
ye un conjunto de normas y valores que desaparecen del
discurso escolar explicito en el momento en que la funcién
controladora de la educacién se suaviza y las funciones de
seleccién y control pasan a formar parte del funcionamiento
regular de la institucién escolar” (Apple, 1979: 70).

El trabajo de Apple incorpora en el andlisis curricular las
categorias de clase, raza y género. Su estudio se centra en
la tension entre la 16gica de proletarizacion del profesorado
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y el surgimiento de una posible conciencia politica (Bonal,
1998).

Young (1988) y Eggleston (1980) centran su andlisis en

los sujetos su hacer y que-hacer en la institucién. Los ejes
de andlisis son la cultura, los valores, creencias, los proce-
sos de interaccion, de poder y control en la escuela.

El curriculum oculto:

Incluye una ensefianza tan importante como la comprensién de orien-
taciones alternativas hacia el saber “oficial” de la escuela, como sa-
tisfacer las exigencias del maestro y cémo responder al contenido de
conocimientos o normas en formas aceptables para los y las pares y
para los maestros y las maestras, lo que puede incluir el conocimiento
acerca de cudndo engariar es tdcitamente aprobado o cudndo alcan-
zar siempre notas altas algo tdcitamente desaprobado. La respuesta al
curriculum oculto puede ser por lo menos tan importante para la su-
pervivencia personal de la alumna y del alumno como su respuesta al

programa oficial (Eggleston, 1980:27).

El curriculum oculto es el conjunto de normas, valores, acti-
tudes, expectativas, creencias y practicas que se incorporan
en las estructuras y funcionamiento de las instituciones y se

transmiten a todos los individuos.
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Dentro de los trabajos que investigan género y curriculum
se encuentra el de Marin Scott (1980), quien dice: “[...]
estoy utilizando la palabra curriculo para referirme algo
mads que a un conjunto de asignaturas con un contenido es-
pecifico: en mi uso de la palabra curriculo incluyo las expe-
riencias de los alumnos en relacién a quién ensefia, y cémo,
en el uso del término se engloba tanto el curriculo oculto
como el manifiesto” (1980:39). Scott realiza un andlisis de
la dindmica del aula, las interacciones entre profesores y
alumnos, los estilos de ensefianza y las actitudes como una
parte significativa del curriculo. Hace una denuncia de la
produccién de ideologia sexista a partir de las interaccio-
nes del aula, y del sesgo en la eleccién de asignaturas. Esta
investigacion parte de conceptualizar el curriculum oculto,
como todos aquellos valores y normas que se transmiten
en la préctica escolar, pero que no configuran de manera
oficial la propuesta curricular (Apple, 1989; Torres, 1991;
Scott, 1980).

Charo Altable (1993) analiza los procesos de construc-
cién del género en la escuela y define el curriculum oculto
como: “[...] el conjunto de normas y valores inconscientes
de conducta, aprendidas en la primera infancia y perpetua-
das después en la escuela través de los contenidos y sobre
todo de los comportamientos, actitudes, gestos y expecta-
tivas diferentes del profesorado respecto a los alumnos y a
las alumnas” (Altable, 1993:79).

Altable considera que los aspectos que abarca el curricu-
lum oculto son:
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* “normas y valores,

¢ actitudes en general, lo mismo frente a la ciencia y la
técnica que frente a las personas.

* Organizacién del centro.

¢ Relaciones interpersonales, tanto del profesorado con
el alumnado como las que se dan entre alumnas y
alumnos.

¢ El mundo imaginario de las expectativas, esquemas y
proyectos amorosos y de vida, que conforman los mo-
delos de género y que ha venido llamando educacion
sentimental” (Altable, 2002:170).

Arnot plantea que los modelos educativos han transitado
por diferentes propuestas curriculares, permitiendo avan-
zar en el andlisis. Hoy en dia la apuesta es hacia la cons-
truccién de un curriculum integrado que tenga como base
la formacién ciudadana bajo el supuesto de la equidad de
género. El cuadro 1.2 presenta una sintesis de los modelos
educativos con los distintos tipos de curriculum.
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Cuadro 1.2

Elementos caracteristicos de los diferentes modelos educativos

Curriculum e Se considera la experiencia del hombre como representativa de la
Androcéntrico humanidad.

e | a experiencia femenina es asimilada bajo la experiencia masculina.

e La mujer es el 'sujeto ausente’.

Curriculum e Se sigue considerando al hombre como la norma, como el ser hu-
Aditivo mano universal, aunque se incorporan algunas mujeres notables.

e |.a mujer sigue siendo el ‘sujeto ausente’.

© Hay una blsqueda de la mujer silenciada de acuerdo con la norma
masculina de grandeza, excelencia o humanidad.

Curriculum e Se dan pasos hacia la posibilidad de ver el mundo y la ciencia
Bifocal desde los ojos de las mujeres.

e Se investiga la separacion entre la esfera privada y la publica y se
conceptualiza la experiencia humana en categorias duales: hom-
bre-mujer, publico-privado, pensamiento-sentimiento.

Curriculum e Se les da valor a la vida cotidiana, antes devaluada.
De las mu- e Se proponen nuevas categorias y nuevos significados que ilumi-
jeres nan las tradiciones, historia, cultura, perspectivas, etc.

e Se reconocen otras variables diferentes al género que dan forma
a la vida de las mujeres: raza, etnicidad, clase social.

Curriculum e Se ve la necesidad de tener en cuenta cémo la mujer y el hombre
Equilibrado se relaciona y complementan entre si.
por género e Se buscan los puntos nodales en los que las experiencias de hom-

bres y mujeres interacttan.

e Se pone el acento en que los aspectos marcados por posiciones
relacionales méas que por cualidades esenciales.

e | as experiencias de hombre y mujeres se combinan para dar lugar
a la experiencia humana.

e | o publico y lo privado forman un continuum en la experiencia
individual.

Fuente: Espin (2002,75)

El curriculum equilibrado da cabida a una educacién pari-
taria y a transitar de una igualdad formal a una igualdad
real en el d&mbito educativo. El andlisis de esta categoria
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permitié mostrar los diferentes caminos que recorren las
construcciones genéricas; reconocer cOmo se mueven y se
redefinen en el ejercicio de la practica docente en la escuela
secundaria.

1.2.3 Qué entender por prdctica docente

La préctica docente en la escuela secundaria es un entra-
mado complejo; las interacciones entre el profesorado y el
alumnado favorecen u obstaculizan el desarrollo integral
del estudiantado. La dindmica propia de la secundaria en
muchos de los casos ha traido como consecuencia un esce-
nario dificil donde los actores, en ocasiones, se encuentran
ausentes. De ahi la importancia de ubicar la practica docente
como categorfa de andlisis para explicar un fragmento de
esta trama social.

El desarrollo teérico de lo que se conoce como préctica
docente inicia en los afios setenta y toma auge en los ochen-
ta (Rockwell, 1985; Mercado, 1986; Sandoval, 1999; Aguilar,
1985). La préctica docente es una construccién histérico-so-
cial, es una préactica compleja, cargada de tensiones por la
diversidad de factores que la atraviesan: historia personal,
formacion, teorias implicitas, género, contexto social e insti-
tucional, fragmentacién del trabajo, entre otros, lo que se
traduce en un pensar y actuar de los sujetos que en la précti-
ca adquiere distintas significaciones.

Fierro define la préctica docente como: “[...] una praxis
social, objetiva e intencional en la que intervienen los signi-
ficados, las percepciones y las acciones de los agentes impli-
cados en el proceso —profesorado, alumnado, autoridades
educativas y padres de familia—, asi como los aspectos poli-
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ticos, institucionales, administrativos y normativos que, se-
gun el proyecto educativo de cada pais, delimita la funcién
del maestro” (Fierro, 1999:21).

Enla practica docente confluyen y se sintetizan una varie-
dad de elementos como son: la institucién escolar, los habi-
tus escolares y sociales del profesorado y del alumnado, las
politicas educativas, las tradiciones pedagdgicas, los meca-
nismos administrativos y burocréticos, asi como el gremialis-
mo sindical.

Bourdieu (1995) dice que el habitus establece la media-
cién entre lo social objetivo y lo social subjetivo. El habitus
se conceptualiza como: “sistemas perdurables y transponi-
bles de esquemas de percepcién, apreciacion y accién, resul-
tantes de la instituciéon de lo social en los cuerpos” (1995,
87). Se refiere al conjunto de relaciones histéricas de los in-
dividuos, donde a partir de la cultura, el lenguaje, la edu-
cacion, se transmiten normas y valores.

La practica docente es resultado de un proceso de cons-
truccion histérica; en este proceso algunos elementos per-
manecen, muestran continuidad, mientras que otros se
transforman. Para comprender y explicar la préctica docen-
te es necesario reconstruir su dimensién histérica, puesto
que toda préctica y todo saber cotidiano se inscriben en un
determinado tiempo que les confiere significado. Ambos
son el resultado de una interseccién de multiples historias
colectivas e individuales que se materializan en el quehacer
educativo.

El trabajo del profesorado abre un abanico de experien-
cias y saberes, es un espacio de creacién y recreacién con
determinados margenes de autonomia, donde no todo es re-
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produccién, como afirma Sacristdn (1990: 13) “[...] tan irreal
es la imagen del docente completamente auténomo como
creer que sus respuestas son acciones meramente adapta-
tivas a las situaciones recibidas”. Mds alld de la homoge-
neidad formal, se observan practicas de distinta naturaleza;
en el funcionamiento cotidiano, dentro del aula, se establece
una serie de negociaciones y de précticas que opera no sélo
como mecanismo reproductor de los modelos de género do-
minantes, sino también entrar en conflicto con ellos y posi-
bilitar la generacién de alternativas.

El espacio dulico se encuentra signado por el sistema edu-
cativo, y éste asimismo por el sistema social; por consiguien-
te, la préctica docente no se puede desvincular del contexto
histérico-social y cultural en el que se encuentra inmersa.
Los conceptos de tiempo y espacio en la escuela secundaria
cobran significado, marcan ajustarse a normas y reglas ins-
titucionales que determinan en cierta medida la practica do-
cente. El trabajo en el aula no puede analizarse de forma
aislada de sus distintos contextos, estudiar la préctica do-
cente implica contextualizarla dentro y fuera del aula.

El trabajo del profesorado enfrenta problemas de diversa
indole, uno de ellos en especial es el de las relaciones de gé-
nero que subyacen en el proceso educativo a partir de todas
aquellas prdcticas dentro de la experiencia pedagégica, pero
no figuran explicitamente en la propuesta curricular.

Pensar la préctica docente desde la perspectiva de géne-
ro significa fijar la mirada en el curriculum oculto, en todo
lo que se ensefia pero que no se encuentra explicito en los
planes y programas; es dar cuenta de la discriminaciéon de
género al interior de la relacién e interaccion entre el profe-
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sorado y el alumnado; es sacar a la luz el sexismo cada vez
mds sofisticado y sutil, interiorizado en la cultura escolar.'?

La practica docente fue la unidad de observacion, se anali-
z6 lo que acontece dia a dia en las aulas en torno al proceso
enseflanza-aprendizaje, en virtud de que es en este escena-
rio donde ocurre la mayor parte de la interaccién entre el
profesorado y el alumnado. Los elementos que se tomaron
en cuenta fueron el lenguaje, comportamiento que se espera
del alumnado, actitudes, estrategias diddcticas, trato, discur-
so verbal y no verbal, cualidades que adjudican a las adoles-
centes y los adolescentes, actividades, expectativas sobre el
aprendizaje, estilo de interaccién, distribucién de los espa-
cios, expectativas profesionales.

A partir de estos referentes, se atribuy¢ al profesorado un
papel central en esta investigacién, como sujeto particular,
concreto e histérico que, al mismo tiempo que se apropia
del sistema de usos y expectativas de la institucién escolar
en que trabaja “su pequefio mundo”, también contribuye a
construir la institucién escolar a través de sus précticas y sus
saberes (Rockwell y Mercado, 1988).

La reflexién de la préctica docente se desdobla necesaria-
mente en el andlisis de este que-hacer tomando en cuenta las
condiciones sociales cotidianas en que se realiza. Desde la
perspectiva de género significa hacer una lectura diferente
a “eso” que realizamos a diario, implica una ruptura con es-
quemas y prejuicios que actdian como obstaculos para llegar

12 Para la cuestién de cultura escolar véase Angel Pérez Gémez, La cultura escolar en
la sociedad neoliberal, Morata, Madrid, 1998.
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a la esencia misma del fenémeno, volver la mirada hacia el
espejo para re-encontrarnos.

La reconstruccion de la memoria histérica personal se si-
tda como referente para la comprensién de la practica docen-
te, y transita al andlisis tedrico conceptual en un proceso de
busqueda, cuestionamiento, andlisis, sistematizacién, cons-
truccién y reconstruccion del quehacer docente.

En la prdctica docente, el lenguaje legitima la cultura pa-
triarcal, materializa el pensamiento androcéntrico mediante
la ocultacién e invisibilidad de las mujeres en el espacio es-
pecifico del aula, pero que va més alld porque es la represen-
tacion y significacion de la realidad.

El lenguaje ocupa un lugar importante en el proceso
aprendizaje-ensefianza, establece una accién comunicativa,
es una de las formas en las que el profesorado y el alum-
nado se relacionan. En el andlisis del lenguaje, las nifias se
encuentran invisibilizadas, el uso frecuente del genérico
neutro como incluyente “[...] es una trampa, porque nom-
brarnos como personas neutras es en definitiva acallar nues-
tros deseos de libertad. Es decir, renunciar a expresarnos de
una forma propia colocdndonos en otro lugar libre de la mi-
rada y la medida masculina. Y desde ese lugar repensar el
mundo” (Tomé, 2001:114).

El lenguaje es una representacion sociocultural del mun-
do, es una practica social que materializa el pensamiento,
es una parte fundamental de las estructuras de discrimina-
cién, porque lo que no se nombra no existe. De esta forma,
la discriminacién se incorpora como parte del sistema de
valores y normas que regulan nuestras vidas y que apare-
cen de manera “natural”.
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La préctica docente es un complejo de interacciones que
se dan en el aula, pero no como simple reflejo socioeducati-
vo, sino como el espacio de resistencias, negociaciones y al-
ternativas que permiten reconocer a los actores del proceso
educativo como sujetos sociales actuantes. S6lo a partir del
cuestionamiento, la reflexién y el andlisis de la propia practi-
ca, se llega a la busqueda de diferentes orientaciones tedricas
que abren caminos para el reconocimiento del género feme-
nino en el &mbito educativo.

1.2.4 La adolescencia o adolescencias

La adolescencia se presenta en si misma como una nocién
de contraposiciones que, en primera instancia, remite a la
biologia y la psicologia, a la edad y a los cambios que sufre
el cuerpo y la mente. La adolescencia convoca a un marco de
representaciones sociohistéricas que da cuenta del complejo
proceso de construccién social donde los diferentes actores
y escenarios otorgan diversos significados.

La adolescencia: un rastreo histérico
Hablar de adolescencia es hacer referencia a cuestiones bio-
l6gicas y mentales, pero sobre todo a construcciones sociales
atravesadas por el género, la clase, etnia, religion, perspecti-
va generacional y regional. Las adolescencias son multiples
y diversas; el mosaico es plural y abierto; se despliega en di-
recciones distintas donde los sujetos construyen sus identi-
dades con diferentes culturas, pautas, cédigos y lenguajes.
El rastreo histérico de la nocién de adolescencia es poco
claro en virtud de que en ocasiones se menciona juventud y
adolescencia de manera indistinta. Aries (1976), citado por

79



La construccion de los estereotipos del género femenino

Moreno (2000), menciona que el concepto irrumpe en el siglo
xvill en Europa y deviene de los estudios de la familia y sus
contextos. Lo que hoy se conoce como adolescencia se ubica
en la emergencia de un nuevo modelo econémico y social: el
capitalismo. La industrializacién trajo consigo no sélo una
nueva organizaciéon econdmica, sino una reconfiguracién so-
cial y politica.

El campo disciplinario del estudio de la adolescencia
como tal se ubica en el siglo x1x en la psicologia; el traba-
jo de Hall (1904) es pilar en la edificacién del campo de la
adolescencia desde la psicologia evolutiva. Carretero (1985)
considera que son las relaciones de mercado y los cambios
tecnoldgicos los que han empujado hacia la expansién de la
educacion obligatoria. Fize menciona que: “[...] la adoles-
cencia es una creacion reciente; coincide con el nacimiento
de la ensefianza secundaria, a fines del siglo x1x [...] es una
creacion de la burguesia para asegurar el poder de sus hi-
jos sobre el saber. Los primeros adolescentes son induda-
blemente sus hijos pues las hijas, destinadas al matrimonio,
permanecen en el hogar” (Fizen, 2001:12).

Desde fines del siglo x1x y principios del siglo xx la escola-
ridad fue valorizada como un bien necesario para el ingreso a
nuevas formas productivas; la conformacién del capitalismo
requirié para su consolidacién una fuerza de trabajo mascu-
lina que se incorporara al mundo productivo, y delegé en la
mujer las tareas domésticas y de reproduccién generacional,
lo cual, evidencié més la divisién sexual del trabajo.

La educacién fue un punto de anclaje para el mundo
moderno y occidental; representé un mecanismo de conten-
cién y control de conductas hacia el adolescente, mientras
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que para las mujeres no habia tal necesidad porque ellas
permanecian en el seno familiar hasta el momento de con-
traer matrimonio; bajo esta l6gica no existian las adolescentes;
ellas no “sufrian” el trago amargo de la adolescencia, de la
nifiez pasaban de facto a la adultez.

La nocién de adolescencia prolonga la dependencia, la
socializacién y el aprendizaje, pospone el ingreso de los j6-
venes a la edad adulta, al matrimonio y al mercado laboral.
Se produjo lo que se ha llamado la moratoria, en tanto existe
una suspension, y postergacion de los derechos y deberes
como ciudadano. Distintos autores coinciden en atribuir a
la educacién formal la emergencia de la nocién de adoles-
cencia, a partir de la necesidad de situarla como una eta-
pa definida con caracteristicas propias del ciclo vital de las
personas (Efrén, 1996; Henriquez-Muller y Yunes, 1993; Fer-
nandez, 1993; Salazar Rojas, 1995).

La definicién cldsica de adolescencia como “Etapa de tran-
sicién entre la nifiez y la edad adulta” qued¢ instituida; se
identificaron caracteristicas fisiolégicas y psicolégicas, mu-
chas de ellas asociadas a conductas de riesgo. En términos
generales, la adolescencia se definié como: “etapa de tran-
sici6bn”, que etimolégicamente proviene del verbo latino
adoleceré y significa “crecer” o “crecer hacia la madurez”; es
esa metamorfosis de cambios fisicos y emocionales que van
de lainfancia a la adultez. Es la bisqueda de laidentidad, de
la autonomia como sujeto en que los encuentros y conflictos
con el sistema familiar, escolar y en general con la sociedad
son el marco que acompafia la construccién identitaria en la
adolescencia.
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En sintesis, la adolescencia no puede reducirse a criterios
biolégicos o psicolégicos, es una construccién sociocultural
que apela a mdltiples significaciones de acuerdo al contex-
to histérico-social y geografico. Ser adolescente implica una
variedad de experiencias vividas de manera distinta segtin
el lugar en que se inserta en la estructura social y familiar.

La construccion genérica del autoconcepto

y la identidad

El concepto que cada persona tiene de si misma, y la au-
toestima que de él deriva, son aspectos fundamentales de su
capacidad de adaptacion a la realidad; de eso dependen, por
ejemplo, las acciones que emprende, el tiempo que dedica a
ciertas actividades, los esquemas cognitivos y emocionales,
a partir de los cuales interpreta los resultados que obtiene
con dichas actividades y las estrategias que utiliza para su-
perar las dificultades que encuentra (Bandura, 1987; Bour-
cet, 1998).

El desarrollo del autoconcepto adquiere especial relevan-
cia en la adolescencia, debido a que en esta fase debe llevar-
se a cabo la construccién de la propia identidad (Erikson,
1968), la superacion de la identidad convencional construi-
da en las etapas anteriores (Kohlberg y Higgins, 1984) para
llegar a elaborar un proyecto de vida propio en relacién con
todas las etapas de la actividad adulta (trabajo, familia).

El adolescente dispone de una herramienta intelectual de
extraordinaria utilidad: el pensamiento formal, que le per-
mite un distanciamiento de la realidad inmediata, imaginar
todas las posibilidades y adoptar como punto de partida
de su pensamiento lo ideal, lo posible. Cuando dicha tarea
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se resuelve adecuadamente, se produce una identidad lo-
grada, que se caracteriza por dos criterios generales: 1) ser
el resultado de un proceso de buisqueda personal activa y
no una mera copia o negacién de una identidad determina-
da; y, 2) permitir llegar a un nivel suficiente de coherencia
y diferenciacién, integrando: la diversidad de papeles que
se han desempefiado y se van a desempeiiar; la dimensién
temporal, lo que se percibe como real y como posible o ideal;
la imagen que el individuo tiene de si mismo, la impresién
que se produce en las otras personas.

Erickson (1980) conceptualiza el proceso de identidad a
partir de una serie de caracteristicas: a) la conciencia de la
propia identidad; b) el empefio inconsciente por construir
una forma de ser personal; ¢) el deseo de encontrar el equili-
brio entre el yo y las actuaciones, d) la bisqueda de la propia
definicién mediante una vinculacién social, que se apoya en
el desarrollo de un sentimiento de solidaridad con las ideas
de un grupo por el que se siente representado.

La crisis de identidad puede producir una serie de res-
puestas que reflejan cierto desequilibrio temporal, y cuando
se prolongan en exceso coinciden con las respuestas inade-
cuadas a dicha tarea: 1) la difusién de identidad, ignorando
quién es uno/a mismo/a o hacia donde va; 2) la fijacién pre-
matura de identidad, el extremo opuesto al problema ante-
rior; 3) la identidad negativa, construida en referencia a una
determinada identidad aunque en sentido contrario, por lo
tanto, de forma muy estereotipada y con frecuencia de tipo
antisocial.

Los y las jévenes con identidad lograda o en fase de mo-
ratoria tienen mds autonomia y menos vulnerabilidad a la
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presioén social que los sujetos con identidad prematura o di-
fusa (Marcia, 1980). Cuando el individuo no acepta las du-
das como algo necesario para buscar nuevas soluciones a los
problemas, cuando desarrolla miedo o intolerancia hacia la
incertidumbre, existe un alto riesgo de que la bisqueda de
la propia identidad no se produzca o se resuelva recurrien-
do a soluciones absolutistas y estereotipadas.

Diferencias en funcién del género

Las formas sexistas en cuanto a la construccién de la identi-
dad influyen en el autoconcepto de las y los adolescentes al
obligarles a identificarse con determinados comportamien-
tos, asociados al estereotipo femenino o masculino; como la
pasividad, la dependencia y la sumisién, en el caso de las
mujeres; y la dureza, el domino o la utilizacién de la violen-
cia, en el caso de los hombres.

De acuerdo con Gilligan (1982), nifias y nifios siguen
caminos distintos: unos para conseguir una identidad pro-
pia persiguen la independencia, la separacién y la indivi-
duacién; las otras buscan la relaciéon con los otros, pasa a
segundo término el tener éxito o ser competitiva. Archer
(1992) dice que las adolescentes se preocupan mds por las
cuestiones familiares que los adolescentes; en las mujeres se
presenta el conflicto entre carrera profesional y cuidado de
los hijos y la casa. Este problema se ha denominado doble
vinculo, para expresar el deseo de las adolescentes de lograr
dos metas: por un lado, desarrollo profesional y, por otro, el
cuidado de los hijos (Hyde, 1991).

Los meta-andlisis realizados a partir de los estudios lle-
vados a cabo sobre las diferencias psicolégicas en funcién
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del género entre 1988 y 1992 (Feingold, 1994; Martinez Ben-
lloch, 1998) encuentran que: los hombres son mds asertivos
y menos ansiosos que las mujeres, estas diferencias se obser-
van tanto en adolescentes como en adultos y/o en distintos
contextos culturales.

La adolescencia se caracteriza por la bisqueda de la iden-
tidad, la diversidad de formas como se manifiesta es una cons-
tante en esta etapa de la vida. La construccién de la identidad
en diferentes contextos y la pertenencia o exclusién en los
distintos grupos en los que interacttian representan un papel
fundamental en la conformacién de los sujetos. Comprender
ala adolescencia como una etapa de la vida con caracteristicas
particulares, que influyen en los aprendizajes escolares, es una
tarea esencial para el profesorado de la escuela secundaria.

Estas categorias permitieron orientar la investigacién y
recrearla, el didlogo permanente con los referentes teéricos
posibilité describir y analizar las experiencias escolares, ela-
borar argumentos, hacer interpretaciones e incorporar su
especificidad y heterogeneidad en el marco de las relaciones
de género.
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1.3 El itinerario metodolégico

La propuesta metodolégica para acercarse al objeto de es-
tudio fue cualitativa y comparativa con base en tres estudios
de caso; con la comparacioén se trat6 de rescatar la heteroge-
neidad de los estereotipos de género del alumnado en tres
escuelas secundarias del Distrito Federal pertenecientes a
distintos sectores socioeconémicos. De esta forma se descri-
bieron y explicaron los estereotipos de género entendidos
materializados en las distintas précticas respecto a los temas
planteados en la asignatura de Formacién civica y ética en
contextos sociales diferentes.

La perspectiva a seguir

La elecciéon del método se vincula con la naturaleza de los
fenémenos a investigar y con las formas particulares de desa-
rrollo de la realidad. En la biisqueda de una perspectiva, se
optd por una investigacién de corte cualitativo, articulado en
distintos momentos con la indagacién documental, y la utili-
zacion de técnicas cuantitativas.

Lainvestigacién cualitativa, dicen Denzin y Lincon (1994),
esun campo amplio que atraviesa disciplinas, métodosy pers-
pectivas epistemoldgicas. Es un conjunto de précticas inter-
pretativas que no se encuentran ligadas con una determinada
teorfa o paradigma en particular, se vale de aproximaciones,
métodos y técnicas de diversas disciplinas; lo que se busca es
conocer y tratar de comprender esa realidad desde los acto-
res mismos, reconociendo que la realidad social es un cons-
tructo y no algo natural o dado. Taylor (1987) menciona que
no es la simple descripcién, sino implica la comprensién e
interpretacion de la realidad que se va estudiar.
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Esta investigacion recuper¢ la l6gica del analisis de casos
comparativo que “[...] son bisquedas complementarias que
se refuerzan entre si” (Sartori, 1994:45). Como sefiala Ragin
(1987), un enfoque orientado a los casos examina cada en-
tidad, después deduce las configuraciones que hay dentro
de cada caso y los sujeta a un andlisis comparativo. En es-
tas comparaciones, se buscan las similitudes y asociaciones
sistemadticas subyacentes respecto a la principal variable del
resultado.

La pertinencia de esta perspectiva radic6 en la necesidad
de examinar el contenido concreto que asumen las relacio-
nes de género en la escuela secundaria y, en particular, den-
tro del sal6n de clase en la asignatura de Formacién civica 'y
ética. Se dibujé una gran fotografia del proceso en cuestion
que permitié bordar explicaciones a los procesos de la prac-
tica escolar.

La intencién fue capturar la mirada, registrar la parti-
cipacién del profesorado, para comprender las situaciones
heterogéneas donde se construyen y reconstruyen los este-
reotipos de género. Fue necesario acceder a los significados
que otorgan los actores sociales, a las formas, los conteni-
dos y los procesos que se articulan en el interior del aula.

Se reconstruy6 la compleja estructura de mecanismos
de apropiacién y reproduccién de estereotipos de género,
y se establecieron las diferencias y semejanzas segtin el nivel
socioeconémico. El trabajo empirico permitié interpretar el
quehacer cotidiano dentro del aula, analizar c6mo se esta-
blecen una serie de negociaciones y de précticas que pueden
estar operando, no sélo como reproductoras de los mode-
los de género dominantes, sino también como dispositivo
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de conflicto y quiebre; en este interactuar de los sujetos se
puede también aceptar, interpretar, modificar o rechazar las
construcciones genéricas.

Preguntas de investigacion Instrumentos de indagacion

e ;Como se construyen los estereotipos | Dimensién tedrica documental
de género en la escuela secundaria? © Revision documental
e ;Cudles son losdiscursos del profesora- | @ Estado del arte género y educacion
do de la asignatura de formacién civica | @ Construccion de conceptos
y ética en relacion a la construccion | e Marco tedrico
genérica? Disefio de campo
e ;Como se producen, reproducen y/o | e Entrevista al profesorado
transforman los estereotipos de géne- | @ Cuestionario para reconocer las actitu-

ro en la préctica docente de la asigna- des del profesorado hacia las cuestio-
tura de formacidn civica y ética en la nes de género
escuela secundaria? e Registro de observacion en el aula

e ;Hasta donde el nivel socioeconémico | e Custionario al alumnado para identifi-
y el capital cultural inciden en la apro- car el capital cultural y los diferentes
piacion de los estereotipo de género? niveles socioeconémicos

La construccion de los datos

La produccién de los datos es un proceso de construccién
de informacién con el fin de responder a las preguntas de
investigacion planteadas. “[...] las preguntas de investiga-
cién deben guiar lo que se hace en el campo de trabajo”
(Stake, 1998:52). La construccién tedrica del problema per-
mitié acotar el objeto de estudio y dibujar las preguntas de
investigacion.

Las dimensiones de la investigacion

Con el objeto de comprender los significados que asignan
los sujetos a la construccion de los estereotipos de género
y el modo en que esto se vincula con su practica cotidiana
en el espacio escolar, se utilizaron dos dimensiones: la tedri-
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ca documental y el diseiio de campo, construidas a lo largo de
la investigacién en un constante didlogo con los hallazgos
empiricos.

Dimension tedrica documental

Esta tarea implicé un recorrido tedrico por diferentes co-
rrientes y disciplinas para elaborar los conceptos analiticos
con base en los problemas planteados. El propésito fue ela-
borar el problema tedrico del trabajo, delimitarlo a partir de
ciertos debates y sefialar sus aportaciones a la teorfa.

Dimension del disefio de campo

En el trabajo de campo se utilizé:

* Observacién directa y registro: el aula se considerd
como la unidad de andlisis y las observaciones se cen-
traron en la préctica docente, entendida como las in-
teracciones del profesorado con el alumnado en los
diferentes momentos del trabajo escolar. Con las obser-
vaciones se contextualizé la informacién de las ocho
entrevistas con los docentes, ademds de contrastar
lo que se dice con lo que se hace. Se registré todo aque-
llo que pasa en las aulas desde la perspectiva de gé-
nero.

¢ Entrevistas con el profesorado: con base en un guién
de preguntas que tuvo como ejes: datos personales,
formacién profesional y practica docente. Con las en-
trevistas se buscé entender bajo qué circunstancias el
profesorado asume la asignatura de FCE, como interpre-
ta y elabora los contenidos, en particular las configura-
ciones de las relaciones de género.
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¢ Se elabord un cuestionario para el alumnado, que per-
mitié6 reconocer actitudes diferenciadas en relacién
al nivel socioeconémico y la interiorizacién de los es-
tereotipos de género.

¢ Se aplicé un cuestionario para determinar las actitu-
des sexistas del profesorado.

Se observaron y detectaron los contenidos explicitos e impli-
citos de los mensajes del profesorado en el aula, con respec-
to a los comportamientos que consideran apropiados para
alumnas y alumnos y, las actividades que pueden realizar
en el salon de clase.

También se registraron las précticas del profesorado: la or-
ganizacién del trabajo en el aula, los patrones de interaccién,
las sanciones disciplinarias y las actividades que estimulan en
el alumnado, ademads se detectaron las contradicciones entre
los distintos tipos de mensajes y las practicas.

La interpretacién del registro consisti6 en extraer la com-
plejidad del mismo, para analizar las formas y contenidos
que constituyen las estructuras de interacciéon del profeso-
rado a partir de las relaciones de género que se establecen;
reconocer la variedad de matices y detalles que otorgan sig-
nificados diversos a dicha estructura. Se identificé la especi-
ficidad que estructura a las précticas y relaciones de género,
asf como la particularidad de las modalidades de expresién
o de confrontacién al interior del aula. Para lograr el rigor y
la credibilidad necesarios se utiliz6 la triangulacién lo cual
implicé procesos de contrastacién de los datos.

Hasta aqui llega la reconstruccién metodolégica, punto
que cobra vida y entreteje el dltimo capitulo. La configu-
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racion del trabajo de campo posibilité mostrar la heteroge-
neidad de los actores, sus diferentes posiciones y discursos
dentro de una lectura sistemadtica donde las categorias per-
mitieron realizar aproximaciones sucesivas en el andlisis.
Este ir y venir entre la teoria y la realidad llev6 a recons-
truir los datos desde diferentes aproximaciones, distancias
y espacios sociales para tratar de explicar el escenario de la
escuela secundaria.
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LA ESCUELA SECUNDARIA:
ENTRE EL AYER Y EL HOY

a institucién escolar es uno de los espacios donde se

construyen y recrean las relaciones de género; es un

campo social cargado de normas y jerarquias, de tensio-
nes y contradicciones que tiene entre sus funciones transmi-
tir una serie de conocimientos, habilidades y valores tanto
de manera explicita como implicita; preguntarse por el lugar
que ocupa la escuela y, en particular, la educacién secunda-
ria exige considerar el conjunto de tradiciones que se ma-
terializan en diferentes propuestas pedagdgicas; apelar a las
précticas es un punto central en la conformacién del sistema
educativo para sostener su identidad institucional acorde
con el colectivo social, asf la institucion se erige como guar-
didn (Giddens, 2000) de las tradiciones en que se inscribe la
sociedad en general. El camino recorrido por los diferentes
escenarios de continuidades y cambios, de tradiciones e in-
novaciones por las que ha atravesado la escuela secundaria
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posibilita dar cuenta de la especificidad que toma en el de-
venir histérico.

La escuela secundaria se encuentra en la mesa de los
debates, diferentes autores (Meneses, Latapi, Solana, Or-
nelas, Levinson, Sandoval, Quiroz) exponen cémo su ori-
gen e institucionalizacién ha sido muestra de un escenario
complejo donde se entrecruzan las diversas tendencias
tedricas y politicas, tanto educativas como econémicas. La
emergencia de nuevos problemas obliga a redefinir el pa-
pel de la escuela secundaria y reflexionar la funcién de este
espacio educativo.

En esta seccion se dibuja una perspectiva histérica para
contextualizar, como menciona Ornelas, los cambios profun-
dos en las distintas dimensiones de este nivel y reconocer la
complejidad del objeto de estudio. Se traza a grandes ras-
gos el itinerario de las continuidades y reformas dentro de la
politica educativa, con el fin de recuperar los elementos histé-
ricos que permitan analizar las dindmicas que configuran la
escuela secundaria (gs). La 16gica de ordenamiento temporal
parte de los origenes de la Es en el entramado de la configu-
racién del Estado y su papel como regulador de la educacién
publica; los debates tedricos van desde la discusién de la es-
tructura curricular centrada en la bisqueda de la identidad
de este espacio escolar, como a posiciones politicas que ad-
quieren relevancia en el andamiaje social que define su espe-
cificidad en el entramado de relaciones que conceptualiza a
las mujeres en el marco de la politica educativa.

El anélisis del sexismo es clave en estos debates, saca a
la luz las practicas sociales destinadas a mantener la domi-
nacién de un sexo sobre otro. El sexismo son todas las for-
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mas empleadas dentro de la estructura social para mantener
en situacion de inferioridad, subordinacién y explotacién a
un sexo, en este caso al femenino. El sexismo se encuentra
representado por los roles y los estereotipos de género en to-
dos los dmbitos de la vida. “La organizacién de los colegios
y la ensefianza que se imparte en ellos han sido proclives a
mantener las desigualdades de género. Las reglas que dic-
tan que chicos y chicas tienen que llevar distinto uniforme
fomentan la tipificacién sexual” (Giddenes, 1991:666).

La desigualdad de los géneros es el correlato de relacio-
nes sociales que organizan y jerarquizan la diferencia sexual
como un sistema sociocultural que establece las diferencias
de género, donde la educacién y en particular la escuela jue-
gan un papel determinante en la reproduccién o transfor-
macién de los estereotipos de género.

2.1 La escuela secundaria: una mirada retrospectiva

La génesis histérica de la escuela secundaria hunde sus
raices en la época de la Colonia, periodo en que no exis-
tfa una clara diferenciacién entre la ensefianza secundaria y
la propiamente universitaria (Arredondo, 2003b). Esta épo-
ca se caracterizé por una educacién confesional donde la en-
seflanza estaba restringida a la élite eclesidstica. La herencia
espafiola devino en el posicionamiento del grupo conserva-
dor con una fuerte influencia de la Iglesia catdlica, proclive
a la monarquia y al pensamiento dogmatico. El trdnsito a
una sociedad independiente fue dificil, lleno de altibajos y
conflictos. Los debates entre liberales y conservadores fue-
ron intensos, implicaron pasar de una educacién de élite
a una educacién que llegara a otros sectores sociales, de una
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educacion religiosa al laicismo; asf la bisqueda de la sobe-
rania supuso entre otras cosas la paulatina institucionaliza-
cién del sistema educativo por parte del Estado.”®

[...] el laicismo se interpreté comtinmente como secularizacién (sepa-
racion institucional Iglesias-Estado); pero también lleg6 a convertirse
en su valor inverso: un dogma (antirreligioso). La radicalidad del lai-
cismo mexicano se relaciona, sin duda, con el hecho histérico de queel
poder de la Corona Espafiola estaba firmemente unido al poder de la
Iglesia Catdlica, de tal modo que la republica liberal hubo de fundarse
sobre la base de una doble emancipacién: la primera, la liberacién res-
pecto de Esparia, fue consumada en 1821; la segunda, la emancipacién
laica (Guevara, 2006:52).

Las cortes de Cadiz promulgaron en 1821 el Reglamento Ge-
neral de Instruccién Publica, aqui se sefialé que la educacién
impartida por el Estado seria publica y uniforme, organiza-
da en tres niveles: primera, segunda y tercera ensefianza.
La primera o elemental comprendia los estudios de las pri-
meras letras, operaciones bdsicas de aritmética y el catecis-
mo. La segunda ensefianza, secundaria o primaria superior
inclufan estudios mds profundos y sélo estaban dirigidos a
los hombres: latin, matematicas, filosoffa, cosmografia, este

13 La formaci6n del nacionalismo mexicano esté ligada al surgimiento y desarrollo
de las luchas de los pueblos dominados por conquistar la autodeterminacién, la
independencia y la soberania nacional. El nacionalismo nace y se consolida como
parte de la lucha en contra de la opresion extranjera, en el proceso de conforma-
cién del Estado-nacién. Este proceso se origina durante los tres siglos de domi-
nacién espafiola, cobra especial importancia a fines del siglo xvii1 y principios
de x1x, periodo durante el cual los sentimientos independentistas se ven aflorar
mads claramente en el pensamiento criollo ilustrado. Véase Turner (1975), Brading
(1988), Vézquez (2000c1975).
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nivel variaba de tres a seis afios; asi se entendia la secundaria
0 preparatoria. La tercera ensefianza se impartié en las dos
Unicas universidades: una en la ciudad de México y otra en
Guadalajara (Meneses, 1983:83-90).

En 1833, una vez establecido el gobierno liberal, Gémez
Farias lanz6 lo que se conoce como la primera reforma ba-
sada en tres puntos: “a) la reforma eclesidstica que subordi-
naba el clero al gobierno; la secularizacién de algunos bienes
de la Iglesia; la supresién de la coaccién civil para el cum-
plimiento de votos religiosos y para el pago de diezmos, y
la admisién de los principios del Real Patronato que gozaba
Espafia para sujetar la Iglesia al Estado; b) 1a reforma militar
que sustitufa al ejército por una Guardia Nacional y ¢) la
reforma educativa” (Vazquez, 1975:30-31). Estas reformas
se materializaron en las Leyes y reglamento para el arreglo de
la instruccion publica en el Distrito Federal en 1834. Con esto,
la educacién quedé en manos del Estado; la segunda ense-
flanza se reformé para profundizar conocimientos adqui-
ridos en el primer nivel, asimismo, abrié la posibilidad de
estudios terminales o preparatorios; discusion que se llevo
a los distintos proyectos educativos.

En la segunda etapa de la Reptblica centralizada de San-
ta Anna, fue nombrado Ministro de Justicia e Instruccion
Publica, Manuel Baranda, quien intentd realizar un proyec-
to del sistema nacional de ensefianza. En 1843 se decret6 el
Plan general de estudios como obligatorio y homogéneo
para todo el pais. Las instituciones de educacién secundaria
quedaban con cardcter nacional y dependian del presidente
de la Reptblica, la biisqueda de la integracién y homogenei-
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dad fueron puntos fundamentales para consolidar la centra-
lizacién a partir del incipiente sistema educativo.

A finales de 1854 se decret6 el Plan general de estudios
que regulé la educacién primaria, la secundaria de seis
afos, los estudios especiales y la educacién superior. El Re-
glamento general de estudios estableci6é que “la secundaria
o preparatoria duraria seis afios y serviria de base a los es-
tudios superiores” (Meneses, 1983:163). Los contenidos de
los tres primeros afios se orientaron, cada vez mds, hacia
una formacién general bdsica de cardcter enciclopédico; la
educacién secundaria corresponderia a formar trabajado-
res con ciertas habilidades superiores a la educacién prima-
ria, necesarias para la division social del trabajo, elemento
fundamental en la gestacién de la naciente sociedad capita-
lista de esos momentos, y la preparatoria como antecedente
de la universidad, principio distintivo tanto académica como
socialmente.

Bolafios (1981) plantea que los antecedentes de la escuela
secundaria se encuentran en la Ley de Instruccién Publica
de 1865. “En el titulo III, La Ley de Instruccién de 1865 se re-
fiere a la educacién secundaria, que fue organizada al estilo
de los liceos franceses de esa época: se detallaba el plan de
estudios que deberia cubrirse en siete u ocho afios y, al igual
que en la instruccién primaria, se establecia el control del
Estado en este nivel educativo como indican los articulos 11
y 15” (Bolafios, 1981:28).

Respecto a ello, Meneses dice “[...] decreto que determina
su finalidad: sirve de preparacién para los estudios mayores
en los términos establecidos por la ley. S6lo pueden recibirla
los alumnos que acrediten, por medio de un examen o cer-

98



Capftulo 2. La escuela secundaria: entre el ayer y el hoy

tificado expedido por persona legalmente autorizada, estar
bien instruidos en todos los ramos de la instruccién prima-
ria” (Meneses, 1983:190).

La génesis de la educacién secundaria es producto de
un proceso largo y complejo que se inscribe en las poli-
ticas educativas del incipiente México independiente. La
configuracién de la estructura dual del sistema educativo
marcé: una ensefianza primaria para la mayoria de la po-
blacién y una ensefianza media dirigida a un grupo espe-
cifico con finalidad propedéutica-académica. La bisqueda
de identidad propia de este nivel conduce posteriormente
a una serie de reformas, que se materializaron en la bifur-
cacion de la ensefianza media.

La efervescencia politica en la consolidaciéon del México
independiente se plasmé en los proyectos educativos; los
avances y retrocesos marcaron las huellas de las luchas en-
tre liberales y conservadores, asi como la disputa anticlerical
atraviesa cada uno de los momentos histdricos.

En 1910 la Revolucién mexicana irrumpi6 el escenario po-
litico-econémico, movimiento crucial que generé una serie
de iniciativas que orientaron el futuro de la educacién na-
cional. El contexto social de la Revolucién posibilité abrir las
puertas para la legitimacién del naciente sistema educativo,
la educacién fue concebida como un proceso activo funda-
mental para la cohesién social y la unidad nacional, se con-
virti6 en un drea prioritaria de intervencién del Estado como
instrumento clave para la integracién nacional, como politica
de igualdad y la construccién de una cultura nacional (De la
Pefia, 1988; Taboada, 1985; Solana, 1981).
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La escuela secundaria fue creada oficialmente en 1915,
“[...] la Ley de Educaciéon popular del Estado —fruto del
Congreso Pedagdégico de Veracruz, Jalapa, celebrado en
1915- normaba la educacién secundaria y la desligaba de
la preparatoria destinada a estudios profesionales” (Santos,
2000: 20). No es hasta 1923 cuando se da luz verde a la ini-
ciativa, y a propuesta de Bernardo Gastélum, Subsecretario
de Educacién se reorganiza la escuela secundaria como ex-
tension de la primaria y se separa de la preparatoria; con
esta medida se pretendia romper con la tradicién europea
de la especializacion y el enciclopedismo; esto significé abrir
la puerta a un sentido propio de la secundaria.

Meneses menciona que los propésitos de la secundaria
eran:

[...] 1) realizar la obra correctiva de defectos y desarrollo general de
los estudiantes, iniciada en la primaria; 2) vigorizar, en cada uno, la
conciencia de la solidaridad con los demds; 3) formar hédbitos de cohe-
sién y cooperacién social; y 4) ofrecer a todos gran diversidad de ac-
tividades, ejercicios y ensefanzas, a fin de que cada cual descubriera

una vocacién y pudiera dedicarse a cultivarla (Meneses,1986:408).

Estas metas eran congruentes con la ideologia de la Revolu-
cién, cuyos principios fueron el eje rector de la escuela rural
que pretendia ante todo restar poder a la Iglesia. El sistema
educativo se establecié como un aparato capaz de lograr la
homogeneidad cultural y la unidad nacional bajo la atmds-
fera de una revolucién institucionalizada. La escuela secun-
daria se anclé como elemento fundamental enla construccién
delaidentidad de los adolescentes; futuros ciudadanos com-
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prometidos con la nacién, que exalta a la patria, los héroes
y genera una serie de valores y normas que configuraron
la identidad nacional bajo los principios de la disciplina y
autoritarismo del sistema politico mexicano.!* “La escuela
secundaria nace, pues, acorde con el sentido democrético,
popular y nacionalista de la Revolucién cuya doctrina ex-
presay difunde en todo el territorio nacional la escuela rural
de México” (Mejia, 1981:225).

En 1925 Moisés Sdenz cre6 el Departamento de Escuelas
Secundarias, con esta medida, de facto se marcé la separacion
entre la preparatoria y la secundaria “[...] era una institu-
cién con métodos apropiados al periodo de la adolescencia,
13-16 anos; ofrecia diferentes métodos, es decir, variedad
en sus posibilidades educativas, flexible en sus sistemas;
y proporcionaba diversas salidas hacia diferentes campos
de la actividad futura” (Meneses,1986:479). La contribu-
cién de Sdenz a la escuela secundaria fue por demds inva-
luable, la influencia que tuvo de John Dewey lo 1levé a poner
énfasis en la orientaciéon moral desde la l6gica del Estado,
que permite la formacién de individuos libres y capaces de
pensar. Saenz sostenia que la secundaria vendria a ser un
elemento fundamental en la solucién a los conflictos socia-
les y serfa el vehiculo para difundir la cultura, la solidari-

14 Los gobiernos posrevolucionarios adoptaron como version oficial y programa de
accién la reconstruccion nacional. En el gobierno de Obregén se cre6 la Secretaria
de Educacién Ptblica en 1921 y como secretario de la misma estuvo José Vasconce-
los, quien cred la mistica cultural de redencién de la patria. Las preocupaciones
de Vasconcelos se materializaron con la instauracién de un programa cultural y
educativo que pretendia crear la unidad nacional. El organiz6 una campafia educa-
tiva que consistié en creacion de escuelas, bibliotecas, fomento a las bellas artes,
campanas de alfabetizacién. Su idea era formar la raza césmica, el México criollo.
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dad, los valores sociales y posibilitarfa la construccién de
un régimen democrético. En ese entonces, la escuela secun-
daria se planteaba como un nivel flexible, diferenciado cuyo
objetivo era brindar diferentes salidas hacia el futuro (Me-
neses, 1986).

En 1928 la Secretaria de Educacién Pidblica convocé a la
Asamblea General de Estudios y Problemas de la Educacién
Secundaria tanto de escuelas publicas como privadas. Las
conclusiones a las que se llegaron fueron:

[...] 1) los planes y programas deben ajustarse de manera ttiles y
aplicables dentro de lo posible; 2) deben escucharse las opiniones de
maestros, padres, delegados estudiantiles y gremios para realizar las
modificaciones al plan de estudios; 3) para responder a las particu-
laridades individuales y atender las necesidades de la mayoria, el plan
de estudios debe estar conformado por materias comunes, optativas y
electivas; 4) la secundaria deberfa introducir en sus programas conte-
nidos vocacionales de acuerdo con el medio en que funcione cada es-
cuela, de forma que se establezca conexién entre este nivel educativo

y la ensefianza técnica (Santos, 1999:229).

Las respuestas no se hicieron esperar y algunas de las criti-
cas que se manifestaron consistieron en que el programa no
era flexible y no tomaba en cuenta a los estudiantes. No obs-
tante esta serie de problemas, la demanda a la secundaria
sigui creciendo, y en 1928 se establecieron criterios de in-
greso como certificado de primaria, cuota de inscripcién de
20 pesos, examen médico y presentacién de prueba psicope-
dagdgica (Meneses, 1986).
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La década de los treinta marcé otra Reforma profunda, el
fantasma del socialismo que recorria el mundo y la recesiéon
econémica a escala mundial impactaron las decisiones poli-
ticas y educativas en México (Sotelo, Ornelas, Guevara). Los
debates en torno a la educacién socialista surgieron y el giro
a la politica de Vasconcelos se hizo patente. Bassols propuso
la educacién técnica, antesala de la Reforma socialista y en
1932 se reformularon los planes y programas de la escuela
secundaria con el propésito de vincularlos con los de la es-
cuela primaria.

Los objetivos de la secundaria fueron:

[...]1) hacer que los conocimientos no tuvieran como tnico fin el espe-
cifico de los conocimientos, sino se usaran para entender y mejorar las
condiciones sociales que rodeaban al educando; 2) encauzar la incipien-
te personalidad del alumno y sus ideales para que fuera capaz de de-
sarrollar una actividad social, digna y consciente; 3) formar y fortalecer
los hébitos de trabajo, cooperacion y servicio; 4) cultivar el sentimiento
de responsabilidad; 5) despertar en los alumnos la conciencia social con
el fin de que dentro de una emotividad mexicana se creara un amplio
generoso espiritu de nacionalismo; 6) hacer que los programas respon-

dieran a las exigencias sociales (Meneses, 1986:602).

La escuela secundaria recibié un impulso a través de la re-
formulacién de planes y programas orientados y sensibili-
zados hacia el alumnado. El “espiritu nacionalista” fue el
eje sobre el cual se construy6 la politica educativa. Bassols
buscé contrarrestar el empuje intelectual, moral y espiritual
de las politicas de Vasconcelos con un enfoque mds practico
dirigido hacia el desarrollo (Ornelas, 1984, citado por Levin-
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son, 2002). En 1939 el discurso oficial ratificé que la escuela
secundaria era: “[...] una institucién puesta fundamental-
mente al servicio de los adolescentes” (Meneses, 1986:603).

El articulo 3° fue reformado con el fin de decretar la educa-
cién publica socialista. Entre 1939 y 1940 se cre6 lo que se co-
noce como escuela secundaria tinica de tres afios. Esta época
dio muestras de serios problemas, destacan entre ellos los gru-
pos numerosos, desercién y reprobacion; con respecto a la re-
probacién los maestros opinaban que se debia a que los libros
estaban dirigidos a otros niveles educativos (Meneses, 1986).

La educacién socialista tuvo como principal preocupa-
cién difundir la teorfa marxista, a partir del materialismo
dialéctico y la conciencia de clase, se pretendia formar un
ciudadano identificado con la cultura proletaria, con un fuer-
te sentido nacionalista y popular; para lograr este objetivo
se estimul6 la educacion técnica orientada al trabajo (Pefia,
1998). Seguin Ornelas “[...] la educacién socialista contri-
buyé de manera fundamental al afianzamiento del Estado
corporativo y hered¢ al sistema educativo dos tendencias: la
utilitarista y la igualitaria” (Ornelas, 1998:120).

Una vez que Avila Camacho tomé el poder se dejé de
lado el discurso socialista y se establecieron alianzas con los
diferentes grupos empresariales, tanto nacionales como ex-
tranjeros en busca del desarrollo; la educacién vuelve a la
escena politica, y las reformas no se hicieron esperar.!® En esa

15 La modernidad, unidad nacional y desarrollo capitalista aparecieron como una
prioridad para lograr el desarrollo, en tanto que la educacién es la base de la uni-
dad nacional, bajo el cobijo de un gobierno paternalista y autoritario. La unidad
nacional implicé la anulacién de la pluralidad sociocultural, lo importante era la
patria, se exaltaba el patriotismo cultural, lo genuinamente mexicano, la incorpo-
racién de los jévenes con valores civicos y morales, la supuesta idiosincrasia del
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etapa el Estado educador tomé la bandera de la unidad na-
cional como principio articulador del proyecto politico-edu-
cativo; la escuela tuvo un papel prioritario en la construccién
de la homogeneidad nacional como base para el desarrollo.
La educacién era el medio fundamental para formar a las
proximas generaciones bajo la l6gica de la industrializacién
y la unidad (Vazquez, 2000c, 1975). “En 1942, con la pro-
mulgacién de la Ley Orgdnica, el Instituto de Preparacion
de Profesorado cambié su nombre por el de Escuela Normal
Superior” (Santos, 2000:30).

En esta etapa es importante mencionar la creacién del
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE)
en 1943. El establecimiento de un sindicato tinico fue bastan-
te controvertido, existian fuertes pugnas entre las distintas
fracciones que en algunos casos llegaron a enfrentamientos
violentos (Arteaga, 1994).16

El sNTE se instituyé como resultado de un acuerdo cupular entre
lideres: vinculado orgédnicamente al gobierno y sus representacio-
nes politicas (partido oficial, federacién de sindicatos de burécratas,
también cupular y verticalista, etc.); desligado de las bases magis-
teriales y de sus intereses, preocupaciones y propuestas. Pero so-
bre todo, desde sus inicios, su estructura y su caracter lo definieron
no como un frente amplio heterogéneo y democratico de fuerzas

sociales sino como una entidad regida por los principios de la do-

mexicano esencia del ser nacional, la reconstruccién de zonas arqueoldgicas, ins-
talacion de museos; esto significé también la multiplicacién de instituciones en-
cargadas de integrar a los indigenas en la busqueda de la homogeneidad cultural
(Pacheco, 1976).

16 Véase, Arteaga (1994) para un andlisis mds amplio de la institucionalizacién del
magisterio.
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minacién; sujeto y subordinado al bloque en el poder —léase gobier-
no-burguesia— y marcado por el verticalismo y fuerte autoritarismo
(Arteaga, 1994:103).

Una vez que se establece el SNTE como sindicato dnico “[...] el
magisterio se consolida como una profesién de Estado, pasa
a ser un grupo profesional predominantemente al servicio
del gobierno federal y, lo que es mds novedoso, perneado por
elsindicalismomagisterial. Enadelante, lasuertelaboral, eco-
némica y profesional del magisterio quedard estrechamen-
te ligada a la del sindicalismo magisterial (Arnaut,1998:90).
De esta forma el magisterio se instituye como una profesién
federal y sindicalizada, como lo llama Arnaut (1998).

La educacién secundaria vuelve a la arena politica. “La
SEP sustentaba la tesis de que la unidad nacional exigia un
ciclo secundario unificado, préctico y amplio” (Menéses,
1988:282). Segin Vazquez (2000c, 1975:230) “[...] la secunda-
ria tenfa que hacerse menos verbalista y mds experimen-
tal y préctica, lo que redundaria en beneficio particular de
aquellos que abandonaran su educacién en aquel nivel”.
La ampliacién de la matricula obligé aumentar el nimero
de planteles educativos; producto en parte del crecimiento de
la clase media urbana que demandaba mayor acceso a la
educacioén bajo la concepcién de movilidad social y mejores
condiciones de vida.

La reforma tuvo como objetivos: “[...] eliminar los mé-
todos didacticos de tipo memoristico; sustituir las tareas a
domicilio por el estudio dirigido en la escuela; crear grupos
moviles para evitar que los alumnos con menor capacidad se
retrasaran y que aquéllos més inteligentes frenaran su des-
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empefo; fortalecer la ensefianza del civismo y de la historia
patria” (Meneses, 1988:283). Finalmente, en 1946 se modifi-
c6 el Articulo 3° Constitucional eliminando todo aquello que
se relacionara con el socialismo. La reforma puso énfasis en
el alumno adolescente, pero dejé en el aire una definicién al
respecto y su articulacién con los planes de estudio.

Durante el periodo de Miguel Alemdn en 1950 se “[...]
convocd a maestros y especialistas a participar en la Con-
ferencia Nacional de Segunda Ensefianza con el fin de efec-
tuar una revision integral del sistema. Los trabajos de la
Conferencia se dividieron en tres etapas: de investigacion,
de planeamiento y de experimentacién. En la dltima fase
se procedi6é a reformar los 215 programas existentes para
adaptarlos a las necesidades del futuro inmediato, se cre6 la
Oficina de Orientacién Vocacional y se comision6 al Institu-
to Nacional de Pedagogia para que determinara el perfil del
estudiante de segunda ensefianza” (Santos, 2000:31).

En la administracion de Ruiz Cortines las voces criticas
sefialaron que la escuela secundaria mantenfa una desarti-
culacién pedagdgica y cientifica con la primaria, no existia
un ordenamiento racional y metédico de las asignaturas; y
no cumplia con ser continuacién de la secundaria ni tampo-
co antesala de los estudios superiores (Meneses, 1988).

El sexenio de Lépez Mateos estuvo sellado por el Plan
para el Mejoramiento y la Expansion de la Educacién Primaria
en México; la educacién secundaria se ubicé como educacion
media y se plantearon una serie de reformas:

Se redujo la carga académica al disminuir el ntimero de materias de

cardcter netamente intelectual que se calificaban segin el procedi-
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miento tradicional, y se limitaba el tiempo que se les asignaba a no
mds de 22 horas por semana. Las actividades, que ocuparian el 36 por
ciento del tiempo total, serfan obligatorias, pero no serian evaluadas
de acuerdo con una escala numérica y por medio de exdmenes. En

total, asignaturas y actividades sumaban 33 horas por semana.

Se daba suficiente flexibilidad a las actividades de educa-
cién artistica, de educacion fisica, de educacién tecnolégica
y de educacion civica, para que pudieran adaptarse a las ne-
cesidades y recursos de cada region.

En cuanto a las materias académicas, se incluyé en el ter-
cer grado un seminario de historia contemporénea, en el
que se estudiarian México y el mundo en el siglo xx, pues
usualmente, en la préctica, los cursos de historia sélo llega-
ban al siglo x1x. La educacién civica perdia su cardcter de
asignatura en los dos primeros grados, considerando que
es mds importante que el adolescente muestre en la préctica
una conducta de servicio social, a que domine los conoci-
mientos tedricos y jamds los aplique (Caballero y Medrano,
1981:380-381).

Durante el sexenio de Diaz Ordaz se llevé a cabo un cam-
bio curricular, se introdujo el método “aprender producien-
do”, que consistia en adquirir las destrezas necesarias para
el manejo de instrumentos y equipos, se pensaba que era
ineludible que el alumnado contara con las habilidades y
destrezas minimas para la produccién, pero segin Fuentes
Molinar esta reforma fue marginal y no incidi6 en el cardc-
ter propedéutico de la secundaria (Fuentes Molinar, 1978).
Asimismo, se mantuvo la estructura dual en términos de la
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posibilidad de que el egresado estuviera en condiciones de
incorporarse al mundo laboral.

En los afios setenta, Luis Echeverria, presidente de Méxi-
co (1970-1976), buscé la reconciliacién con la sociedad y el
acercamiento con los sectores populares después de la repre-
sién del 68; Echeverria instrumentd una reforma educativa
bajo el supuesto que la educacién no respondia a las deman-
das sociales.

La ensefianza media bdsica quedé reformada a raiz de la Asamblea
Nacional Plenaria sobre educacién media bdsica en la cual se aceptd
un programa por area y otro por asignatura. Como objetivos principa-
les de esta reforma se propusieron: proseguir la labor de la educacién
primaria, estimular el conocimiento de la realidad del pais para que
los educandos puedan participar en su transformacién, lograr una s6-
lida formacién humanistica, cientifica, técnica, artistica y moral, desa-
rrollar la capacidad de aprender a aprender y propiciar una educacién
sexual orientada a la paternidad responsable y la planeacién familiar.
También se mencionaba ofrecer los fundamentos de una formacién
general de pre-ingreso al trabajo y para el acceso al nivel inmediato
superior, estableciendo asi el principio de bivalencia en la ensefianza
media bdsica (Latapi, 1980:73-73).

La Reforma de Chetumal (1974) -nombre con el que se co-
noce- tuvo entre uno de sus principales acuerdos la orga-
nizacién por dreas tanto para la secundaria como para la
primaria. Olac Fuentes (1978) considera que los resultados
de esta reforma fueron producto de la negociacién con el
SNTE, se privilegio lo politico antes que lo pedagégico, y las
dos estructuras programadticas coexistieron. Guevara Niebla
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sefiala que entre los problemas presentados destaca la for-
macién de docentes, formacién por asignaturas vs préctica
docente por dreas; asi como la ausencia de una evaluacién
que diera cuenta de las fortalezas y debilidades del plan cu-
rricular, “[...] las dreas han significado una ampliacién des-
mesurada de las cargas informativas que hacen virtualmente
imposible un estudio en profundidad de los temas tratados,
los contenidos preservan un alto grado de disociacion, [...] el
plan de estudios de la educaciéon secundaria contintia basa-
do en una pedagogia abstracta, de informacion, irrelevante
para la vida real de los estudiantes; se transmiten conteni-
dos desvinculados del entorno social especifico en donde se
realiza la préctica educativa” (Guevara, 1992:45).

Finalmente, no se logré elevar la calidad de la educacion
y en realidad se redujo a una reforma curricular que fue vi-
gente hasta principios de los afios noventa. La escuela secun-
daria continué moviéndose bajo dos aguas: por un lado, se
consideré el paso necesario para incorporarse a los estudios
universitarios —via la escuela preparatoria— y lograr movili-
dad social; por otro lado, la Es era el puente para insertarse
al mundo laboral. Es importante mencionar que durante los
afios cincuenta y sesenta hubo un incremento en la matricula
de la escuela secundaria. Segtin Santos (2000) “[...] durante
la década de 1970 la ensefianza secundaria mexicana experi-
mento lo que se conoce como “masificacién” del nivel. Entre
1970 y 1980, la matricula se increment6 a escala nacional en
175.3% lo que en términos absolutos signific6 atender a casi
dos millones més de alumnos” (Santos, 2000:73).

En la administracion salinista (1988-1994) se establecio
el Programa para la Modernizaciéon Educativa 1989-1994
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(pME). El diagnéstico de la educacién secundaria fue que:
“[...] respecto de la cobertura, afirmaba que la absorcién de
egresados de primaria, mostraba una tendencia descenden-
te provocada por la severidad de la crisis econémica y por
la carencia de oferta educativa. Calculaba la eficiencia termi-
nal del nivel en 75%, la desercién en 9% y la reprobacién en
26%. Sobre los planes de estudio, [...] el predominio de con-
tenidos informativos; y la organizacién escolar era inapro-
piada para responder a las necesidades de los estudiantes”
(Santos, 1999:43).

La agenda de la modernizacién educativa fijé como ob-
jetivos: elevar la calidad, pertinencia y relevancia de los
contenidos; incremento de la escolaridad de la poblacién;
ampliacién de la cobertura, descentralizar la educacién, for-
talecer la participacién de la sociedad en el &mbito educati-
vo y revalorizacién del docente.

Para poner en marcha el PME el 18 de mayo de 1992 la Se-
cretarfa de Educacion Publica, los gobernadores de los esta-
dos y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién,
en presencia del presidente Salinas, firmaron como resultado
de una serie de negociaciones el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Bésica (ANMEB) con el obje-
tivo fundamental de elevar la calidad de la educacién bésica
a través de tres estrategias fundamentales: 1) reorganizacion
del sistema educativo; 2) reformulacién de contenidos y ma-
teriales, y 3) revaloracién social de la funcién magisterial.

La reorganizacion del sistema educativo se disefié y se
puso en marcha a partir de lo que se conoce en México como
la federalizacién-descentralizaciéon. “El Acuerdo y los con-
venios que firmaron el gobierno federal, los 31 gobiernos de
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los estados y el SNTE, significa una transferencia de recursos
y responsabilidades “[...] el gobierno desmembré un apa-
rato septuagenario y transfiri6 a los estados: el patrimonio,
la responsabilidad de administrar el servicio educativo, las
plazas de los maestros, los puestos de los empleados admi-
nistrativos y se comprometié a canalizar recursos financie-
ros crecientes a la educacion nacional” (Ornelas, 1995:307).

Con estas medidas si bien es cierto que se inicié una nue-
va etapa en la relacién Estado-educacién adn falta mucho
por hacer, en virtud de que el gobierno federal mantiene la
rectoria general, normatividad, establecimiento de planes y
programas e instaura las normas de evaluacién, en palabras
de Ornelas: se centraliza el poder.

En 1993 se estableci6 la obligatoriedad del nivel secun-
daria; la educaciéon bédsica de nueve anos de escolaridad
significa la universalizacién de la ensefianza, incrementar el
acceso y brindar posibilidades de justicia social. La inser-
cién de la escuela secundaria en la educacion bésica exige la
redefinicién profunda de su identidad, con base en nuevos
elementos (Bonilla, 2000); esto implica como aspiracién po-
litica ampliar las oportunidades en términos de la cobertura
y la calidad educativa; asi como la bisqueda de la equidad
regional, permanencia, eficiencia terminal, rezago, gestion y
formacién docente en este tramo educativo.

En el plan curricular se reformularon contenidos y mate-
riales educativos, se agregé el concepto necesidades bdsicas del
aprendizaje que pretendia transitar del énfasis de los conoci-
mientos hacia las habilidades, de este modo se estableci6 el
plan de estudios por asignatura que de acuerdo con la sep
habia: “[...] una opinién mayoritaria en el sentido de que la
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organizacién por dreas ha contribuido a la insuficiencia y la
escasa sistematizacion en la adquisicién de una formacién
disciplinaria ordenada y sélida por parte de los estudiantes”
(sep, 1993:11).

Un aspecto importante fue desagregar el drea de ciencias
sociales y establecer el estudio por asignaturas de historia,
geografia y civismo e incluir en el tercer grado orientacién
educativa. El drea de ciencias naturales también se dividié
quedando los cursos de biologia, fisica y quimica. Como
menciona Quiroz (2000): si bien es cierto que existe un cam-
bio de enfoque en casi todas las asignaturas, en relacién
con los contenidos escolares se mantiene la misma carga
académica; prevalece el contenido disciplinario y fragmen-
tario que caracterizé a las anteriores reformas. El plan de
estudios queddé conformado por once o doce materias de-
pendiendo del grado; esto implicé sobrecarga de asigna-
turas y contenidos con una visién disciplinaria; asi como
profesores especialistas. La fragmentacién del plan tiene
consecuencias en el tipo de aprendizaje de los estudiantes,
se construyen estrategias de permanencia en la instituciéon
y no se logran aprendizajes significativos (Quiroz, 2000).
Los grandes ausentes en este redisefio son los destinatarios,
estos jovenes adolescentes a quienes no se mira en la cons-
truccién de las propuestas de cambio.
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Cuadro 3.1

Cuadro de materias

Para su aplicacion a partir del afio escolar 93-94

Para su aplicacion
a partir del aiio
escolar 94-95

PRIMERO

SEGUNDO

TERCERO

Espafiol (5 horas)
Matematicas (5 horas)
Historia Universal | ( horas)
Geografia General (3 horas)
Civismo (3 horas)

Biologia (3 horas)
Introduccién a la Fisica

y a la Quimica (3 horas)
Lengua Extranjera

(3 horas)

Espafiol (5 horas)
Matematicas (5 horas)
Historia Universal Il
(3 horas)

Geografia de México
(2 horas)

Civismo (2 horas)
Biologia (2 horas)
Fisica (3 horas)
Quimica (3 horas)
Lengua Extranjera

(3 horas)

Espafiol (5 horas)
Matematicas (5 horas)
Historia de México

(3 horas)

Orientacion Educativa
(3 horas)

Fisica (3 horas)
Quimica (3 horas)
Lengua Extranjera

(3 horas)

Asignatura opcional deci-
dida en cada entidad
(3 horas)

Expresion a Apreciacion
Artistica (2 horas)
Educacion Fisica (2 horas)
Educacion Tecnolégica

(3 horas)

Expresion a Apreciacion
Artistica (2 horas)
Educacion Fisica (2 horas)
Educacion Tecnolégica

(3 horas)

Expresion a Apreciacion
Artistica (2 horas)
Educacion Fisica (2 horas)
Educacion Tecnolégica

(3 horas)

35 horas

35 horas

35 horas

Fuente: Sep, Plan y programas de estudio 1993

Los desafios de la educacién secundaria son enormes, por
esta razon la UNEsco sefiala:

La educacién secundaria debe enfocarse a propuestas interdiscipli-
narias para resolver problemas y formar vinculos novedosos entre
escuelas, comunidades y empresas. Es necesario enfocarse a concep-

ciones mas amplias de aprendizaje, trascender los programas de es-
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tudio tradicionales y hacer un uso mds creativo de un amplio rango

de acciones (UNEsco, 2000a:1).

Sandoval (2000) considera que toda propuesta de cambio en
la escuela secundaria debe tomar en cuenta: la institucion,
los actores educativos, organizacion y gestién tanto en el
aula como en la escuela. Cualquier reforma que se quiera
llevar a cabo debe considerar estos aspectos de manera glo-
bal para lograr transformaciones reales en la escuela.

En 2003, una vez que transcurrieron diez afios de la pues-
ta en marcha de la reforma de 1993, los resultados no fueron
los esperados, la obligatoriedad no se cumpli6, la universa-
lizacién de la secundaria qued6 pendiente, se mantuvo un
curriculum fragmentado y enciclopédico, aislamiento de los
profesores, desercién y reprobacién del alumnado, rezago,
ausencia de condiciones de trabajo para el profesorado, falta
de infraestructura, resultados muy bajos en las pruebas rrsa
(por sus siglas en inglés Program for Internacional Student
Assessment), y las necesidades de los adolescentes se dilu-
yeron. En sintesis, buscar la obligatoriedad y la universaliza-
cién de la educacién secundaria pasa, entre otras cosas, por
mirar la educacién bésica, articular los tres niveles —preesco-
lar, primaria y secundaria— en un todo, no como suma de las
partes, sino en una integracion real, para redefinir la educa-
cién bdsica y construir una visién de conjunto.

Ante este panorama por demds desolador, la sEp anun-
ci6 en junio de 2004 un nuevo proyecto: la Reforma Integral
de la Escuela Secundaria (R1ES) que plante6 cambios en tres
dmbitos: curricular, organizacién escolar y gestiéon. La RIES
proponia:
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Una educacién secundaria que forme a los jévenes para su partici-
pacién en la construccién de una sociedad democrdtica, integrada,
competitiva y proyectada al mundo. Para ello es necesario pensar una

transformacién progresiva de la educacién secundaria que apunte a:

Cobertura: ampliarla sustancialmente, hasta conseguir su universali-
zacién, en el menor tiempo posible.

Permanencia: reducir sensiblemente los niveles de desercién y fracaso.

Calidad: incrementar los resultados en materia de logros de apren-
dizaje.

Equidad: disefiar modelos adecuados para atender las distintas de-
mandas y necesidades, buscando resultados equivalentes para
todos los alumnos de México, independientemente de su origen
y condiciones.

Articulacién: una escuela secundaria que se asuma como el dltimo
tramo de la educacién bdsica y que se articule con los otros dos
niveles educativos, tanto en sus modelos de gestién como el ar-
ticulador.

Satisfaccion: transformar el ambiente y las condiciones de la escuela
para lograr un genuino interés y gusto de maestros y alumnos

por la tarea que realizan (sep, 2004).

El proyecto de la RiEs era ambicioso, apuntaba hacia va-
rias aristas, entre otras, colocaba al alumnado en el centro
de los aprendizajes, la escuela secundaria se articulaba con
los otros niveles tanto en el dmbito de la gestién como cu-
rricular, se pretendia fortalecer el trabajo colegiado de los
docentes y disminuir el nimero de horas frente a grupo; con
esto se buscaba no sélo lograr la obligatoriedad y universa-
lidad de la secundaria, sino poner el acento en la formacién
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de competencias, abatir la desercién y reprobacién y elevar
la calidad de la educacién.

La falta de sensibilidad politica por parte de las autorida-
des para construir consensos y la negativa del SNTE —en un
principio- para llevar a cabo la reforma, generé desconcier-
to, incertidumbre; la arena politica cobr6 fuerza y dio cuenta
de las tensiones entre los diferentes actores donde sus voces,
en ocasiones encontradas, cerraron la posibilidad de didlo-
go. Algunos de los puntos que oscurecieron el panorama
fueron: cémo se iba a instrumentar la reforma, cémo operar
el curriculum, cémo promover el cambio en la organizacién
escolar mds alld de lo curricular, cémo trastocar las practi-
cas cotidianas y romper con las inercias; estos interrogantes
abonaron al ambiente conflictivo en los meses siguientes.

Probablemente el aspecto que mds revuelo causé fue la
propuesta de reduccién de horas y contenidos en diferentes
asignaturas, particularmente en historia y geografia; algu-
nos grupos de académicos se pronunciaron en contra de la
RIES y en defensa de las disciplinas. Asunto cuestionable,
porque siguiendo a Hargreaves: “[...] las fronteras discipli-
nares de la escuela han sido definidas arbitrariamente. Lo
que se entiende como asignatura y como contenido vélido
para esa misma asignatura es algo que cambia con el tiem-
po, a medida que las diferentes comunidades y tradiciones
luchan por conseguir influencia. Los cambios no s6lo ame-
nazan la identidad de los profesores, sino también sus inte-
reses” (Hargreaves, 2000:144). Quiroz sefiala: “la reforma de
la sEP es coherente con la idea de ensefiar menos contenidos
en secundaria, pero tiene varios problemas para su instru-
mentacién, como el poco tiempo para la elaboracién y au-
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torizacion de los libros de texto, la enorme carga de trabajo
para los docentes y la insuficiente preparacién de éstos para
manejar el nuevo enfoque” (La Jornada, 18 de junio, 2004) .

Los tiempos de revueltas continuaron y la RIES estuvo
en los debates tanto politicos como académicos; en julio del
2005 la sep, con el aval del sNTE, lanz6 la Consulta Nacio-
nal sobre la RIES bajo tres temadticas: Los adolescentes y la
escuela, Ensefar es trabajo de equipo y Para mejorar la se-
cundaria. La forma como se operd la consulta fue cuestiona-
da entre otros por Yncldn y Zufiga (Reforma, 15 de agosto,
2005), se justificé el papel de las autoridades y representan-
tes sindicales como mediadores, punto que finalmente resté
credibilidad al proceso; en agosto del mismo afio se eché a
andar la Primera fase de la Reforma mediante un plan pilo-
to, en 135 escuelas en todo el pais.

En el transcurso de 2006 —ultimo afio del sexenio de
Fox—los debates continuaron, los &nimos politicos enarde-
cieron los reclamos, y el desgaste politico-social 1llevé a la
SEP a pronunciar en mayo de 2006 al Acuerdo niimero 384,
que establece el nuevo plan y programas de estudio de la
educacion secundaria. De Reforma integral de la educacién
secundaria RIES pasé a Reforma de la educacién secundaria
RES, que comenzd en el ciclo escolar 2006-2007. La reforma
por “Acuerdo” no podrd romper con las tradiciones hereda-
das del pasado, menos atin de ser un proyecto integral aho-
ra fallido terminé en una mds de las reformas curriculares
a lo largo de la historia. Los cuestionamientos por parte de
algunos grupos de maestros, la CNTE y grupos de académi-
cos son diversos, la REs serd combatida, pero la imposiciéon
estd consagrada.
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Cuadro 3.2
Mapa Curricular

Primer grado Horas | Segundo grado | Horas | Tercer grado | Horas
Espafiol | 5 Espafiol Il 5 Espafiol Il 5
Matematicas | 5 Matematicas |l 5 Matematicas |l 5
Ciencias | 6 Ciencias Il (énfasis 6 Ciencias IlI 6
(énfasis en en Fisica) (énfasis en
Biologia) Quimica)
Geografia 5 Historia | 4 Historia Il 4
de México
y del mundo

Formacion Civica y 4 Formacion 4

Etica | Civica y Etica ll
Lengua 3 Lengua Extran- 3 Lengua 3
Extranjera | jerall Extranjera Il
Educacién Fisica | 2 Educacion Fisica ll 2 Educacion 2

Fisica lll

Tecnologia | 3 Tecnologia I 3 Tecnologia lll 3
Teatro o Artes 2 Teatro 0 Artes 2 Teatro o Artes 2
Visuales) Visuales) Visuales)
Asignatura 3 Asignatura
estatal estatal
Orientacion 1 Orientacion y 1 Orientaci6n 1
y tutoria tutorfa y tutorfa
Total 35 35 35

Fuente: Sep, 2006

La rEs mantiene un enfoque basado en competencias para la
vida. “Una competencia implica un saber hacer (habilidades)
con saber (conocimiento), asi como la valoracién de las con-
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secuencias del impacto de ese hacer (valores y actitudes). En
otras palabras, la manifestacién de una competencia revela
la puesta en juego de conocimientos, habilidades, actitudes
y valores para el logro de propédsitos en un contexto dado”
(Acuerdo 384, 2006). El énfasis en el enfoque de competencia
tiene como aspecto fundamental el desarrollo de las capaci-
dades en la resolucién de problemas en la vida cotidiana.”
Esto implica una seleccién cuidadosa de los contenidos en
dnimo de no saturar las asignaturas. Segin Quiroz (2006),
esto no pasa en todas las asignaturas como es el caso de es-
pariol, fisica y quimica que muestran una heterogeneidad en
la seleccién de contenidos.

La propuesta curricular es tinica y nacional, lo que signi-
fica que mantiene una estructura rigida, inflexible; da muy
poco margen de accién a los estados, en el mapa curricular
s6lo aparece una asignatura estatal; desconoce el mosaico
cultural del pafis, esto es, las diferencias y desigualdades re-
gionales; mantiene, como dice Ornelas (2006), el centralismo
burocratico. El Acuerdo s6lo menciona que para operar el
curriculum basta con “ser flexible en las estrategias de ense-
fianza y en el uso de un repertorio amplio de recursos didac-
ticos”; no es cuestion de voluntad, ni de habilidad en el uso
de estrategias didécticas, sino de generar las condiciones
propicias para materializar un proyecto politico-educativo.

17 Competencia es la “capacidad de actuar de manera eficaz en un tipo definido de
situacién, capacidad que se apoya en conocimientos pero no se reduce a ellos” (Pe-
rrenout, 2002:7). Las competencias comprenden el despliegue de conocimientos, se
traducen en la capacidad de interpretar, relacionar, reconstruir e innovar ante todo
tipo de situaciones. La reconfiguracién de las operaciones mentales conlleva a un
aprendizaje significativo.
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La Academia de Ciencias ha cuestionado que se agrupen
las asignaturas de biologfa, quimica y fisica en lo que se de-
nomina Ciencias argumentando que ya se probé que eso no
funciona; por otra parte, mencionan que en algunos casos
hay ausencia de contenidos que consideran fundamentales.
Siguiendo a Hargreaves “[...] el curriculum basado en asig-
naturas tiende a propiciar clases mds centradas en el con-
tenido que en el proceso, dirigidas a ensefiar asignaturas,
no a ensefiar a los estudiantes” (Hargreaves, 2000:145). Si se
mantiene la misma estructura por asignaturas sobrecarga-
das de contenidos es posible que se repitan los mismos erro-
res del pasado y la escuela secundaria continuard aburrida
y de poco interés para el estudiantado.

El trabajo colegiado es ineludible y urgente: “El traba-
jo colegiado se transforma en un espacio necesario para
compartir experiencias centradas en procesos ensefianza y
aprendizaje. Para una 6ptima operacién de la propuesta cu-
rricular, los maestros requieren intercambiar informacién
al interior de las academias especificas, acordar con maes-
tros de otras asignaturas y compartir ayuda y apoyo para
el logro de metas comunes” (Acuerdo, 2006). Es necesario
que la rEs descifre este hacer y que-hacer docente, el traba-
jo colegiado requiere, entre otras cosas, una reflexién ted-
rica y prdctica, en lo individual y en lo colectivo, espacios
abiertos de discusién y andlisis para posteriormente generar
propuestas alternativas de trabajo (Shon, 1992; Rivas, 2000;
Herndndez, 1993); establecer las condiciones laborales para
generar el trabajo colectivo implica profundizar en las po-
liticas de formacién inicial y permanente, asi como actuali-
zacién docente, no como dddiva sindical que premia a unos
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y castiga a otros, sino como un proceso que perfile hacia
la identidad del docente de secundaria, que rompa con el
modelo tradicional centrado en los contenidos académicos
y busque no sélo desplegar habilidades y destrezas en los
educandos, sino llegar a la construcciéon de aprendizajes sig-
nificativos, y acabar con el corporativismo que ha minado
tanto a los docentes como a la educacién publica.

La infraestructura en las escuelas en muchos de los ca-
sos es obsoleta, en particular el mobiliario en las aulas de la
Es, da cuenta de la fragmentacién del tiempo y del espacio
que lejos de propiciar la construccién del conocimiento y el
desarrollo de competencias, forman parte del armazén ins-
titucional como mecanismo disciplinario y de aislamiento
(Foucault, 1979).

La época actual supone grandes desafios para la Es;
por un lado, responder a la obligatoriedad de ese nivel
y, por otro, ofrecer aprendizajes de calidad, reconociendo las
necesidades de un grupo de jovenes por demds heterogéneo.
Mirar a la Es como un todo donde profesorado, alumnado,
curriculum, gestién escolar, organizacién institucional, in-
fraestructura, condiciones laborales, formacién y actualiza-
cién docente formen comunidades de aprendizaje.!® Segtin
Hargreaves (2003) es necesario reculturar las escuelas, cam-
biar la cultura de la ensefianza. “Una tarea fundamental
para crear culturas de cambio educativo consiste en fomen-

18 “Una comunidad de aprendizaje es una comunidad humana organizada que
construye y se involucra en un proyecto educativo y cultural propio, para educarse
a sf misma, a sus nifios, jévenes y adultos, en el marco de un esfuerzo endégeno,
cooperativo y solidario, basado en un diagndstico no sélo de sus carencias sino,
sobre todo, de sus fortalezas para superar tales debilidades” (Torres, 2001:1).
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tar relaciones de trabajo mds cooperativas entre directores,
docente y entre los propios docentes” (Hargreaves, 2003:23).
La cultura de cambio resulta de la interaccién de todos los
actores implicados y sélo tendrd resultados positivos si des-
de la propia escuela surge la necesidad de re-pensar, el que-
hacer educativo; mientras las reformas contintien siendo
verticales y autoritarias poco éxito tendrdn, estardn destina-
das al fracaso. “Los profesores tienen derecho a ser consi-
derados y consultados. Tienen una participacién importante
en el sistema educativo, y cualquier proceso democratico de
cambio educativo debe implicarles como participes activos”
(Connell, 1997:85).

Los cambios y las transformaciones para la educacién
secundaria en México estdn pendientes, no basta con una
reforma curricular, es necesaria una reforma gradual e inte-
gral que involucre a todos los actores, con alcances de corto,
mediano y largo plazos. Mds alld de las propuestas oficiales
y de los resultados tanto de pruebas nacionales como inter-
nacionales que son importantes y dan cuenta de los bajos ni-
veles de aprovechamiento; es preciso construir los puentes
que posibiliten llegar a consensos entre los diferentes acto-
res, dar la palabra al profesorado, hacer un cambio de mira-
da, superar obstaculos y construir consensos en relacién con
las transformaciones en la escuela secundaria.

La reforma debe buscar la igualdad de oportunidades
reales entre el alumnado, la propuesta hacia la equidad de
géneros debe partir de la superacién de las practicas dis-
criminatorias, del reconocimiento del sexismo y de la vio-
lencia patriarcal en el &mbito escolar. El cambio educativo
debe trascender la eliminacién de los estereotipos sexistas,
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redefinir un mundo nuevo, construir nuevos aprendizajes,
propiciar el didlogo, la tolerancia y el respeto a la diferencia
son elementos fundamentales para el desarrollo personal
y social de los educandos en el marco de los derechos hu-
manos y la construccién de una ciudadania democratica y
paritaria. Hay un largo camino que recorrer, es necesario un
debate serio de todos los actores involucrados para repensar
la escuela secundaria, cuyo sentido esté en la educacién de
los adolescentes y sus aprendizajes a la luz de los cambios
en el siglo xxi, edificar una visién compartida de la escuela
que queremos y necesitamos para un mundo mejor.

2.2 La asignatura de Formacidn civica y ética

El contexto de globalizacién que afronta la educacién en este
nuevo siglo, coloca como un punto fundamental de la agen-
da politico-educativa la construccién de la ciudadania. Una
nueva visién global de la educacién quedé plasmada des-
de 1990 con el Programa de la uNEsco Educacién para todos
(Conferencia de Jomtien), el Foro Mundial sobre la Educacion
en Dakar en el 2000, y Los Objetivos de Desarrollo del Milenio
2005; éste fue el marco de las reformas educativas, entre los
retos que se plantearon fue la universalizacién de la educa-
cién bdsica, la construccién de una cultura y sociedad demo-
craticas que dibujen un nuevo escenario de la formacién de
valores en un mundo complejo.

La formacién de la ciudadania es un objetivo fundamen-
tal de los sistemas educativos, el marco normativo institu-
cional, el curriculum, los textos, se encargan de transmitir
determinados valores, y conforman la nocién individual y
colectiva de la ciudadania. Para el caso de México, una de
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las principales reformas en la escuela secundaria fue la in-
corporacién en 1999 de la asignatura de formacién civica y
ética que apunta a la elaboracién de juicios racionales y la
formacién auténoma de valores. Preguntarse por la asigna-
tura de formacién civica y ética exige una mirada histérica
que permita reconstruir los diferentes discursos educativos
en la configuracién del ciudadano, reconocer cudles han
sido las representaciones, los valores, concepciones y este-
reotipos que la educacién ha contribuido a producir y repro-
ducir en el contexto nacional.

“Desde la perspectiva de la historia nacional, la discusién
sobre la problemadtica de la ensefianza de la moral y valores
no es nueva en el contexto de la educaciéon en México. |[...]
basta recordar que fue también terreno de acalorados deba-
tes e intensas luchas inicialmente, entre religiosos-catélicos
y liberales-radicales-positivistas y luego, entre distintas frac-
ciones de éstos, durante la primera década del presente si-
glo” —siglo xx— (Bertussi, 1998:4).

Los procesos de construccién de la ciudadania tienen
multiples aristas; un elemento fundamental es el escenario
educativo como transmisor y formador de valores, represen-
taciones y practicas socioculturales que definen al ciudada-
no. Latapi (1999), uno de los historiadores mas reconocidos

19 En el debate de los valores morales, Meneses (1999) sefiala que en la historia de
la educacién en México han existido cinco momentos acerca de la ensefianza de los
valores morales: 1. La cartilla pedagégica para uso de los directores y ayudantes
de las escuelas municipales y particulares de la Reptiblica Mexicana, de Ildelfonso
Estrada y Zenea en 1874; 2. El c6digo de moral para las primarias de Araizas en
la época de Plutarco Elias Calles; 3. La educacién moral de Lisandro Calderén en
1938, durante el periodo cardenista; 4. La cartilla moral de Alfonso Reyes en 1979
dirigida a los adultos, y 5. La cartilla moral en el periodo salinista que nunca se
puso en marcha (Meneses, 1999:84-96).
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en la educacion civica, rastrea estos origenes en el siglo xIx.
“Desde el principio de la vida independiente, en los prime-
ros intentos por organizar la instruccién publica, la educa-
cién moral de los educandos aparecié como preocupacion
importante y explicita” (Latapi, 1999:69). El movimiento de
independencia de 1810 generd las condiciones para concebir
la educacién como elemento fundamental para la instaura-
cién de un nuevo orden y establecer una nueva legitimidad
politica tras la ruptura del régimen colonial. La Constitu-
ciéon de Apatzingan (1814) consagro los ideales del México
independiente, otorgé a la educacién un papel fundamental
y, aparecié como una preocupacioén la formacién del nuevo
ciudadano en los debates subsiguientes. La Reforma de 1833
con Gémez Farias fue el preludio a la educacién moral “[...]
que dispuso que en primaria se ofrecieran a los nifios las
materias de Catecismo religioso y Catecismo politico, mien-
tras que a los profesores en la Escuela Normal se les ensefia-
ba moral y catecismo politico” (Guevara, 1997:52).

En este marco, se gestaron dos lineas de politica educati-
va, una liberal y otra conservadora que presentaron progra-
mas divergentes de formacién del ciudadano. Las tensiones
ideoldgicas, politicas y educativas reflejaron el antagonismo
entre los principios y postulados de cada posicién. Por un
lado, los conservadores representados por aquellos sectores
que se empefiaban por mantener la estructura de la Colonia,
la Iglesia catdlica y el ejército pugnaron por una educacién
controlada por la Iglesia, la ensefianza del catecismo en las
escuelas y destinada s6lo a formar una élite “educada”; por
otro, los liberales buscaron en todo momento acabar con el
monopolio de la Iglesia catdlica en el &mbito educativo y
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establecer como una obligacién del Estado otorgar educa-
cién laica y gratuita. La constitucién de 1857 establecié en su
articulo 3° la ensefianza libre, de este modo pretendia acabar
con el dominio que tenia la Iglesia en el d&mbito educativo
(Meneses, 1983).

La Ley Orgénica de la Instruccién Publica de 1867 reite-
16 la obligatoriedad de la ensefianza y afiadi6 la gratuidad.
Con este espiritu, la Ley de Instruccién Piblica de 1868 exi-
gi6 uniformar la ensefianza elemental y confirmar las carac-
teristicas de obligatoria y gratuita, juridicamente también se
estableci6 el laicismo.

“El curriculo propuesto por el Primer Congreso de Ins-
truccién Publica (1889-1890) para primaria, incluia tanto la
moral como la Instruccién civica, lo que pasé a ser ley el 21
de marzo de 1891; en ella se utilizé por primera vez el tér-
mino laico, al establecer que la ensefianza obligatoria que
se imparte en las escuelas oficiales serd ademds gratuita y
laica” (Latapi, 1999:71). La escuela ptblica y laica es la via
para la construccién de la nacionalidad y lograr la igual-
dad en los derechos de los ciudadanos de acuerdo con el
proyecto de los liberales. En el proceso de formacién del
Estado-nacién se dieron fuertes disputas en torno a la idea
de nacién, del régimen de gobierno, del papel del Estado
y de la sociedad en general.

En 1905 se constituy6 la Secretarfa de Instruccién Publi-
ca y Bellas Artes, al frente de ésta se designé a Justo Sierra
(1848-1912), quien destacé por su obra a favor de la ensefian-
za. Sierra pugné por una educacién integral, que contem-
plara simultdneamente el desenvolvimiento moral, fisico,
intelectual y estético de los educandos. La ley del 15 de
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agosto de 1908 reflej6 el pensamiento pedagdgico de Sierra,
la educacién “[...] serd nacional, esto es, se propondra desa-
rrollar en todos los educandos el amor a la patria mexicana
y a sus instituciones y el propésito de contribuir al progreso
del pafs y al perfeccionamiento de sus habitantes” (Mene-
ses, 1986:652). Con esta ley desaparece la materia de moral y
queda sélo la de instruccién civica.

En esta época se da relevancia a la Educacién Civica y se
habla de incluirla desde el primer afio de escuela primaria.
A pesar de diversos planes y propuestas educativas, el pre-
dominio de los positivistas ampli6 la brecha entre reducidas
élites ilustradas y grandes masas analfabetas, la educacion
ciudadana sélo existié como una educacién moral y fue pri-
vilegio de una minoria (Meneses, Latapi, Guevara).?

El movimiento revolucionario de principios del siglo xx
priorizé la educacién popular, subrayé el valor de lo na-
cional y la construccién de un nuevo perfil del ciudadano
mexicano. El 5 de febrero de 1917 se promulgé la actual
Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
que incluyd en el articulo 3° el derecho de todo mexicano a
recibir educacién laica y gratuita en las escuelas primarias
oficiales.

2 La filosoffa positivista tiene su origen en Francia con Augusto Comte, su méto-
do se fundamento en las ciencias naturales; la razén es el vehiculo para compren-
der las verdades. Gabino Barreda ajusta los principios del positivismo al contexto
mexicano: libertad, orden y progreso, “[...] los positivistas fundaban precisamen-
te en el orden la posibilidad de aplicacién de su doctrina; orden en el manejo de
la ciencia, orden en la educacién, orden social en la vida del Estado” (Moreno y
Kaltbtk, 1981:43). El positivismo era el elemento fundamental para establecer una
educacién laica y cientifica y acabar con la inestabilidad politica que regia en el
pafs.
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El sistema educativo nacional estuvo sustentado en los
principios de la Revolucién, asumié como propdsito funda-
mental la formacién de un nuevo sujeto acorde a las deman-
das civicas y sociales del nuevo régimen. La justicia social,
la educacién popular, la unidad y el nacionalismo mexicano
giraron en torno a un Estado autoritario y centralista (Gue-
vara, 1997), que el sistema educativo se encargé de promo-
ver, homogeneizar y legitimar a través de los contenidos
curriculares, los textos, las practicas y rituales escolares.

La propuesta de la educacion socialista (1934-1940), bajo la
l6gica nacionalista y social, plante6 un programa educativo
para favorecer a las masas populares, obreros y campesinos,
se multiplicaron las escuelas rurales y se apoy6 la ensefian-
za técnico-industrial; “La historia y el civismo cambiaron de
rumbo [...] en 1937 el curso de cultura civica giré hacia una
informacién socialista y practica” (Levinson, 2004:271).

La educacién socialista generé una serie de debates en
la sociedad en general, que devino en la reforma el articulo
3° Constitucional en 1946 con el propédsito de precisar una
doctrina educativa que promoviera la paz, la justicia y la
unidad para el desarrollo de un proyecto nacional. Rafael
Ramirez (1950), destacado impulsor de la escuela rural en
los afios veinte, consideraba que el objetivo del civismo
consistia en formar hacia la buena ciudadania. “Llamamos
buen ciudadano a toda persona pequefia o grande que,
bien enterada al respecto, se conduce en todas las situa-
ciones siempre rectamente en relacién con el bienestar del
grupo social de que forma parte y coopera activa e inte-
ligentemente con los demds miembros que lo componen
en el aumento a dicho bienestar” (Ramirez, 1950:9). Para
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Ramirez los cursos del civismo en la etapa de la adolescen-
cia estarfan orientados hacia los problemas de la nacién, el
reconocimiento hacia los gobiernos anteriores y al gobier-
no en turno por resolver los problemas. El civismo estuvo
encaminado a despertar en los adolescentes la conciencia
social y politica desde esta perspectiva. Se proclamaba el
amor a la patria y la defensa de la nacion.

Siguiendo a Levinson (2004) hasta antes de 1974 en la
escuela secundaria, la educacién civica estuvo orientada
hacia la unidad y solidaridad nacional; asf se alejaba a los
alumnos de la formacién ciudadana para la construccién de
la democracia y la idea de la patria se fomentaba a partir
de generar lazos afectivos hacia la nacién, como sujeto pa-
sivo y receptivo. La educacién civica estaba impregnada de
rituales y contenidos relacionados con la exaltacién de los
héroes, la conmemoracién de batallas histéricas, el juramen-
to a la bandera y el respeto a las leyes; la educacién civica
quedo reducida a una instruccién adoctrinante.

Latapi destaca que en el periodo posrevolucionario el ci-
vismo se pronuncié como férmula prescriptiva en la que se
expresa el proyecto politico-educativo.

Los contenidos de Civismo en la historia curricular de estos afios sue-
len ser tres: el conocimiento de las leyes e instituciones del pafs, la for-
macién de los hébitos que requieren el funcionamiento de la sociedad,
y la promocién del sentido de identidad nacional; en suma, cultural
politica, socializacién y nacionalismo. Los tres contenidos convergen
hacia la formacién del ciudadano, el objetivo fundamental de la edu-
caciéon primaria. En los tres, principalmente en los dos tltimos, se

sugiere que deben promoverse valores, actitudes y sentimientos que
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socialicen al educando en cuanto futuro ciudadano; la formacién para
la democracia como forma de vida prescrita en el texto constitucional,
implica que los educandos adquieran los valores y habitos congruen-
tes, muchos de los cuales tiene un alto componentes moral (Latapi,
1999:78-79).

Hasta 1974 estos principios se mantuvieron como eje rector
del civismo que se abocaba a la unidad nacional a mane-
ra de decdlogo en el respeto a las instituciones y las leyes;
con la Reforma de Chetumal (1974) y el cambio curricular,
el civismo qued¢ integrado al drea de ciencias sociales. No
obstante estos cambios se mantuvo el principio del “civismo
constitucionalista” como lo llama Yurén (2004), que prioriza
el conocimiento de las leyes y las instituciones en aras de las
unidad nacional, deja de lado la formacién del sujeto como
ciudadano.

La década de los noventa fue un momento de grandes
cambios en la educacién secundaria. La irrupcién de la obli-
gatoriedad en este tramo planteé nuevas necesidades; la
universalizacién implicé ampliacién de la cobertura pero
también una preocupacién por la calidad de la ensefianza.
El Programa para la Modernizacién Educativa 1989-1994
(Poder Ejecutivo Federal, 1989) realiz6 un diagndstico de la
situacion de la educacién bésica y plante6 la necesidad de
cambios. El ANMEB “[...] contenia como una de sus lineas fun-
damentales la renovacién de los planes y programas de estu-
dio. La seP asumi6 su tarea con responsabilidad, publicé los
nuevos planes y programas, recuper6 el ordenamiento por
asignaturas y trabajé asiduamente en la elaboracién de nue-
vos libros de texto y materiales diddcticos” (Latapi, 2003:23).
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Se modifico el articulo 3° Constitucional y se introdujo el tér-
mino de derechos humanos en los grandes lineamientos de
la politica educativa en la Ley General de Educacién (1993),
se establecié como uno de los fines de la educacién: “promo-
ver el valor de la justicia, de la observancia de la Ley y de la
igualdad de los individuos ante ésta, asi como propiciar el
conocimiento de los derechos humanos y el respeto de los
mismos” (Articulo 7 fraccién VI).

El civismo hace su reaparicion en la reforma de 1992-1993
como una asignatura especifica, Civismo I en el primer afio,
Civismo II para el segundo afio. “El propésito general de los
cursos de civismo es ofrecer a los alumnos de secundaria
las bases de informacién y orientacién sobre sus derechos
y responsabilidades, relacionados con su condicién actual
de adolescentes y también con su futura ciudadania” (sEp,
1993:125), se incorporé Orientacién Educativa para el tercer
afio, “[...] el propésito de la asignatura es propiciar el co-
nocimiento y la reflexién sobre tres grandes campos temati-
cos relativos a la situacién del adolescente y su transicién a
la vida adulta: la conservacién de la salud y la prevencion
de las enfermedades, en particular de las que se relacionan
con las adicciones a sustancias téxicas; el desarrollo de la
sexualidad y su ejercicio responsable y las oportunidades
de estudio y de trabajo que permiten al estudiante la realiza-
cién de sus potencialidades y preferencias” (sep, 1993:187).
Segun Latapi esta reforma se orient6 hacia la formacién
de valores y la educacién moral con la asesoria del grupo de
especialistas espafioles llamado “corriente catalana”.

A principios de 1999, la Secretaria de Educacién Publi-
ca anuncié una nueva reforma en los planes y programas
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de secundaria, en particular las materias Civismo y Orien-
taciéon educativa se sustituyeron por lo que se denominé
Formacién civica y ética, tres horas semanales para primer
afio, dos horas a la semana en segundo, y tres horas semana-
les para tercero.?! Esta reforma no constituy6 un fenémeno
aislado en el contexto mundial, respondié a las exigencias
sociales tanto a escala nacional como internacional de la for-
macién de ciudadania dentro de una visién democrética e
intercultural. En el &mbito nacional las tensiones se acen-
tuaron, los graves problemas como: violencia, corrupcion,
pobreza, drogadiccién afectaban la convivencia cotidiana
de las personas, y era necesario dar respuestas desde lo
educativo para reconfigurar el perfil del nuevo ciudadano;
la formacién de este sujeto moral implicé el despliegue
de un proceso de reeducacion social para la construccién de
una ciudadania democrética. Segun Puig (1996), la forma-
cién ciudadana parte del concepto de construccién de la
personalidad sociomoral. El desafio era pues la biisqueda,
recuperacion y consolidacién de valores que conformaran a
un nuevo sujeto social en el contexto global.

En la secundaria, la formacién civica es el proceso mediante el cual
los estudiantes adquieren un conjunto de conocimientos, habilidades,
actitudes y valores para conocer la sociedad a la que pertenecen, los
derechos que les asisten y las responsabilidades que los obligan, tam-

bién contribuye a que se sepan miembros de una comunidad, de unas

21 Se opt6 por la denominacién de formacién ética en virtud de que el término moral
remite en la tradicién mexicana al &mbito religioso. Hablar de moral podria trasto-
car el principio de laicidad de la educacién publica, suscrito en la Constitucién.
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tradiciones y de una historia que definen en parte de su identidad vy,
de manera especial, que se vayan formando como ciudadanos de su

pais al desarrollar su amor por él (sep, 2000).

La nueva asignatura “Formacion civica y ética” presentd
contenidos inéditos (Levinson, 2004), figuraron entre ellos:
formacién de valores, educacién para la democracia, sexua-
lidad, adicciones, equidad de género, derechos humanos y
medio ambiente, entre otros. La expectativa segtin la SEp era
incorporar la perspectiva de género y la sexualidad como par-
te de la formacién ciudadana en la asignatura de formacién
civica y ética, dar una visién integral que buscard profundi-
zar la afectividad en las relaciones personales y promover los
valores constitucionales como: el respeto, la responsabilidad,
la diversidad, la solidaridad, la igualdad, la justicia, la equi-
dad y la libertad.

Cuadro 3.3

Contenido de la asignatura Formacion civica y ética

Ter. Grado. Introduccién y tres unidades

e |a naturaleza humana. Concepto que se explica mediante la enumeracion de 10
caracteristicas del ser humano (ser libre, social, histdrico, con potencial creativo,
politico, comunicativo, ser vivo en un sistema ecoldgico, sexuado, individuo en una
comunidad y ciudadanos en un pafs).

e Adolescencia y juventud. Se distingue: ser estudiante, sexualidad, salud y enfer-
medades, adicciones, juventud y proyectos.

e Vivir en sociedad. Sentido y condiciones de las relaciones sociales, valores y re-
glas de la vida en sociedad y la sociedad como proceso histérico y cultural.

2do. Grado. Introduccion y dos unidades (la segunda desproporcionadamente amplia):

e Valores de la convivencia. Valores y disposiciones individuales, y la democracia
como forma de organizacién social.

e Participacion en la sociedad. Familia amistad y compafierismo, la escuela secun-
daria, el entorno social, la nacién, la humanidad, el medio ambiente.

134



Capitulo 2. La escuela secundaria: entre el ayer y el hoy

3er. Grado. (Sin introduccién). Tres unidades:

e os derechos, leyes y el gobierno vy la participacion ciudadana.

e La responsabilidad y la toma de decisiones individuales (aquf se regresa a varios
contenidos vistos en el primer grado, como sexualidad y adicciones); se afiade el
“estudio” (del cual también se tratd en primer grado) y el “trabajo”.

e | aresponsabilidad y la toma de decisiones colectiva y la participacion. Se propone
estudiar un caso de aportes sociales de un grupo de jévenes, una metodologia de
investigacion para detectar problemas y oportunidades de desarrollo, y proponer
soluciones, y la elabaracién de un proyecto colectivo para mejorar la escuela o el
entorno socia

Fuente: Latapi, 2003:26.

De acuerdo con el texto, el enfoque de los cursos serfa:
formativo, laico, democratizador, nacionalista, universal,
preventivo y comunicativo (sep, 1999). El programa deja
la rigidez del enfoque normativo, tradicional y promueve
otro formativo, comunicativo, flexible que coloca los con-
tenidos y las actividades como elementos para la discusién
y la construccién del pensamiento critico y auténomo. Los
contenidos del programa giran en torno a: primer afio, el
estudio de la naturaleza humana, cuidado de la salud y la
sexualidad; segundo afio, se aboca a la conformacién de va-
lores y la convivencia en grupos; tercer afio, hace referencia
a la ciudadania desde el respeto a las leyes y las institucio-
nes como un legado histérico donde subyacen valores (SEp,
2000:13-14).

La expectativa de la sep fue que el profesorado se convir-
tiera en guia y facilitador en la construccién del conocimien-
to; la interaccién, la reflexién y el didlogo son elementos
fundamentales para la solucién de problemas. Bajo esta 16-
gica, la evaluaciéon deja de reducirse a una calificacién, y
pasa a ser un proceso formativo entre profesorado y alum-
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nado a lo largo de todo el curso. El profesorado tendrd que
establecer una serie de criterios que permitan reconocer
que determinadas actitudes muestran el acercamiento a los
valores.

Latapi sostiene que: “La nueva asignatura parece propo-
nerse tres objetivos: poner de relieve la educacién para la
democracia, relacionar los objetivos de la educacién civica
con los valores éticos y abrir un espacio curricular propio
ala formacién moral, particularmente importante en la ado-
lescencia” (Latapi, 1999:14). Para este autor, “La asignatura
contiene muchos aciertos: el fortalecimiento de la funcién
formativa de la secundaria, la introduccién explicita de la
ética en el curriculum y su articulacién con el civismo (La-
tapi, 1999:86); pero también tiene una serie de deficiencias
que engloba en cuatro apartados: de cardcter 16gico, filo-
sofico, curricular y pedagégico. Latapi reconoce el énfasis
en la formacién, pero considera que se habla mds de una
formacién humana que civica. Un punto fundamental en
relacién con las deficiencias del cardcter filoséfico es que
existe una escasa conceptualizacién, por decir lo menos, de
la formacién moral, mucho menos de los valores que son el
fundamento del orden moral, ademads de existir una ausen-
cia de los planteamientos morales en la etapa de la adoles-
cencia (Latapi, 1999:86-93).

El enfoque de los cursos se reduce a una serie de adje-
tivos, segdn Latapi (1999) deja de lado la fundamentacién
tedrica de los valores y del juicio moral; existe un vacio en la
discusion de los valores, elemento fundamental de la asig-
natura. Segin Bertussi, las razones del desdibujamiento de
la ensefianza de los valores en la escuela se debe “[...] a la
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confusién tedrica y conceptual entre los conceptos de valor,
moral, ética y religion. [...] la frecuente referencia a los valo-
res como sinénimo de moral y como tal, parte solamente del
ambiente privado, particular, religioso del foro intimo de los
individuos y no de los demds dmbitos en que interacttian
cotidianamente las personas” (Bertussi, 1998:4).

El debate en torno a los valores es amplio y profundo, se-
gan Frondizi (1958) la génesis histdrica de los valores como
objeto de estudio se ubica en la segunda mitad del siglo x1x,
su andlisis va en diferentes direcciones y desde distintas dis-
ciplinas. De acuerdo con Latapi (2003), desde la perspectiva
pedagogica son cinco las acepciones de los valores pertinen-
tes en relacién a la educacion:

“a) Valor puede entenderse como un juicio apreciativo; en este sentido es
una operacién de la inteligencia. b) Valor puede ser también una predis-
posicién afectiva, una actitud en la que se expresa, junto con una convic-
cién profunda, un sentimiento que refuerza esa conviccion. [...] ¢) Ese
sentimiento puede ademds convertirse en motivo de accién y llevar a
decisiones que incluso impliquen sacrificios. d) Valor puede, ademads,
entenderse como una dindmica apetitiva asimilada en la personalidad,
“un deseo” profundo y constante que llega a ser rasgo del cardcter del
individuo y parte de su manera de ser. e) Referido ademas a las con-
ductas, valor puede significar una norma de conducta, sea externa, sea
interiorizada por la persona. [...] no sélo es un principio integrador en
el plano de las dindmicas psicolégicas, sino que llega a ser norma ética

respetada y hébito ordinario de comportamiento (Latapi, 2003:78-79).

A partir de estos elementos es posible vislumbrar la com-
plejidad de la formacién en valores donde estdn imbricados
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juicios, normas y conductas éticas que conforman a las per-
sonas (Latapi, 2003). Las miradas multiples en torno a los
valores tuvo la influencia de la escuela catalana en la defi-
nicién de los programas de la asignatura Fcg, se opt6 por la
corriente del Desarrollo del juicio moral de Kohlberg, quien
fundamenta sus principios en la psicologia moral de la obra
de Piaget. El trabajo de Kohlberg propone establecer esta-
dios morales delimitados y analizar sus relaciones con los
estadios del desarrollo moral; la educacién moral se con-
ceptualiza como un proceso de maduracién de la estructu-
ra cognitiva; la justicia es el elemento fundamental de este
modelo. Siguiendo a estos autores, Puig (1989) menciona
que el concepto de educacién moral en esta perspectiva se
centraen: “[...]las disposiciones o capacidades que es necesa-
rio fomentar en el educando para que alcance plenamente
ese modo de conducirse auténomamente en situaciones de
conflicto de valores. [...] el desarrollo del juicio moral nos
acercard a un pensamiento regido por criterios de justicia y
dignidad personal; y el desarrollo de la capacidad de auto-
rregulacién, que nos permita alcanzar una mayor autonomia
de la voluntad y una mayor coherencia de la accién personal
con los criterios de juicio propio que deben guiarla” (Puig,
1989:25). Los cuestionamientos a este modelo estriban en el
distanciamiento del contexto social, en la ética del cuidado y
la responsabilidad.

Ellibro del maestro indica que la tarea del profesorado es-
tard encaminada a estimular el progreso del juicio moral del
estudiantado mediante la discusion de dilemas morales, no
basta con mencionar que el maestro serd guia y facilitador;
el profesorado tiene que centrarse en generar didlogo y ra-
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zonamiento sobre lo que es justo, en las situaciones conflic-
tivas que la vida en comun presenta, todo orientado hacia
la conformacién de una comunidad democratica, justa en el
aula y en la escuela, con el objetivo de formar para la vida en
una sociedad democratica.

La nueva asignatura no estuvo ajena a conflictos poli-
ticos e ideoldgicos, los diferentes actores alzaron sus vo-
ces en contra, desde un sector conservador como la Unién
Nacional de Padres de Familia (que agrupa al segmento
confesional catélico de las escuelas privadas), hasta gru-
pos de profesores que reaccionaron ante la falta de un per-
fil adecuado para impartir la asignatura. Un proyecto de
construccién de ciudadania se fundamenta en la viabilidad
de llevarlo a cabo a través de las estrategias pertinentes
que apunten, ante todo, a la formacién y actualizacién de
docentes, de no ser asi, dificilmente se puede materializar
en la practica educativa. La asignatura formacién civica y
ética abre una nueva ruta en la formacién ciudadana con
base en los valores, implica la conformacién de comunida-
des de aprendizaje en las escuelas pensadas no sélo para
el presente, sino a futuro donde la escuela debe afrontar la
realidad compleja y cambiante de este nuevo siglo.

Los programas de Formacién civica y ética en la REs con-
ciben esta asignatura como un proceso que se da a lo largo
de toda la educacién bdsica y que pretende dar al estudian-
tado los elementos necesarios para afrontar los retos de la
vida social. Las dimensiones que contiene son: curricular,
transversal y el ambiente escolar; con esto se pretende el for-
talecimiento de la formacién de valores de manera conjunta
dentro de toda la organizacién escolar. Los programas de
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Formacioén civica y ética comprenden dos cursos, cada uno
de los cuales estd integrado por cinco bloques tematicos, en
cada bloque se abordan asuntos relacionados con las condi-
ciones de los adolescentes, la reflexién ética y la ciudadania
(sep, 2006).

La formacién civica y ética tiene un papel fundamental
en el proyecto de la educacién bdsica; la incorporacién de
temadticas como la educacién en valores, derechos huma-
nos, educacién ambiental y género abren la discusién hacia
el proceso de construcciéon de la democracia. El reto es la
formacién de sujetos bajo la configuracién de nuevas rela-
ciones entre el Estado y la sociedad civil en el marco global,
establecer los vasos comunicantes con los diferentes actores
sociales y llegar a consensos para solucionar la problemadtica
educativa y social es la tarea pendiente. A continuacién se
presenta una revision de los diferentes discursos del género
femenino en los proyectos educativos de México con el fin
de visibilizar a las mujeres y dar cuenta de su participaciéon
en la sociedad.

2.3 Los discursos del género femenino en la educacién

La historia de las mujeres ha sido un discurso silenciado,
acallado por la politica androcéntrica, autoras como Ramos
(1992), Lau (1998), Duby y Millet (1993) muestran cémo
las mujeres han sido subsumidas al plano de inferioridad
y subordinacién bajo la l6gica del patriarcado como pro-
ducto de una construccién cultural. La politica segin Millet
es “[...] el conjunto de relaciones y compromisos estructu-
rados de acuerdo con el poder, en virtud de los cuales un
grupo de personas queda bajo el control de otro grupo” [...]
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el sexo es una categoria social impregnada de politica” (Mi-
llet, 1969, 1995:67-68).

Uno de los principales mecanismos para reproducir es-
tas desigualdades ha sido la politica educativa. Las repre-
sentaciones culturales y arquetipos femeninos hegemonicos
promovieron la justificacion de privacién de derechos y edu-
cacion, la exclusién social, el confinamiento de las mujeres al
mundo doméstico y la negacién del derecho a la ciudadania.
La discriminacién hacia las mujeres es necesario vincularla
ala narrativa histdrico-social que posibilita reconocer los c6-
digos de género en los discursos educativos.?? Una mirada
al proceso de construccién de la educacién ptblica da cuen-
ta de la invisibilidad de las mujeres en la definicién de las
politicas como dispositivo de desigualdad social.*

La configuraciéon del sistema escolar a partir del siglo
xviI estuvo sustentada en la herencia espafiola, la Colonia
fue el escenario histérico donde se practicé la exclusién de
la mujer para recibir instruccién.?* La hegemonia de la Igle-
sia catdlica rigié las normas y valores en la sociedad mexi-
cana, el patriarcado y el sexismo se manifestaron de modo
patente. Las sociedades se conformaron a partir de una di-

22 El concepto c6digos de género es introducido por Arnot (1984), se basa en la teo-
ria de Bernstein acerca de los c6digos lingiiisticos; hace referencia a las reglas de
transmisién y adquisicién de los géneros. Los cédigos de género se refieren a la
organizacién social y escolar que reproduce un modelo jerdrquico que privilegia
lo masculino sobre lo femenino. Marina Subirats identifica cuatro cédigos de gé-
nero: 1. Negacién de conductas que remitan al estereotipo femenino, 2. Autoridad
profesional, 3. El dominio de los espacios por los alumnos y el establecimiento de
relaciones desiguales entre los distintos sexos, 4. Androcentrismo y sexismo en li-
bros de texto y lenguaje.

2 Ver Galvéan (1985).

2t Yurén menciona que los patrones patriarcales ya existian en las culturas indige-
nas, pero de manera diferente.
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ferenciacion explicita entre los roles de hombre y mujer que
atribuyeron a los individuos un destino social distinto de
acuerdo a su sexo.

Bajo el dominio de la Colonia las mujeres no recibian nin-
guna educacién formal, sélo existia la llamada escuela de
“Las amigas” que trasladé el modelo de Espafia al Conti-
nente Americano; su instalacién respondié a la necesidad
de inculcar en las nifias los principios de trabajo, respeto
y obediencia a los mayores, asi como la cuestién religiosa.
“Las amigas” eran sefioras de “buenas costumbres” que se
dedicaban a ser maestras en sus casas. La creencia en la in-
ferioridad femenina fue el principal argumento para soste-
ner que la educacién de las mujeres era innecesaria, en el
mejor de los casos sélo se les ensefiaban labores domésticas
o “propias de su sexo” (Galvén, 1985; Lépez, 2001). La mar-
ginacion y exclusion de que eran objeto las mujeres no hacia
mads que colaborar a mantener la distribucién simbélica de
los papeles de género.

El movimiento de independencia y el pensamiento liberal
del siglo x1x dieron un giro a la educacién de las mujeres; bajo
el principio de secularizacién se fragmenté el monopolio de
la Iglesia y se abrieron las puertas de las escuelas para las
nifias. Sin embargo, la brecha entre el discurso y la realidad
ponia en tela de juicio los avances logrados, para convertir a
la mujer en mejor compariera del hombre y, por dltimo, un
aspecto rara vez mencionado para hacer algo por la mujer
misma (Staples, 2003;86). La preocupacién fue entonces ins-
truir buenas madres y esposas, se les ensefiaba a leer, escribir,
aritmética, preceptos religiosos, bordado, cultura; esto siem-
pre pensado en funcién del bienestar familiar, el cuidado
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del “otro” era el eje rector de la ensefianza, asi, las mujeres
se convertian en un instrumento del Estado para legitimar el
proyecto politico con fronteras sexistas estructuradas.

La inestabilidad politica fue una caracteristica de este pe-
riodo, las disputas entre liberales y conservadores llevé al
dilema de cémo articular la unidad del Estado, la basqueda
del establecimiento de una matriz liberal fue el desafio ins-
titucional. En este contexto el decreto del 3 de abril de 1856
estableci6 oficialmente la educacién secundaria para nifias:
“[...] un colegio de educacién secundaria para nifias que
menciona la cdtedra de religiéon y moral cristiana” (Mene-
ses, 1983:167). La escuela secundaria funcionaba a modo de
internado, debido a que “[...] habia que inspirar confianza a
las escrupulosas familias que se aventuraran a confiar a sus
hijas a un plantel diferente a los usuales, no respaldado por
agrupacion religiosa o seglar alguna” (Alvarado, 2004:85).
Esto muestra que si bien la tendencia liberal era dominante
y la iniciativa resulté novedosa, la tradicién, el conservadu-
rismo y el poder de la Iglesia permeaban en la sociedad en
general.

No obstante estos avances, no fue hasta que

[...]1a Ley Orgédnica de la Instruccién Puablica de 1867 estipuld la crea-
cién de una escuela secundaria para personas del sexo femenino, la
cual empez6 a funcionar en 1869.

En 1878 cambi6 su nombre a Escuela Nacional Secundaria de Nifias.
[...] el 4 de junio de 1888 se expidié el decreto que dispuso la trans-
formacién de la Escuela Secundaria de Nifias en Escuela Normal de
Profesoras de Instrucciéon Primaria. El 21 de diciembre de 1889 se ex-

pidi6 el Reglamento, se inauguré el 1° de febrero de 1890, e inici6 sus
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labores en el mismo edificio que venia ocupando la Secundaria de
Nifias, el ex convento de la Encarnacién, sitio que actualmente ocupa

la Secretaria de Educacién Publica (Jiménez, 1987:135).

A fines del siglo x1x los debates en torno a la educacion fe-
menina cobran fuerza en los circulos positivistas; para man-
tener “el orden y el progreso” era necesario contar con la
participacién de las mujeres. El papel central de la mujer
fue la reproduccién del orden social a través de la inculca-
cién de la ideologia positivista a sus hijos: para los futuros
ciudadanos, la maternidad adquirié una funcién civica, cada
vez mds exaltada en los escritos de la época. Segin Alva-
rado (2004), la educacién secundaria femenina se fue con-
solidando en este periodo, para los positivistas resultaba
significativo contar con madres que se formaran con estos
principios; pero en esta época la formacion civica y politica
s6lo era para los hombres.

La incorporacién de las mujeres a la educacién formal en
aquel contexto fue en muchos de los casos producto de las
necesidades del incipiente sistema politico y econémico. “El
acceso a la educacién permitié que algunas mujeres ingre-
saran en los centros educativos y se graduaran, al cabo de
los afios, como profesionales. En 1866 Margarita Chorné y
Salazar, por ejemplo, se recibe de dentista” (Lau, 1987:25).
En un escenario complejo de luchas intestinas por mante-
ner el poder, la educacién de las mujeres se circunscribi6 a
un adiestramiento que finalmente la confinaba a las labores
propias de su sexo dentro del &mbito de lo privado.

Las discusiones eran abiertas y desplegaban en ocasio-
nes posiciones diferentes, tal es el caso de Justo Sierra, quien
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decia: “Ya acabd el tiempo en que se os hacfa aparecer como
seres inferiores enteramente atenidas a lo que generosamen-
te podiais encontrar en el seno de un hogar donde el espo-
so representaba la fuerza y la inteligencia mientras la mujer
representaba también algo grande y generoso pero siempre
inferior” (cfr. Galvan, 1985:17). La propuesta de Sierra re-
sulté de avanzada para aquella época, a ella se sumaron las
voces de diversos grupos de mujeres que pugnaron por una
educacion distinta; no obstante que la mayor parte de la so-
ciedad se mantuvo fiel al orden establecido. Para fines de
siglo ya se encontraban mujeres en disciplinas como medici-
na; “[...] en 1887 se recibi6 la primera médica egresada de la
Escuela de Medicina de la Ciudad de México, se realizé una
‘corrida de toros en su honor’. Su nombre era Matilde Mon-
toya [...] Marfa Sandoval de Zarco, quien se habia titulado
en 1898 era, en ese momento, la tinica abogada mexicana”
(Galvén, 2003:223).

La educacién de las mujeres en el siglo xix estuvo mar-
cada por las disputas entre la Iglesia y el Estado, los patrones
de conducta se encontraban definidos por la costumbre; los
espacios y los tiempos estaban signados por la regulacién y
el control de los individuos; los discursos educativos no es-
taban ajenos a la politica androcéntrica de aquella época. En
este entramado social, por demds espinoso, algunas mujeres
rompieron el silencio y desafiaron al sistema patriarcal en
la basqueda del reconocimiento de una autonomia propia
(Yurén, 2003).

La crisis econdmica, politica y social de los tltimos afios
del siglo x1x devino en el movimiento de lucha armada de
1910. La revolucién mexicana irrumpié6 en el escenario y con
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ella una reorganizacién de las formas de vida. La recons-
truccién nacional se materializ6 en la Constitucién de 1917
donde quedaron establecidos los principios educativos, en
esta etapa el énfasis se mantuvo en la educacién primaria.
La década de los afios veinte se caracterizé por un impulso
a la educacién en general con el proyecto vasconcelista, en
particular las mujeres pudieron ingresar a la escuela prepa-
ratoria (Galvén, 2003).

El proyecto educativo posrevolucionario propuso una vi-
sién unificada del mexicano y la mexicana que la nueva na-
cién requeria. Vasconcelos trajo en 1922 a Gabriela Mistral,
quien public6 en México, Lecturas para mujeres, “[...] texto
dedicado exprofesamente para las alumnas de una escuela
hogar industrial localizada en la Ciudad de México en 1923,
a la que el mismo Vasconcelos le puso el nombre de Gabriela
Mistral” (Montes de Oca, 2003:309). Para Gabriela Mistral el
sentido de las vidas de las mujeres estaba dado por la mater-
nidad, refrenda la idea de que la forma del patriotismo fe-
menino es la maternidad, bajo estos principios los gobiernos
posrevolucionarios mostraron su apego a la vieja concepcién
patriarcal de la mujer y la familia (Montes de Oca, 2003).

En los afios treinta la discusién de la educaciéon sexual
causé revuelo; Bassols traté de implantarla, pero, no sin an-
tes consultar con la Comisién Técnica Consultiva de la sep.
La educacién sexual fue combatida, las voces conservadoras
se hicieron escuchar: padres de familia, grupos de maestros
y la sociedad en general. Bassols dejé la sep y el cambio pre-
sidencial postergé la discusién (Arteaga, 2002). El ascenso
al poder de Lazaro Cadrdenas en 1934 y el proyecto de edu-
cacion socialista —ya discutido de tiempo atrds— puso en la
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mesa de los debates la coeducacién y la educacién sexual
en las escuelas. En este punto Arteaga (2003) menciona que
la coeducacién fue: “[...] un intento de rebasar los viejos
modelos escolares en los que las nifias y nifios estudiaban
en planteles distintos y se apuntaba una definicién que iba
mads alld de la simple educacién mixta que, si bien situaba la
misma aula a ambos géneros, no promovia una cultura de
igualdad ni tampoco rompia con las relaciones jerdrquicas y
excluyentes del patriarcado” (Arteaga, 2003:337).

Las reacciones de los grupos conservadores y la Iglesia
catdlica no se hicieron esperar, el arribo de un nuevo gobier-
no cambio el rumbo de la educacién y el proyecto de edu-
cacién socialista se vino abajo. La administracién de Avila
Camacho dio un giro a la politica del pais, la basqueda de
la modernidad y la industrializacién marcaron el rumbo. El
discurso educativo promulgé el nacionalismo, el respeto a la
patria, la integracién familiar como principio regulador de
las buenas costumbres y la consagraciéon de la mujer al ho-
gar fueron elementos fundamentales en la educacién de las
mujeres. En esta época vale la pena resaltar la conformacién
del sNTE como sindicato tinico del magisterio, como men-
ciona Cortina (2003). “La docencia ha dado a las mujeres un
empleo estable con el mismo salario que los hombres con la
misma categoria profesional, “[...] la sindicalizacién puede
ser vista como un factor que influye en la ventaja relativa
que las maestras tienen en comparacién con otras opciones
laborales para las mujeres” (Cortina, 2003:46).

Los gobiernos siguientes mantuvieron la misma ténica.
Las voces conservadoras suscribieron la maternidad, el cui-
dado de los hijos y el hogar como principal funcién femeni-
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na, los cédigos de la “moral” catélica impregnaron todo el
ambiente como parte de la moral civica que se requeria. Ante
un panorama aparente de aguas tranquilas, las tensiones
estuvieron presentes, los grupos feministas no dejaron de
abrir debates y buscaron en todo momento la reivindicacién
de los derechos juridicos, sociales y educativos de las muje-
res (Arteaga, 2003).

Los diferentes proyectos educativos se centraron en la
instruccién civica, el prototipo de la mujer y la familia mexi-
cana, se movieron entre las tradiciones y las costumbres, el
Estado reafirmé en todo momento su papel como regulador
de las relaciones sociales materializado en los planes y pro-
gramas de estudio asi como en los libros de texto.

La década de los setenta marca un momento importante
en la lucha de las mujeres. “El movimiento feminista apa-
rece en México en 1970. Es un resurgimiento de la lucha de
las mujeres mexicanas por lograr la igualdad real con los
varones. [...] la lucha de estas mujeres integrantes del “nue-
vo” movimiento tendrd caracteristicas diferentes de la de
sus antecesoras, puesto que estd encaminada a revolucionar
la vida cotidiana y cuestionar las relaciones hombre-mu-
jer mds alld de las cuestiones simplemente de la igualdad
real” (Lau, 1987:76). El feminismo expuso la idea de que
lo personal es politico; el movimiento impulsé la discusién y
abrié brecha en la construccién de una practica politica en
la identidad de las mujeres A partir de los ochenta surgié
del movimiento popular de las mujeres, incorporando pro-
yectos destinados para abatir la pobreza y contribuir a la
educacién de las mujeres (Lamas, 2002a).
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A lo largo de estas décadas diversos acontecimientos
sociopoliticos —la guerra fria, la balcanizacién, la caida del
muro de Berlin—; asi como el incremento de la violencia y
el uso de drogas a nivel mundial, la corrupcién, migracién,
entre otros, contribuyeron a dar un giro a la concepcién del
civismo, y la Conferencia Mundial “Educacién para todos”
en Jomtien, 1990, abre la discusién en términos de politicas
publicas en materia de género y educacién. Asimismo, el
movimiento feminista en esta época “[...] se inserta en la
dindmica nacional via el ejercicio ciudadano de sus militan-
tes y de sus exigencias de participar en la formulacién de
politicas ptiblicas” (Lamas, 2002a:71).

El rumbo de la asignatura de civismo de la reforma de
1999 trajo consigo la incorporacién de la asignatura de For-
macion civica y ética; con esto, los discursos de equidad de
género se trasladaron al &mbito educativo lo que significo,
por lo menos en teoria, una preocupacién por parte del Es-
tado de promover relaciones de igualdad y equidad entre
hombres y mujeres, elemento fundamental en la construc-
cién de la democracia y en la formacién de la ciudadania.

La equidad de género en el discurso educativo no vino
acompafiada de un fundamento tedrico que sustentara y
promoviera la construccién del juicio moral desde la pers-
pectiva de género. Gilligan (1985) sostiene una fuerte critica
al modelo de Kohlberg, argumenta que existen diferencias
sexuales en el juicio moral y sustenta que las relaciones in-
terpersonales basadas en la ética del cuidado son el nicleo
central del desarrollo del pensamiento moral. La atencién
y cuidado por los demds es lo moralmente bueno. En tra-
bajos subsecuentes, Gilligan (1990) plantea incorporar al
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andlisis la ética de la justicia, el cuidado y la responsabili-
dad. Los cuestionamientos a esta postura han sido inclu-
sive desde posturas feministas respecto a que los trabajos
de Gilligan marcan un regreso al esencialismo, dado que el
cuidado no es un estado mental, sino una practica social.
Sin embargo, es un punto a reflexionar en la construccién,
del juicio moral sobre todo en la etapa de las adolescentes.

La construccion de la ciudadania desde la perspectiva
de género apunta hacia la paridad como propuesta poli-
tica que conlleva a una nueva distribucién de poder entre
hombres y mujeres; en una participacién igualitaria dentro
de los diferentes dmbitos de la vida. Arnot (2002) plantea
que la relacién entre educacién y ciudadania debe partir
de una critica a la teorfa politica moderna masculina, supe-
rar las dicotomias publico-privado y transitar al reconoci-
miento de la diferencia como elemento fundamental de la
constitucién de la ciudadania paritaria.

Espindice quela ciudadania paritaria “exige la superacion
de los prejuicios de género y una redefinicién femenina del
concepto de ciudadania dado que persisten factores de des-
igualdad juridica, social, politica y cultural entre los sexos.
Supone educar para la equidad” (Espin, 2003:51).Transitar
de la igualdad formal a la real implica la transformacién de
los diferentes espacios educativos; entre otros, el curricular
para llegar a la incorporacién de modelos genéricos via un
curriculum integrado, no sexista que el profesorado pondra
en marcha en cualquier 4mbito en su labor cotidiana.

Las instituciones educativas y, en particular, la escuela
secundaria constituyen un elemento importante en la for-
macién ciudadana. La diversidad de practicas educativas
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implica el reconocimiento de los diferentes actores como
elementos fundamentales en la construccién de comunida-
des educativas democraticas.

La educacién secundaria debe proveer a las y los adoles-
centes de los elementos necesarios para convertirse en suje-
tos auténomos, capaces de comprender el mundo en el que
viven y actuar en él, desde una postura critica, informada y
respetuosa de la diversidad.

La democracia de género es atin la tarea pendiente en el
dmbito educativo, exige romper con todos aquellos obstdcu-
los que limitan las potencialidades de las mujeres, implica una
distribucién justa y equitativa de la participaciéon de las mu-
jeres en el proceso ensefianza-aprendizaje, brindar oportuni-
dades reales que apunten a una nueva distribucién de poder
en los espacios fisicos y simbdlicos en el escenario educativo.

2.4 El sexismo en la escuela
La escuela es una institucién social que mantiene una re-
lacién compleja con la sociedad; en la escuela se generan
procesos de reproduccién o de cambio, es un espacio donde
se transmite conocimiento y convergen valores, tradiciones,
sistemas simbdlicos, tanto del alumnado como del profeso-
rado. Los estudios que examinan la reproducciéon de roles
de género y la transmisién del sexismo en la escuela no
constituyen un debate acabado, son un campo en construc-
cién que muestra la diversidad de experiencias asi como la
heterogeneidad y la riqueza de planteamientos.

El término sexismo hizo su aparicién a mediados de los
afios sesenta en los Estados Unidos, y fue empleado por
grupos de feministas de aquella época. El concepto surgi6
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para mostrar que el sexo es para las mujeres un factor de
discriminacién, subordinacién y desvaloracién. En general,
sexismo se usa para designar toda actitud en la que se pro-
duce un comportamiento distinto respecto de una persona
por el hecho de tratarse de un hombre o una mujer. Tales
comportamientos no son diferentes, sino que suponen una
jerarquia y una discriminacién, como sucede a menudo en
las distinciones (Blanco, 2001). En suma, el sexismo hace
referencia a las practicas sociales destinadas a mantener la
dominacién de un sexo sobre otro, de tal manera que queda
en una situacién de subordinacion.

Algunas de las formas que reflejan actitudes sexistas en
el &mbito educativo son:

Androcentrismo. Se validan mds los intereses masculinos. Las interpretaciones y
andlisis ‘cientificos’ se presentan dentro de un contexto masculinizado, exigiendo
que las estudiantes se adapten a éste. Los libros y materiales educativos presentan
modelos estereotipados por género. Tanto en los materiales escritos como en la
clase se utiliza un lenguaje acritico con preponderancia de lo masculino.

Minimizacion. Las mujeres parecen inexistentes, tanto en el curriculum como en los
materiales educativos. Pedagdgicamente hay una mayor preocupacion por los in-
tereses de los nifios y jovenes, quienes toman mas la palabra que las nifias. No se
cuestiona el sexismo como un factor social integrado a toda actividad.

Negacion de las emociones. Especialmente las expresiones de afecto y de dolor
son consideradas como parte del estereotipo femenino, por lo tanto se las excluye
como inadecuadas dentro del d&mbito educativo y son reprimidas como sefial de de-
bilidad si las expresan los nifios y jovenes.

Exclusion de actividades. No se consideran las particularidades de las mujeres y
en lugar de alternativas se promueven exclusiones, tales como escoger deportes de
interés de los varones, mientras las nifias y jévenes se dedican a observar pasiva-
mente.

Espacios restrictivas. Aunque no esté consignado por ningtn reglamento, existen de
hecho espacios para nifios y nifias; por ejemplo durante el recreo los varones ocupan
el espacio jugando entre ellos mientras las nifias utilizan los costados del patio, sin
moverse demasiado.
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Valoracion diferenciada. La participacion de hombres y mujeres es valorada de
forma estereotipada por género; por ejemplo se acepta como natural el compor-
tamiento agresivo en los varones, calificandose de competitivo y apropiado, no asf
en las mujeres, donde se penaliza severamente por considerarse como grosero e
inadecuado.

Segundo plano. En igualdad de condiciones se escoge usualmente a los candidatos,
por ejemplo a nivel de asistentes en ciencias, candidatos a actividades competitivas,
etc. La excepcion son las actividades relacionadas con lo doméstico y cuidado de
infantes, donde se escoge tradicionalmente a las nifias.

Polos estereotipados. Las expectativas de comportamientos son diferentes para
hombres y mujeres y se les recompensa de acuerdo a lo anterior.

Dependencia. Se asume que las nifias necesitan de proteccién porque no pueden
defenderse, en lugar de fomentar su autonomfa, de tomar decisiones.

Comentarios sexistas. Se presentan expresiones estereotipadas, como por ejemplo
‘las mujeres no son buenas para las mateméticas’, o * la funcién de las mujeres es
cuidar de la casa y de los hijos’, ‘los hombres no lloran’, ‘los hombres no sirven para
cocinar'.

Normalizacion de lo inadecuado. Se presenta ante la clase un tratamiento que da
a entender que lo normal es que los profesores sean sexistas, por ejemplo ‘Yo soy
machista, como la mayoria, aunque si me gusta que las mujeres se den a respetar’.

Ocultacion. Falta de posibilidades o alternativas de defensa ante las agresiones. No
se considera aceptable recurrir a instancias oficiales o solicitar apoyo.

Hostilidad abierta y encubierta sobre el cuerpo. Bromas hirientes sobre el cuer-
po, comentarios derogatorios sobre el vestido, miradas inapropiadas, etc.

Acoso sexual. Desde el besuqueo indeseado, toqueteo, hasta la violacién.

Restriccion. Se asume que la responsabilidad docente se termina en la puerta de la
clase, sin considerar que el sexismo se presenta en el recreo, entre estudiantes, en
paseos, la familia, etcétera, y que lo que ocurre en estos &mbitos también repercute
en la educacion formal.

Fuente:Gonzalez, 2005:78-79

Estos puntos deben llevar a la reflexiéon constante de lo que
acontece dia a dia en el espacio educativo, dar cuenta de la
ceguera que existe ante el sexismo en la escuela y abrir nue-
vas lineas de investigacién que conlleven al reconocimiento
del Otro.

Los estudios empiricos que explican las formas de trans-
mision y reproduccién del sexismo en la escuela se centran,
segin Walter y Barton (1983), en:
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1.
2.
3.

1.

154

El curriculum manifiesto.

La posicién y caracteristicas de las profesoras.

El curriculum oculto que hacen referencia expectativas
del profesorado y préacticas educativas.

En el curriculum manifiesto destacan los estudios que
muestran como la ensenanza de las matematicas, las
ciencias y la tecnologia estd sesgada genéricamen-
te, marca intereses diferenciados de acuerdo al sexo,
y esto tiene repercusién en la orientacién vocacional,
moldeando un futuro escolar, laboral y profesional
con determinaciones de género. Algunas investigacio-
nes se dirigen a contrastar posibles explicaciones en
las diferencias de rendimiento por sexos en asignatu-
ras de matemdticas y ciencia ( Weiner (1989), Walden y
Walkerdine (1982).

Existe un bajo nivel en la eleccién de carrera técnica por
parte de las mujeres que se vincula con los modelos
masculinos de la ciencia, que las nifias y las mujeres
han interiorizado en su trayectoria escolar. El mundo
cientifico sostiene los valores de la cultura patriarcal.
La concepcién androcéntrica de la ciencia subyace en
el curriculum escolar y ello tiene efectos en las trayec-
torias escolares.

Otras investigaciones se han enfocado en la programa-
cién curricular y el sexismo en los libros como formas de
reproduccién del sexismo. Los trabajos de Heras (1987),
Garreta y Careaga (1987), Garcia, Yabeada y Zaldivar
(1993), muestran la discriminacién femenina en los tex-
tos tanto de manera cualitativa como cuantitativa, re-
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produciendo los estereotipos de género. Estas autoras
han encontrado en el curriculum manifiesto una serie
de indicadores que permiten observar cémo los conte-
nidos tienen una visién androcéntrica.

2. En relacién a las profesoras, se menciona primero: el
andlisis del efecto de la ideologfa patriarcal-capitalis-
ta, que concibe a la ensefianza como una ocupacién
de servicio y cuidado del otro, donde la domesticidad
y la baja calificacién para llevar a cabo dicho trabajo
garantizan al Estado los bajos salarios, ademads de per-
petuar la visién de la ensefianza como extensién del
hogar.® La interiorizacién de esta ideologia hace ver a
la ensefianza como una carrera ideal para las muje-
res, de tal forma que se preserva la divisién sexual del
trabajo tanto en el dmbito ptblico como privado. El
sistema educativo pasa a ser un mercado de trabajo
mas, el profesorado estd compuesto en su mayoria por
mujeres, pero los puestos de direccién son ocupados
por hombres; en este rubro tenemos los trabajos de Ac-
ker (1983), (1989), Rovira (1993), Guerrero (1993). Para
el caso de México, en los dltimos afios los trabajos de
Sandoval (2000) muestran diferentes aspectos de la fe-
minizacién de la docencia en la educacién bésica.

La feminizacion del magisterio “[...] se revela, o apa-
rece, como un hecho natural en funcién de las exigen-
cias que esa ocupacién presenta y que supuestamente
se adecuan mads al sexo femenino. Esa adecuacién se
basa en estereotipos acerca de lo que es “natural” del

% Ver Michael Apple, Maestros y textos, Madrid, Paidés, 1989.
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hombre o de la mujer, o en caracteristicas femeninas
aprendidas o inducidas por la socializacién” (Namo,
1985:55).
La feminizacién de la ensefianza se refiere a:
¢ La descalificacién de la ocupacién docente.
¢ La existencia de condiciones de control social
rigidas en esta cuasi-profesion.
* Su paulatina pérdida de movilidad social as-
cendente.
¢ La discriminacién constante de salarios.
¢ Laprolongacién de la obligatoriedad de la esco-
laridad, producto de las alteraciones que la
sociedad en su conjunto vivié en el pasaje del
siglo x1x y ahora el siglo xx al xxt (Fainholc,
1997:83).

En sintesis, la feminizacién es un proceso de identi-
ficacién de cualquier situacién con los rasgos, carac-
teristicas y actitudes asignadas culturalmente a las
mujeres. Este proceso se da cuando hay mayor pre-
sencia de mujeres que de hombres en un dmbito deter-
minado. Generalmente conlleva una interpretaciéon
que tiene que ver con los estereotipos de género bajo
una visién negativa hacia las mujeres.

Los trabajos de Clarricoates (1980) y Acker (1989)
manifiestan la ideologia de la compatibilidad de la
ensefianza con la funcién bésica de ser madres y espo-
sas. Acker hace referencia a las semiprofesiones que se
vinculan al proceso de jerarquizacién patriarcal, don-
de se dice que el contexto laboral es compatible con
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las caracteristicas tradicionales de las mujeres, como
son sometimiento, estricto control burocrético, acep-
tacién de la autoridad y carencia de ambicién (Acker,
1989). San Roman (1998) menciona cémo la cuestién
de la feminizacién se ha visto como algo natural que
obedece a las condiciones, gustos y aptitudes natura-
les de las mujeres, en tanto que se considera una se-
miprofesiéon porque prolonga los roles familiares, en
particular del cuidado del “otro”. Pretende demostrar
que el predominio de las mujeres en el trabajo docente
ha coincidido con una creciente proletarizacion y des-
calificacién que se traduce en mayores controles exter-
nos hacia el trabajo docente.

3. En relacién con el curriculum oculto se exploran las di-
ferentes formas de transmisién de valores y normas de
género que se mueven en el escenario escolar. La uti-
lizacién del género como principio clasificador de los
individuos es un elemento que evidencia el hecho de
que aunque el profesorado manifieste tratar al alum-
nado de forma igualitaria, en distintos momentos se
llevan a cabo acciones discriminatorias que se justifi-
can a partir de la diferencia sexual Las investigaciones
de Stanworth (1987), Subirats y Brudor (1988), revelan
que el profesorado recuerda y utiliza méds los nombres
de los nifios que los de las nifias; en el anonimato de
las nifias subyace la discriminacién.

Esta invisibilidad femenina tiene también relacién con
las expectativas del profesorado relativas al futuro
profesional de las nifias. La visién que tiene el profe-
sorado acerca de las diferentes carreras profesionales
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influye en su que-hacer cotidiano y lo proyecta hacia
el alumnado. Las investigaciones de Spear (1985) y
Stanworth (1987) manifiestan que el profesorado sitia
las diferencias en el plano de lo biolégico como algo
natural.

Otro tema que también se considera es la interaccién
entre docentes y alumnado y muestra cémo el profe-
sorado dedica mds atencién a los nifios que a las ni-
fias, en este rubro se encuentran los estudios de Sarah
(1980), Blumenfeld (1982), Subirats y Brullet (1988).
Junto a estos trabajos French y French (1980) formulan
de otra manera la cuestion de interaccién en el aula,
se preguntan como los alumnos se las arreglan para
acaparar la atencién del profesor. Parece ser que la res-
puesta va mds alld de una situacién de género, que si
bien es cierto que un grupo de nifios es el que atrae la
atencién, no son todos. Por lo tanto, los desequilibrios
en la atencién que presta el profesorado no necesa-
riamente responden a un favoritismo hacia los nifios,
sino que tiene que ver con los métodos interactivos de
los alumnos. El andlisis de las diferencias en los con-
tenidos de los mensajes dirigidos a nifias y nifios, es
el punto a tratar en las investigaciones de Delamont
(1980), Clarricoates (1980), Robinson (1992), Subirats y
Bruller (1988).

Delgado (2003) ha realizado un estado del arte de los estudios
de género y educacion en México. En este trabajo se parte de
dos dimensiones de andlisis: sujetos y curriculo que englo-
ban a diferentes actos en distintos escenarios educativos.
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* Sujetos:

a) Magisterio. Las estadisticas del INEGI (1998) muestran
cémo la matricula de la escuela normal y normal superior
se mantiene feminizada: 74 hombres y 136 mil mujeres. El
trabajo de Cortina (1995) plantea que no obstante la lucha de
las maestras, esta profesion se ha ido devaluando en relacién
con otras profesiones. Palencia (2000) apunta como existe
una discriminacién hacia los hombres que quieren ingresar
o estdn en el nivel pre-escolar; “[...] en la medida en que esta
profesion se siga considerando como una prolongacién del
apego materno, los hombres que trabajen en este espacio se
convertirdn en la excepcién de la regla, lo que les aportara
una mayor ventaja en la posibilidad de ingresar a los luga-
res de dirigencia y de mando” (Delgado, 2003:502). Los tra-
bajos de Imaz, Martinez y Gémez, Salinas (1988) y Sandoval
(1992) senalan la pauperizacién del salario magisterial y sus
implicaciones en la discriminacién hacia las mujeres.

b) Academia. La educacién superior es otro campo laboral
de las mujeres, sin embargo, no estd lejos de las diferencias
que se presentan en el nivel bdsico. La investigacién de Velas-
co (2000) da cuenta de los pocos espacios de participacién de
las académicas en los puestos directivos y administrativos.

c) Estudiantes. Aqui las investigaciones se han centrado
en las formas de eleccion de carrera. Tudela (1998) analiza si
el género influye en la eleccién de la carrera. La investigacion
se llevo a cabo en la uaAM-X, UAM-I e Iberoamericana campus
Sur, en las licenciaturas de nutricién, ingenieria electrénica
y administracién. Gonzéles y Miguez (2000) a partir de un
estudio de psicologia diferencial exponen los contrastes en-
tre hombres y mujeres en los estilos de aprendizaje.
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e Curriculo. Las investigaciones feministas han prestado
atencioén a los diferentes aspectos del curriculo tanto formal
como oculto, con ello se pretende dar cuenta de la discri-
minacién sexista que hay en el escenario educativo. Los as-
pectos que abarca son diversos: contenidos, libros de texto,
metodologias, aula, curriculum oculto, todos ellos ademds
de su contenido explicito, transmiten un tipo de realidad,
valores y modelos de vida al alumnado.

En este aspecto, los trabajos empiricos en México son
muy pocos, Gonzdlez Jiménez (2000) identifica el curricu-
lum como detonante de poder y de sesgo sexista, realiza un
andlisis en particular de las matemadticas y saca a la luz los
aspectos sexistas de los contenidos.

a) Contenidos. El estudio de Vdzquez (2000) muestra
cémo los contenidos temdticos presentan sesgos de género,
en particular los programas de ciencias. Gonzélez Jiménez
(2001) analiza las actitudes de los estudiantes de secundaria
hacia la ciencia, y sefiala que existen diferencias significati-
vas entre hombres y mujeres.

b) Libros de Texto. En este rubro se hace referencia a los
textos oficiales. Vazquez (2000) muestra cémo en los libros
de ciencias las aportaciones no tienen que ver con la vida co-
tidiana de las mujeres y las nifias. Tronco (1994) indica que
los libros de historia de 4° y 5° grado de primaria silencian la
participacién de las mujeres en la historia de México.

c) Metodologias. Algunos trabajos se han orientado a la
formulacién de propuestas. Herndndez Aguilar (2000) dise-
fla un programa para la ensefianza de los derechos humanos
de las nifias. De Maria (1996) da cuenta como el conocimien-
to ha sido enseflado de una sola manera para un tipo de
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poblacién en especifico; Zapata, Vazquez y Alberti (2000)
llevan a cabo una revisién histérica de la educacién y en
particular de la construccién del conocimiento dirigido a
una sola parte de la poblacién la masculina.

d) Aula. Aqui Delgado realiza un trabajo con el alumna-
do y profesorado de un bachillerato y advierte que el pro-
fesorado mantiene trato diferenciado hacia el alumnado
de acuerdo con su género. Parga (2002) muestra cémo en
el aula las maestras de escuela primaria en muchos de los
casos contintian reproduciendo estereotipos de género.

e) Curriculum oculto. Delgado y Mata (11996) analizan
cémo la trayectoria del alumnado se trunca en ocasiones
en funcién del manejo que hace el profesorado tanto del
curriculum oculto como explicito. Herndndez (1997) pre-
senta que a través de la educacién se constituyen identida-
des dentro de las relaciones sociales entre el profesorado,
alumnado y los saberes; la educacién es la arena politica
que limita, pero a su vez abre la posibilidad de reconoci-
miento del otro.

Las investigaciones feministas han jugado un papel cri-
tico al develar el sexismo en la escuela y poner de mani-
fiesto los sesgos androcéntricos en las formas educativas de
transmisién del conocimiento. La diversidad de précticas
educativas en los estudios de género invita a la reflexiéon
y al andlisis de como se construyen los estereotipos de gé-
nero en la escuela secundaria, espacio controvertido desde
su origen.

La nueva agenda educativa debe contemplar un hori-
zonte que apunte a la construccién de la democracia de gé-
nero. El andlisis del sexismo como forma de discriminacién
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es un proceso de cambio participativo que requiere de la
participacién de autoridades; asi, la bisqueda de la equi-
dad de género en los escenarios educativos implica a todos
los actores sociales, crear espacios de escucha, de transfor-
macién para producir un cambio efectivo y real en los pro-
cesos educativos.
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y democracia exige la ruptura de moldes y patrones

discriminatorios heredados, asi como la configuracién
y reconocimiento de diversas identidades de género bajo
nuevas estructuras y relaciones sociales en el marco de una
sociedad global. En el dmbito educativo, la igualdad de
oportunidades va mads alld del acceso a la escuela, la des-
igualdad estd situada en los discursos, en los referentes del
quehacer cotidiano en el aula que se instauran y resignifican

‘ a emergencia de valores igualitarios de justicia social

en los diferentes modos de vida.

Las instituciones educativas juegan un papel importante
en la transmisién como en la transformacién de los patro-
nes culturales de género y en la conformacién de un nuevo
sujeto diferente que se inscribe en la reflexividad (Giddens,
1991) como el acto de pensar y reflexionar de manera indi-
vidual los sucesos de la vida. El profesorado es un sujeto
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fundamental para reformular la educacién desde la equidad
de género y dar paso a una nueva sociedad para lograr las
transformaciones deseables hacia una pedagogia de géne-
ro que incluye: “[...] la identificacién y el reconocimiento
de las desigualdades de género, la critica de las prdcticas
educativas reproductivas de discriminacién de género y la
construccién de alternativas educativas” (Colas, 2004:285).

Las cuestiones de género atraviesan el espacio escolar,
son un asunto complejo que exige una mirada profunda
para reconocer como se van fraguando las concepciones ge-
néricas en la escuela secundaria y como los actores sociales
participan, para identificar tensiones y continuidades en el
escenario educativo.

3.1 La dimensién contextual y temporal
El Distrito Federal es la capital de México en la que habitan
8.6 millones de personas; la concentracién de la poblacién en
esta drea da cuenta de un mosaico cultural amplio y diverso
y de una estructura socioeconémica con grandes contras-
tes. La ciudad de México presenta los estdndares educati-
vos mds elevados del pais, el promedio de escolaridad es
de 10.2 afios (1NEGI, 2005) y sus niveles de escolaridad es-
tdn entre los mds altos de la poblacién adulta lo que indica
una gran concentracién de la infraestructura educativa en
el pais. Los contrastes econémicos han generado diversos
patrones de convivencia que muestran desfases y tensiones
entre la poblacién en un marco de contradicciones.

En el Distrito Federal existen un mil 352 escuelas secun-
darias (sep, 2001) en las diferentes modalidades: general,
técnica, telesecundaria, para trabajadores. “La secundaria
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general es la modalidad que cubre la mayor parte de la de-
manda (67.6%). Las modalidades técnica (28,6%), la telese-
cundaria (1.4%), para trabajadores y una escuela auténoma
(uNaM) (2.4%) atienden al resto de la poblacién” (Ortega,
Mocarrro y Cedillo, 2005:21). La poblacién escolar atendi-
da es de 423,190 alumnos en escuelas secundarias oficia-
les; 289,311 alumnos en secundarias generales; 68,192 en
escuelas privadas (sep, 2005). “Del total de matricula del
D. E 84.7% corresponde al sostenimiento publico y 15%
al privado” (Ortega, Mocarrro y Cedillo, 2005:21). Del total
del alumnado, 50.7% son hombres y 49.3% mujeres, lo que
significa que ingresan mds nifios que nifias a la secundaria,
pero la eficiencia terminal es mayor la de las mujeres.

Segun datos de Ortega hay un total de 34,361profesores
de escuelas ptblicas y privadas, 76% trabaja en escuelas
generales (Ortega, 2005), “[...] los maestros de escuelas pu-
blicas representan 80% del total. De los 19,710 docentes de
secundarias generales en promedio tienen 42 afios de edad,
17 afios de experiencia y 13 afios de antigiiedad. Ademds,
la mayoria tiene responsabilidades familiares y cuenta con
formacién profesional, ya sea normalista o universitaria, y
se caracteriza por su movilidad respecto de su centro de tra-
bajo” (Ortega, Mocarrro y Cedillo, 2005:26).

El nimero de escuelas secundarias y el profesorado que
labora muestra un espectro de grandes proporciones. Sin
embargo, para objeto de este trabajo los casos que se deter-
minaron fueron tres: dos escuelas ptblicas y una privada.
Como se plantea en los estudios de caso, no se trata de esta-
blecer muestras representativas, sino de tener unidades para
llegar a la comprensién del objeto de estudio (Stake, 1998).
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Los criterios para la seleccion se basaron en: 1) Facilidad de
acceso, es decir la posibilidad (Stake, 1998), dado las carac-
teristicas de la escuela secundaria es muy dificil el acceso y
permanencia para realizar alguna investigacién, por ello el
criterio bdsico para la seleccién fue éste. 2) La ubicacién de
las escuelas en relacién al nivel socioecondmico, 3) Que fue-
ra de la modalidad de secundaria general en virtud de que
es la que atiende a la mayor parte de la poblacién escolar, 12
a 15 afios de edad.

Las escuelas secundarias ptblicas a las que se accedio se
encuentran ubicadas en la delegacién Tlalpan e Iztapalapa,
y la escuela privada en Tlalpan. El periodo en que se realizé
el trabajo de campo fue el afio escolar 2004-2005. El proyecto
se present6 a cada una de las dos directoras de las escuelas
de Tlalpan y al director de la escuela de Iztapalapa, asi como
también al profesorado de la asignatura de Formacién civica
y ética de las escuelas. En total eran nueve, pero, una profe-
sora de la escuela de Iztapalapa decidi6é no participar, como
menciona Woods (1989) el hecho de ingresar no garantiza
que se considere al investigador como parte de la comuni-
dad, existen mecanismo de resistencia y desconfianza que
flotan en el ambiente escolar.
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En la presentacién del proyecto se dieron a conocer los ob-
jetivos de la investigacién subrayando la importancia de los
valores de género en la construccién de la ciudadania, tam-
bién se hizo hincapié en el anonimato con la finalidad de no
causar tension entre el profesorado.

Bajo este contexto se llevo a cabo el trabajo empirico, en
situaciones por demds dificiles para ingresar a las escuelas e
interactuar con el profesorado y el alumnado.

3.2 El profesorado y los valores de género

El profesorado constituye un elemento de especial relevan-
cia dentro de las instituciones escolares, es un mediador en el
proceso ensefianza-aprendizaje. Por esto, se consider$ nece-
sario conocer cudles son sus actitudes respecto a las construc-
ciones genéricas. Para ello se llevaron a cabo ocho entrevistas
con docentes de la asignatura de Formacién civica y ética de
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las tres escuelas: cinco mujeres, dos de escuela privada, y tres
hombres; se contempla la presencia de hombres y mujeres con
el objeto de obtener informacién sobre la incidencia del sexo
en la elaboracién del discurso de género.

Las entrevistas representaron una importante fuente de
informacién. Aunque se utilizé un guién de preguntas, se
traté de que expresaran libremente sus impresiones y viven-
cias, explicando que no todo estaba predeterminado, sino
como explica Sancho: “[...] el disefio es abierto, “emergen-
te”, se despliega, desarrolla y evoluciona en cascada, nunca
estd completo hasta que la investigacién se termina arbitra-
riamente por cuestiones logisticas” (1990:42).

Las entrevistas se realizaron en la biblioteca y en la sala
de orientaciéon educativa de las escuelas. A pesar de que en
la primera reunién no habia objecién, para llevar a efecto las
entrevistas hubo un sinntimero de obstéculos: que no tenian
tiempo, que estaban ocupados, en fin, no faltaban pretextos
para evadirlas, no hubo posibilidades de apertura. Debido
a sus limitaciones de tiempo, las entrevistas se realizaron en
sus horas de servicio, probablemente ésta fue una de las mds
grandes limitaciones, pues la informacién proporcionada esta
mediada por la institucién, los tiempos y los espacios.

Todas las entrevistas se grabaron y transcribieron a me-
dida que se realizaron. Se opt6 por presentar los relatos en
sus caracteristicas originales y s6lo algunas veces se intro-
dujeron pequefias alteraciones en la puntuacién de los tex-
tos para facilitar la lectura y comprension, pero siempre con
cuidado, tratando de no alterar el significado de los mismos
y no sin dejar de reconocer que dicha transcripcién estd me-
diada por la subjetividad.
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A continuacién se presenta lo mds representativo de las
entrevistas al profesorado.

Alma es una maestra soltera de 25 afios, estudié la licen-
ciatura en psicologia educativa en la Escuela Normal Supe-
rior de Maestros; eligié esta carrera y escuela en virtud de
que le interesaba la psicologia enfocada a la educacién. Se
dedica a la escuela secundaria porque le atraen los adoles-
centes; imparte la materia de FCyE debido a que su forma-
cién es de orientadora educativa y dice que le corresponde.

Me agrada convivir con los adolescentes y considero que es un cam-
po muy extenso para conocer diversas opiniones [...] queria estudiar
psicologia pero que estuviera relacionada con la educacién, en espe-
cifico que fuera con los adolescentes. Con los nifios mds pequefios no,
no me agrada el trato, tengo poca tolerancia para tratar a los nifios

mds pequefios, entonces me interesa la cuestion de los adolescentes.

Juan estd separado, su edad es de 49 afios, y tiene un hijo,
menciona que es licenciado en economia por la UNAM pero
no estd titulado. Entré al magisterio por curiosidad, crey6 que
era mds sencillo y descubrié que no; que se requiere de una
preparacién y técnicas de trabajo. Ademads de dar clases se de-
dica al comercio. Si le interesa continuar en el magisterio aun-
que no le agrada el sistema educativo, lo considera rezagado.

Llegué aqui por curiosidad, pensé que el trabajo era més facil, resul-
ta que no es fécil dar clases, requiere de una preparacién mds sofisti-
cada con varias técnicas de trabajo que un drea de investigacién, piensa
uno més, planea mds, y aqui no la idea es rdpida y cambiar de idea. Yo

llegué aqui por una persona que me ofrecié cubrir unas horas. [...] el
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sistema educativo no me parece razonable, me parece que estin muy
rezagados para un adelanto cultural, regional, no se adaptan para una

mejor preparacion de la sociedad.

Malena tiene 45 afios, es casada, tiene dos hijos, hombre y
mujer. Es psicéloga por la Universidad del Valle de México
y tiene especialidad en educacién por la Universidad Pana-
mericana. Trabaja en escuela secundaria porque le gusta el
trato con adolescentes, se ha capacitado para trabajar con
esta poblacion, ademds de ser maestra.

Me gusta mucho el trato con los adolescentes, pues en esta etapa hay
cambios, por sus caracteristicas, sobre todo el apoyarlos, ayudarlos,
porque vemos que ahorita hay muchas carencias en cuanto a tiempo
por parte de los padres, una serie de situaciones que estdn generando
problemas en ellos, entonces tratar de ayudarlos pues es una de las

situaciones que me motiva para el trabajo.

Armando tiene 46 afos, es casado con dos hijas, es pasante de
derecho por la unam vy licenciado en formacién civica y éti-
ca por la Escuela Normal Superior. Entré al magisterio en la
educacién secundaria porque le gusta trabajar con adolescen-
tes y tratar de influir en ellos. Sélo se dedica a ser maestro.

Es el gusto de trabajar con alumnos adolescentes en este caso y, vamos
de tratar de alguna manera de influir. [...] en la escuela es donde uno
puede picar un poquito piedra para que se dé el cambio de mentali-
dades. [...] vi la oportunidad de estudiar la licenciatura y quise ex-
perimentar y me dejé una experiencia muy grata, aprendi bastante y

bueno, fue por superacién.
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Enrique es soltero de 45 afios, pasante de arqueologia por
la ENAH y tiene una carrera trunca en geografia. Entr6 a la
educacién secundaria porque le convenia por necesidades
familiares, y por casualidad un compafiero era director de
una secundaria y le ofreci6 horas, en teoria lo iba a apoyar
por seis meses y lleva ya mds de 10 afios. No se dedica a
otra actividad.

Yo estaba en la ENAH y ahi un compafiero era director de secundaria y
me ofreci6 horas y le dije que yo lo podia apoyar, iba por seis meses
y va llevo mds de 10 afios. El dedicarme a la docencia ha sido acci-
dental, por accidentes del destino, yo no esperaba quedarme tanto
tiempo, ni estudié para esto, pero lo que si es que me gustarfa en un

momento hacer lo que uno estudi6 y no lo descarto.

Maria es una mujer de 37 afios, casada con dos hijas. Estudi6
la licenciatura en trabajo social en la unam. Ella entr6 a la sep
desde que termind la carrera, primero en el drea de trabajo
social y después se incorporé a la docencia al abrirse la ma-
teria de orientacién educativa. En realidad le interesaba el
drea penal pero no logré encontrar empleo. Ahora le gusta
la docencia.

Realmente a mi me interesaba mucho el drea penal, era lo que real-
mente me interesaba, pero por la problemadtica de encontrar empleo en
aquel momento y ahora también fue mds facil, bueno mds fdcil entre
comilla porque también tardé un tiempo para ingresar a la SEP, pero
fue por cuestiones de ser mds facil. Ahora la docencia me gusta, le pon-
go todo el interés para que los muchachos salgan adelante. En este mo-

mento ya sélo quiero terminar mis afios de servicio para jubilarme.
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Andrea tiene 43 afios, es casada y tiene un hijo. Es psicéloga
clinica por la Universidad Iberoamericana. Ingresé a trabajar
a la escuela secundaria por cuestiones familiares, le resulta-
ba compatible el drea educativa con las labores domésticas.
Su otra actividad importante es ser mamd, fue primeriza a
los 40 afios y lo considera lo mdximo, cree que toda mujer
deberia tener un hijo, no perderse la oportunidad; no tiene
otra actividad remunerada.

Ahorita tengo un bebé y pues es una de las prioridades, también el
hecho de los horarios, pues ahora me dedico a él, por supuesto que
si no lo tuviera, estaria estudiando y haciendo otras cosas, pero yo

busqué lo educativo por esto de los deberes del hogar.

Georgina es casada, tiene 36 afios y dos hijos. Es soci6loga
por la uam-Xochimilco. Nunca habia considerado ser maes-
tra, entrd a la escuela secundaria porque a nivel superior le
exigen la maestria o el doctorado. Ahora le ha gustado tra-
bajar con los adolescentes. Ademds del magisterio se dedica
al hogar. Sefiala que ambas actividades son compatibles.

No puedo dar clases en otro nivel porque piden la maestria o el doc-
torado. S me gusta, te digo que yo decfa “maestra nunca”, yo no soy
maestra de vocacion pero ahorita creo que si lo soy. Porque yo decia
“maestra, no estoy loca de estar soportando chamaquitos que no son
ni mis hijos y como son, no, no, no”, y mira ahora me gusta y quiero

ser maestra en educacion.

La trayectoria profesional y la biografia personal del pro-
fesorado muestran un abanico amplio del ser docente en
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la escuela secundaria. El proceso de descripcién analitica
consistié en aproximaciones sucesivas entre la teorfa y la
realidad con base en las categorias: género, curriculum
oculto, préctica docente y adolescencia. Se hizo la lectura
de las dimensiones de estudio para identificar asociaciones
en el discurso. Se construyeron tres ejes de andlisis: a) los
datos personales del profesorado para ubicar la dimensién
biografico personal (cuadro 4.1), b) formacién profesional-
condiciones de trabajo (cuadro 4.2), ¢) practica docente y
adolescencia (cuadro 4.3), para explicar los procesos de pro-
duccién y apropiacion de saberes en los momentos de conti-
nuidad y ruptura en las concepciones genéricas.

El siguiente cuadro presenta la sintesis de la biografia
personal del profesorado

Cuadro 4.1
Datos del profesorado-Biografia personal
Nombre Sexo Edad Estado civil Hijos Ocupacion
Alma F 25afios | Soltera sin hijos Docente
Juan M 49 afios | Separado un hijo Docente
Comerciante
Malena F 45 afios | Casada una hija Docente
un hijo Consultorio
Hogar
Armando M 46 afios | Casado dos hijas Docente
Enrique M 45 afios | Soltero sin hijos Docente
Maria F 45 afios | Casada dos hijas Docente
Negocio
Hogar
Andrea F 43 afios | Casada un hijo Docente
Hogar
Georgina F 36 afios | Casada dos hijos Docente
Hogar

Elaboracion propia.
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Si bien es cierto que en la educacién secundaria hay un
mayor nimero de hombres incorporados a la docencia,
comparado con la escuela primaria, en este caso se trata
de colectivos desiguales conformados por un mayor nime-
ro de mujeres. El sistema educativo se convierte en un mer-
cado de trabajo mds y se reconoce como otro espacio de la
feminizacién del magisterio.

Esta “[...] se revela, o aparece, como un hecho natural
en funcién de las exigencias que esa ocupacién presenta y
que supuestamente se adecuan mds al sexo femenino. Esa
adecuacion se basa en estereotipos acerca de lo que es ‘na-
tural” del hombre o de la mujer, o en caracteristicas feme-
ninas aprendidas o inducidas por la socializacién” (Namo,
1985:55).

La feminizacién es un proceso de identificacién de cual-
quier situacién con los rasgos, caracteristicas y actitudes
asignadas culturalmente a las mujeres. Este proceso se da
cuando hay mayor presencia de mujeres que de hombres en
un dmbito determinado. Generalmente conlleva una inter-
pretacién devaluadora que se relaciona con los estereotipos
de género bajo una visién negativa hacia las mujeres.

Malena:

[...] como es un drea humanista, como que la mujer es mds sensible y
le llama mads la atencién esa drea. Hasta si vemos la estadistica de la
eleccién de carreras yo creo que las mujeres se encauzan mds a cues-

tiones de salud a cuestiones humanistas.

Acker (1995) sostiene que el incremento de mujeres en una
profesiéon conlleva a la feminizacién, que se expresa en el
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planteamiento de que la mujer posee cualidades que la
hacen mds apta para la persecucién de los objetivos edu-
cativos. Sin embargo, detrds de esto se esconde la desvalori-
zacion y pauperizacion de la profesion. Legatt (1970 citado
por Acker, 1995:104) “mantiene que la naturaleza burocrati-
ca del contexto laboral es compatible con las caracteristicas
tradicionales de la mujer las cuales incluyen sometimiento
y aceptacién de la autoridad”. Las semi-profesiones se ca-
racterizan por el control burocrético, respeto a la autoridad
y apego a las reglas y normas establecidas. Apple (1989) in-
corpora en el andlisis el proceso de proletarizacién e intensi-
ficacion que sufre la ensefianza “[...] debido a la progresiva
invasion de los procedimientos de control técnico de curricu-
lum en las escuelas” (Apple, 1989:40).

Un segundo aspecto a considerar tiene como eje la edad
asociada con el sexo, esto permite dar cuenta de las formas
discursivas de la biografia personal y cémo éstas se articu-
lan a la propia existencia. Las maestras mencionan en diver-
sos momentos que trabajan en la escuela porque les facilita
atender a sus hijos y su casa; el horario y las vacaciones po-
sibilita la reproduccién de los roles de género.

Yo entré a dar clases porque queria un horario que fuera compatible
con la escuela de mis hijos, me gusta estar con mis hijos, ahorita los
llevo a actividades estoy con ellos, me peleo con ellos, todo lo nor-
mal y yo siento que otro trabajo implica todo el dfa, a pesar que me
gusta la escuela y me gusta dar clases yo creo que es un horario muy
flexible para mamad. Yo busqué lo educativo por esto de los deberes

del hogar.
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La profesion de la docencia sigue siendo atractiva para las
mujeres en tanto permite laborar en un espacio extradomés-
tico, sin descuidar por ello su “condicién femenina” (cumple
con el rol de madre y atiende el trabajo doméstico). Esto sig-
nifica que, a pesar del acceso a la esfera laboral, se prolonga
su rol tradicional de mujer, en la medida en que combina los
roles de madre, esposa, ama de casa y trabajadora. Segtun
sus jornadas de trabajo puede disfrutar de prestaciones es-
pecificas como las licencias médicas por cuidados maternos
y horarios compatibles, con la condicién escolar de sus hi-
jos. Todo lo anterior significa, en suma, preservar la divisién
sexual del trabajo, mds alld de la esfera doméstica también
en el medio laboral.

En mi casa yo me responsabilizo del quehacer y la comida y 16gica-
mente la ayuda de mi esposo y de mis hijos.
[...] todo el demds tiempo entre semana lo ocupo en las actividades

de la casa.

En este discurso aparece la expresion de que los hombres
“ayudan”, pues es muestra de que la responsabilidad so-
bre las tareas del hogar es de las mujeres, ademds de que
esta concepcidn se traspasa a los hijos. La doble jornada esta
presente en las mujeres casadas, en ningtin momento en el
caso de los hombres emergen los discursos acerca de las ac-
tividades domésticas. Asf el espacio de la casa y las labores
domésticas se encuentra reservado a las mujeres, las casadas
son las que tienen mayor participacién domésticas a dife-
rencia de la soltera. En el hecho de que el trabajo doméstico
sea realizado bdsicamente por mujeres subyace la idea de
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que es una trabajo simple que no necesita de ninguna pre-
paracion especial ni formal, por ello se descalifica a quien lo
realiza, en este caso a las mujeres (Ferndndez, 1988).

La maternidad atraviesa todas y cada una de las situa-
ciones y posiciones de las maestras. El ejercicio de la ma-
ternidad es asumido en exclusiva por las mujeres como
consecuencia de una identificacién biolégica y el maternaje,
dando lugar al papel tradicional de las mujeres. La mater-
nidad es obvio e indudable que corresponde a la mujer. “El
maternaje o funcién social de la maternidad es una relaciéon
psicosocial que se establece con el hijo o la hija y que abarca
el cuidado, la proteccién, dedicacién, crianza, educacién y
socializacion” (Cremades, 1991:10).

S6lo me dedico aparte de esto a mi hijo y a mi casa, estoy disfrutando
a mi hijo, tiene tres afios.

Ahorita tengo un bebé y pues es una de las prioridades, también el
hecho de los horarios, pues ahora me dedico a él.

Primero fui mama y luego maestra.

El estereotipo de la imagen de la madre estd anclado, sujeto
a las maestras. La demanda de la maternidad no permite a
la mujer otros estilos de vida ni de desarrollo profesional, se
naturaliza la desigualdad y se nulifican las posibilidades de
trastocar todo aquello que aparece como normal y natural.
La feminizacién de la profesién docente es producto de la
proyeccién de los estereotipos de género propios de la fami-
lia patriarcal sobre la estructura del empleo remunerado.
La biografia personal se cruza con otra dimensién: el and-
lisis de la formacion profesional (cuadro 4.2). El profesorado
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que participé en la investigacién tiene una formacién hete-
rogénea, manifiesta diferentes respuestas ante la asignatura
dependiendo de su formacién inicial y las posibilidades de
actualizacién. Esto hace necesario revisar la teoria y la prac-
tica, reconocer ausencias, reconceptualizar la especificidad
del conocimiento en la escuela secundaria, y estar en posibi-
lidades de plantear algunas soluciones.

El cuadro siguiente expone una recapitulacion de las dos
dimensiones de andlisis: datos personales y formacién pro-
fesional del profesorado entrevistado.
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La antigiiedad como un indicador de su trayectoria y ex-
periencia laboral permite entretejer la gama de relaciones y
significados que se construyen en torno al ser docente. La
antigtiedad promedio es de 12 afios, esto significa que, a re-
serva de dos maestras, el profesorado tiene por lo menos
10 afios al frente de un grupo. La experiencia en el trabajo
es lo que constituye el escenario de formacién del profeso-
rado. Tener determinado ntimero de afios como docentes
permite haber adquirido ciertos discursos, practicas y tra-
diciones magisteriales que constituyen el ser docente. En
efecto, existe una serie de précticas y significados de lo que
implica trabajar en un grupo y en una escuela, lo que no
necesariamente garantiza homogeneidad, por el contrario,
la heterogeneidad de précticas y saberes es lo que conforma
el contexto institucional. Sin embargo, la heterogeneidad de
précticas no se ha traducido en creatividad o innovaciones
al interior del aula; segdn Moreno (2006) la préctica docente
se mueve entre la tradicién y el cambio.

Por otra parte, también es un indicador que puede dar
cuenta de sintomas de cansancio, decepcién, o estar pen-
sando en la jubilacién, sobre todo, en el caso del profesora-
do que labora en escuelas ptblicas, dado que las mujeres se
pueden jubilar a los 28 afios de trabajo.

Maria sefiala:

En este momento ya sélo quiero terminar mis afios de servicio para
jubilarme y a lo mejor después trabajar en otras escuelas, pero yo creo
que ya me acostumbré a trabajar muy poquito. Dejar esto y buscar

otro empleo no creo porque se acostumbra uno.
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Enrique menciona:
Se requiere mucha paciencia, mucho desgaste fisico y mental, yo quie-
ro buscar otra alternativa, yo atiendo 9 grupos de 50 alumnos cada

grupo. Y es muy pesado.

Malena dice:

Yo ya estoy a poco tiempo para poderme jubilar, entonces cuando se
llegue mi tiempo voy a hacer mi tramite de jubilacién porque ya tengo
26 afios de servicio y ya serfa un absurdo dejar el trabajo con la anti-

gliedad que tengo.

El agotamiento y el cansancio aparecen como consecuencia
de lo que Esteve (1994) llama el “malestar docente”. Las ten-
siones laborales producto de las condiciones de trabajo, el
contexto social y las situaciones personales devienen en una
préctica docente desgastada. El malestar docente se refiere:
“[...] al conjunto de consecuencias negativas que afectarfan
al profesor a partir de la accién combinada de las condiciones
psicoldgicas y sociales en que se ejerce la docencia” (Esteve,
1994:58). “El llamado malestar educativo tiene igualmente
amplia conexién con el denominado circulo perverso de la
escuela. Es decir: inconformidad permanente con los padres
de familia, que acusan a los profesores de los males escolares,
éstos que incriminan a los alumnos a que a su vez denuncian
como incapaces a los docentes, los cuales remiten a las autori-
dades medias y superiores; dando desarrollo a un circulo in-
terminable de localizacién de culpables” (Moreno, 2006:23).
Hablar del profesorado de educacién secundaria en tér-
minos de su formacién profesional resulta por demds com-
plejo; para efectos de esta investigacion se recuperan sélo
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algunos elementos que se considera inciden en las cuestio-
nes de género. El perfil profesional de los docentes mues-
tra una amplia gama de especialidades, es heterogénea, se
aprecia por un lado, quiénes son de procedencia normalista
en este caso solo dos, por otra parte estdn seis universita-
rios. La escuela secundaria es uno de los espacios donde se
entrecruzan diferentes profesiones y se construyen distintas
identidades profesionales o, como menciona Medina (2000),
son los docentes hibridos: “[...] aquellos que su formacién
profesional pertenece al &mbito universitario y se desarro-
llan profesionalmente en espacios legitimados como “pro-
pios para normalistas” (Medina, 2000:282).

La dicotomia normalista-universitaria tiene diversas im-
plicaciones: a) rastrear histéricamente las funciones que se
otorgd a las instituciones.? b) El hecho de ser universitarios
no significa homogeneidad, tiene diferentes cruces como es
el origen institucional y profesional, lo que se traduce en
una determinada prdctica e identidad profesional. ¢) La pro-
cedencia universitaria supone también lo que llama Fernan-
dez (1990) “fuga de origen”, es el caso de los profesionistas
que se dedican a la docencia por no tener otra alternativa.
Estos puntos, si bien es cierto que no son los tinicos, con-
llevan en muchos casos a una crisis de identidad, debido
a que la imagen y funcién del profesor ha transitado por
distintos roles donde se desdibuja su funcién social. Por un
lado, existen cuestiones eminentemente sociales y otras de
tipo psicolégico personal, que de acuerdo con Esteve (1994),
son indicadores del malestar docente, de una desvaloriza-

26 Ver Elizondo (1988).
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cién del trabajo y consecuentemente trae consigo una crisis
de identidad profesional.

Con la reforma de 1999 el profesorado de las asignaturas
de civismo y orientacién vocacional en la mayoria de los ca-
sos fue asignado a impartir la materia de formacién civica
y ética. Los entrevistados, con excepciéon de un maestro que
estudi6 la licenciatura en Formacién civica y ética, no han
tomado cursos en formacién de valores, y de género sélo
una maestra.

Si he tomado cursos de género, bueno sobre todo a la mujer que ha
sido el sector mds oprimido para que vaya abriéndose un poquito mas
y vea que hay otras oportunidades y que tiene dentro de la familia,
que haya un equilibrio y que no se carguen todas las responsabilida-

des uno o a otro, que se tienen que ir complementando.

La invisibilidad de la discriminacién de género en el ambito
educativo, en particular en la préctica docente, ha producido
un desinterés formativo por este tema, lo que hace evidente
la necesidad de construir un marco de actuacién educativa
que fundamente la puesta en marcha de programas de for-
macién y actualizacién.

El discurso de los docentes en relacién con la relevan-
cia de la perspectiva de género es claro, s6lo una profesora
ha tomado cursos sobre las cuestiones de género, la mayoria
considera que este aspecto carece de importancia porque es
algo que tienen superado, o existe falta de interés.

No, a veces voy a ver conferencias de sexualidad, si tengo el tiempo.

No, he escuchado, no me ha llamado mucho la atencién porque tengo
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bien clara la pelicula de la cuestién de la participacién de la mujer en
la modernidad, por poblacién son mds mujeres ese es un indicador,
por ende deben de participar mds, es decir matemdticamente, desde
el punto de vista estadistico y eso es en todo el reino animal si usted
ve nacen mds perritas que machos.

De perspectiva de género especificamente no, pero si llevamos un cur-
so en la licenciatura, sobre todo de sexualidad.

No, no lo considero.

El tema de género no se plantea como algo de utilidad para
abordar de manera sistematica, la falta de formacion al res-
pecto opaca la posibilidad de reconocer el sexismo en la
escuela. La discriminacién de género se produce de manera
invisible en el &mbito educativo, no es sélo una cuestion de
desigualdad sexual sino de jerarquia cultural. Segtin Ramos
(2002) el profesorado no puede ni debe permanecer ajeno
a estas cuestiones, la insensibilidad del o ante el tema de
género da cuenta de la cultura androcéntrica que prevalece.
En cuanto al perfil profesional, 50% del profesorado ha
tomado cursos en relaciéon con la adolescencia, dos universita-
rias y dos normalistas; el otro 50% que corresponde a uni-
versitarios no ha tenido contacto con formacién especifica
para trabajar con adolescentes en el nivel secundaria: “[...]
la configuracién de la ensefianza como fenémeno reclama la
necesidad de unos conocimientos y unas actitudes especifi-
cas para responder adecuadamente a la complejidad de su
tarea, la cual va mds alla de los saberes de una materia o de
una asignatura” (Herndndez, 1993:27). El interés por trabajar
en escuela secundaria, solamente en el caso de tres personas,
estd dado a partir de sus inquietudes hacia los adolescentes.
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La docencia conceptualizada como “ayuda” remite a una
vision asistencialista, de servicio, de atencién y cuidado del
otro/a, se desdobla en una descalificacion y semiprofesion
(Apple, 1989) que tiene implicaciones tanto laborales como
sociales. La docencia se caracteriza por un alto contenido
emocional, dejando de lado los conocimientos especificos
necesarios para realizar un trabajo. Ser docente en escuela
secundaria se traduce en estar en contacto con adolescentes
de 12 a 15 afios aproximadamente, en clases de 50 minutos,
en horarios distintos durante 200 dias al afio, con grupos que
van de 30 a 50 alumnos, cuando se cumple el calendario. En-
tonces es necesario pensar que el trabajo docente requiere
una preparacion tedrica en relacién con los adolescentes, no
basta con reconocer el gusto ni con saber la asignatura, es ne-
cesaria una formacion especifica “[...] como posibilitar que
el alumnado adquiera instrumentos y técnicas de trabajo,
favorecer su proceso de aprendizaje y el ejercicio del pensa-
miento critico y contribuir a la interpretacién y comprension
de un mundo caracterizado por la existencia de mltiples es-
timulos informativos” (Herndndez, 1993:22).

En general, es posible apreciar una ausencia de forma-
cién y actualizacién del profesorado, tanto en lo referente a
contenidos de la asignatura como en aquellos aspectos rele-
vantes en relacién con la escuela secundaria. Cuando Esteve
(1995) habla del “malestar docente como efecto del cambio
social”, se refiere a la paralisis del docente ante los cambios
vertiginosos del mundo, y a la ausencia de replanteamien-
tos de su formacién de cara a las exigencias de la realidad
actual: “[...] es preciso actuar simultdneamente en varios
frentes: formacién inicial, formaciéon continua, dotaciones

185



La construccién de los estereotipos del género femenino

de material, y reconsideracién de la relacién: responsabili-
dades-tiempo de dedicacién-salario” (Esteve, 1995:22).

Una diferencia significativa entre el profesorado de es-
cuelas publicas y privadas es que en éstas tiltimas las maes-
tras son llamadas misses a diferencia de los hombres a quien
se les dice profesor o maestro. Autores como Freire (1993)
y Stromquist (1997) muestran que este discurso expresa la
asimetria de relaciones de poder entre hombres y mujeres,
las formas de nombrar al profesorado es una manifestaciéon
de lo que Connell (1995) llama regimenes de género.

Oiga Miss
Miss, no encuentro mi libro

Miss, me estdn molestando

Nombrar como miss a las maestras oculta la realidad, indi-
ca la falta de reconocimiento profesional en virtud de que
juega un papel importante en la construccién de la visién
de la docencia colocando a las docentes dentro del ambi-
to de lo privado, lo que se desdobla en una descalificaciéon y
semiprofesion.

Freire menciona que en el contexto brasilefio a las maes-
tras de escuelas privadas las nombran tias: “Ensefiar es
una profesién que implica cierta tarea, cierta militancia,
cierta especificidad en su cumplimiento, mientras que ser
tia es vivir una relacién de parentesco” (Freire, 1994:9). En
el caso de nombrar como miss a la maestra se establece una
relacién con lo biol6gico, exige un buen comportamiento,
sumisiéon ante la autoridad y la estructura jerdrquica pa-
triarcal que desdibuja las cuestiones laborales y sociales.
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Segun Fischman (2005) existe una domesticacién e infanti-
lizacién de las maestras.

La practica docente situada en el aula es un espacio ca-
racterizado por lo que Foucault (1976) llama “centro de
encierro”; el espacio y el tiempo se introyectan como meca-
nismos disciplinarios, el apego a las normas y el respeto a
la autoridad son elementos fundamentales para sobrevivir
en la escuela secundaria. La cultura de género atraviesa la
préctica docente, el comportamiento y las expectativas del
profesorado recrean los estereotipos de género. La asigna-
cién de conductas a las y los adolescentes estan sesgadas; a
comportamientos iguales se les valora de distinta forma, no
suelen pasar por razonamientos que apunten a desmistificar
las cuestiones sexistas en la escuela.

Al analizar las preguntas acerca de la prdctica docente,
el profesorado menciona que existe un trato igual (ver cua-
dro 4.3).

Malena: aqui no hay diferencias.
Georgina: todos son parejo.

Armando: aqui no hay diferencias, ésta es una escuela mixta.

La situacién de que hombres y mujeres compartan espacios
educativos no se traduce de manera mecdnica en igualdad de
oportunidades reales. Para Moreno (1986) el hecho de que se
haya generalizado la escuela mixta no implica que la escue-
la haya abolido la discriminacién sexista; “[...] las escuelas
mixtas, particularmente las escuelas secundarias, son institu-
ciones masculinas. La definicién de la escuela refleja los valo-
res y significados de la cultura de los hombres. El lenguaje y
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la estructura de la educacién son modelados, en forma predo-
minante, por el patriarcado” (Ball, 1989:192).

En el siguiente cuadro se resumen los principales ele-
mentos que conforman el andlisis de la préctica docente.
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La fotografia del profesorado en relacién con los comporta-
mientos y calificaciones del alumnado muestra, siguiendo
a Connell, los regimenes de género. “El modo como incor-
pora modelos de autoridad es una parte importante del
orden politico de la escuela. La asociacién que establece la
sociedad entre autoridad y masculinidad, mds especifica-
mente la masculinidad heterosexual adulta, es un soporte
importante de la estructura de poder de un sistema escolar
donde la mayoria de los administradores, directores y jefes
de departamento son hombres” (cit. por Ball, 1989:192).

Las nifias son mds responsables y sacan mejores calificaciones. Siem-
pre estan atentas a todo.

Las nifias son mds responsables, la proporcién serd de tres nifias por
un nifio.

Los nifios son mds irresponsables, los nifios sobrepasan las reglas.
Las nifias tienen mds respeto, los nifios no, son mds atrevidos, las
nifas se recatan mds, por lo general los nifios son mds atrevidos y
mas groseros.

En los exdmenes sacan mejores calificaciones las nifas.

Mas reservaditas, mds pacientes en el momento de aclarar cosas. Los

jovenes son mds arrebatados, uno los tiene que ir tranquilizando.

En la escuela el estereotipo de las alumnas es dibujado en
general —no el tinico— como responsables, reservadas, cum-
plidas, en oposicién a los alumnos: arrebatados, irrespon-
sables. En las prdcticas cotidianas del aula la dicotomia
hombre-mujer permea el discurso del profesorado y los
cédigos de género entendidos como modelos de masculi-
nidad y feminidad estdn presentes bajo una relacién jerdr-
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quica desigual, donde lo masculino se define como superior
a lo femenino. Existe un desarrollo afectivo diferenciado
entre hombres y mujeres o, como lo llama Atable (1993),
educacién sentimental distinta donde a los alumnos se les
forma para ser independientes con iniciativa y personali-
dad propia, es decir, para el liderazgo. A las alumnas se les
asigna un papel secundario de ayuda, cuidado del otro y
cooperacion.

En materia de calificaciones, las mujeres obtienen mejores
resultados. Esto tiene sentido en el esquema autoritario y re-
presivo de la escuela secundaria, por cuanto quienes obtie-
nen mejores calificaciones resultan ser aquellas mujeres cuyas
conducta se ajusta mds y mejor a la norma. Como menciona
Stanley el modelo de “alumna tranquila” es una respuesta
femenina a la sociedad conservadora que exige una adapta-
cién a la vida escolar y a lo que el profesorado espera de ellas;
“[...] se adaptan de forma selectiva a las circunstancias de la
escuela causando impresiones falsas” (Stanley, 1995:62). Se-
gin Ferndndez (1990a), esto muestra una adhesién a la nor-
ma, pero también da pauta a reconocer una actitud activa de
las alumnas (Anyon, 1983). Asi, las adolescentes construyen
formas culturales de respuesta y resistencia ante la cultura
androcéntrica, a manera de estrategias para sobrevivir.

Los comportamientos del alumnado se encuentran en
tension, se mueven y existen desafios ante las expectativas
del profesorado. Por una parte, la agresion se considera
como una conducta “normal” de los adolescentes, la natura-
lizacién lleva a no problematizar y asumir la violencia como
parte fundamental de lo que es ser hombre, asociada a la
masculinidad hegeménica. Por otro lado, las adolescentes

192



Capitulo 3. La vida en las escuelas

establecen diferentes estrategias donde la posiciéon de debi-
lidad y pasividad se trastoca: en diferentes espacios las ado-
lescentes rompen con el comportamiento que se espera de
ellas y despliegan toda una cultura que poco o nada tiene
que ver con el prototipo de “sefioritas” que se espera.

El profesorado expresa:

[...]1os nifios llegan a la agresion fisica, las nifias en ocasiones también
han llegado a la agresién fisica pero menos.

[...] por problemas de agresiones son los hombres a nivel fisico y las
mujeres a nivel verbal.

[...] yo creo que las mujeres son mds agresivas entre ellas y hacia los
nifos.

[...] las nifias son muy duras en cuanto esas actitudes que las sefiala
inmediatamente y los nifios, bueno, son agresivos de manera defini-
tiva entre ellos.

[...] las agresiones de las nifias también son tremendas [...] he visto

casos en donde si se atreven las nifias.

Mencionar que los alumnos son agresivos es parte de afirmar
la masculinidad hegemoénica (Connell, 1995), que se define
en oposicién a la feminidad y otras identidades masculinas
existentes, condiciona en buena medida el hecho de ser hom-
bre. “La masculinidad hegemoénica puede definirse como la
configuracion de la préctica de género que incorpora la res-
puesta aceptada, en un momento especifico, al problema de
la legitimidad del patriarcado, lo que garantiza la posicién
dominante de los hombres y la subordinacién de las muje-
res” (Connell, 2003:117). La violencia es parte de la sociedad
patriarcal asociada a conductas viriles, machistas donde se
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establecen comportamientos basados en la supremacia de la
fuerza de unos sobre otros.

Segun el profesorado las formas de agresividad femenina
se refieren bdsicamente a cuestiones verbales, esto significa
el reconocimiento de que la agresividad no es exclusiva de
los hombres. Por el contrario, sugiere enfrentar la norma y
una ruptura con el modelo tradicional de pasividad. La vio-
lencia se presentan entonces de diferentes maneras: fisica
(golpes) o comunicativa (verbal), esta tltima puede adquirir
un cardcter simbdlico (oculto), impone una serie de normas
y valores que regulan los comportamientos. “Todo poder de
violencia simbdlica, todo poder que logra imponer significa-
dos e imponerlos como legitimos disimulando las relaciones
de fuerza en las que se basa su fuerza” (Bourdieu, 1977:27).

La regulacién del cuerpo es un punto fundamental en la
dominacién masculina. “El orden social funciona como una
inmensa mdquina simbdlica que tiende a ratificar la domina-
cién masculina en la que se apoya: es la divisién sexual del
trabajo, distribucién muy estricta de las actividades asigna-
das a cada uno de los dos sexos, de su espacio, su momento,
sus instrumentos” (Bourdieu, 2000:22).

Armando menciona:

Hay comportamiento especificos que se les pide a las nifias, porque si
no hay un buen comportamiento entre los nifios se faltan al respeto.
Si se pide que las mujeres tengan una buena posicién al sentarse,
para mi si es importante eso para que se den a respetar. A los nifios se
les pide el respeto entre nifios y hacia las nifias; se tocan, se insultan,

se pierde la consideracién hacia la mujer.
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Georgina dice:

No hay comportamientos diferentes, pero si hay esa parte como in-
tuitiva de identidad de tu cuerpos, si, porque si te comportas tosca
ya eres marimacha y que si el nifio es éste, yo te ayudo pdsale yo te

recojo, hay mira éste es nifiita.

En esta afirmacién se presenta una actitud valorativa y re-
guladora acerca de cudl debe ser el comportamiento de las
alumnas y del uso de su cuerpo, qué es lo correcto para unas
y para otros. Son los: “[...] contratos significantes de un or-
den simbdlico en el que se espera que cada actor social des-
empefie un papel” (Fainholc, 1997:77). Todo el alumnado
debe darse a respetar, promover el respeto en las aulas y en
la escuela es un principio fundamental de convivencia entre
los seres humanos.

En relacién con los comportamientos y el significado del
cuerpo aparecio el punto referente al embarazo adolescen-
te que tiene consecuencias especificas principalmente en las
alumnas. Estos embarazos, generalmente no deseados, lle-
van a las mujeres a cambiar su vida y asumir la maternidad.
Las adolescentes que rompen la norma son rechazadas, por
no haber tenido el comportamiento adecuado que se espera-
ba de ellas (Delamont, 1980).

Malena comenta:

Ahora hemos tenido a unas alumnas embarazadas pero yo creo que
ya hasta los mismos alumnos se estdn dando cudnta que deben estar
informados.

Se ve si se les canaliza a una secundaria para trabajadores para que

contintien sus estudios o si se van al INEA o si de plano hay algunas
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que toman la decisién de esperarse un afio para retomar sus estudios,
y pues tener sus cuidados, porque se presentan embarazos de alto
riesgo; por la edad de las muchachas ya se considera que son emba-

razos de alto riesgo.

Un punto fundamental en estos casos es la dificultad para
continuar sus estudios en virtud de que la secundaria gene-
ral es concebida para un alumnado de entre los 12 y 15 afios,
es decir, para adolescentes. Cuando una alumna se embaraza
se convierte en adulta al menos biolégicamente; en otras pa-
labras, de ser “sefiorita” pasa a ser “deshonrada”, su estado
de feminidad se trastoca, hay desaprobacién en su compor-
tamiento y tiene que abandonar la escuela. Las posibilidades
de continuar sus estudios son minimas, el futuro se presenta
poco claro y la maternidad aparece como una condena a la
dependencia y el sacrificio.

Cuando el profesorado menciona que las alumnas cuidan
su aspecto personal, se manifiesta el cumplimiento del pro-
totipo femenino, arreglarse, peinarse, en funcién del otro,
preocupandose mds por su aspecto personal que por las
cuestiones académicas. El uso del cuerpo y la preocupacién
por la apariencia son elementos fundamentales en la cons-
truccién genérica. Segiin McRobbie (1978) la ideologia del
romance y la seduccién subyace bajo los patrones de la fe-
minidad tradicional.

Las nifias valoran mds su imagen.

Pintarse poquito, de repente, ya sabes, el cldsico poquito.
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La eleccién profesional es otro punto medular; se mani-

fiesta que existen condicionantes de género en dicha selec-

cién; surgen puntos de tensién y contradiccion. La eleccion

de la carrera se mueve, pasa de un extremo a otro, todavia
existen condicionantes de género que influyen en la orien-
tacién vocacional.

[...] aqui en este medio se nota mucho, si no todas las nifias pero si
como un 70% no piensan seguir al nivel universitario si acaso una
cuestion técnica, pero no estdn convencidas. En su casa les dicen que
para qué, los nifios algunos si mencionan el estudiar en la universidad
pero también en su mayoria sélo en el Conalep.

[...] estd mucho esa cuestién de que sean las amas de casa y lo tradi-
cional de educacion.

[...] ahorita ya no hay diferencias. A veces escogen carreras técnicas
las chicas, ahora ya estdn pensando en la industria. Los nifios ya tie-
nen una panordamica mds amplia. Ya no hay diferencias porque td eres
mujer, ya es una situacién de igualdad, yo no sé, pero si estdn avan-
zando mucho las mujeres, lo que los chicos no.

[...] ahorita las nifias estdn en la mentalidad de involucrarse en cual-
quier carrera, si a ellas les gusta se van ahi.

[...] por tradicién o por herencia quieren estudiar determinadas ca-
rreras y estdn de acuerdo a su sexo, hay algunas que quieren estudiar
medicina.

[...] alos hombres les gustan las carreras mds cientificas.

El discurso del profesorado muestra por un lado, que las

mujeres contintian eligiendo carreras de las llamadas femi-

nizadas como es la docencia, y los alumnos se ubican en las

carreras cientificas. La ideologia patriarcal subyace en estos
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discursos y da cuenta de la dicotomia masculino-femenino.
Por otro lado, cuando se menciona que ya no hay diferencias
y que pueden estudiar lo que quieran, supone que cualquier
tipo de eleccién estd fuera de la discusién acerca de la rela-
cién entre los géneros. Correl (2001) explica esta diferencia a
través de las concepciones culturales sobre el género que su-
pone diferentes autopercepciones de competencia que guian
las decisiones de la carrera profesional.

Los planteamientos del profesorado manifiestan la exis-
tencia de fronteras de género. En sintesis, el profesorado en
general mantiene actitudes tradicionalistas, se rige bajo una
estructura autoritaria que exige mds, pero que no estd for-
mado ni cuenta con las herramientas tedricas y practicas.
Recuperar la heterogeneidad en el marco de la diversidad
posibilitard enriquecer el proceso educativo rompiendo iner-
cias y viejos prejuicios para afrontar los retos del estudianta-
do, de la sociedad y de los cambios en el mundo global.

Afrontar los retos implica reconocer al profesorado como
una parte importante —pero no la tinica- del engranaje del
sistema educativo, avanzar en el andlisis en conjunto conlle-
va a mirar otro de los elementos que configuran el quehacer
educativo: el curriculum.

3.3 Del curriculum formal al curriculum real

El curriculum formal es el terreno donde se materializan los
planes y programas de estudio; en 1999 la asignatura de For-
macioén civica y ética se incorporé al curriculum formal de
la escuela secundaria. Esto signific6 una innovacién y una
respuesta a los cambios econémicos, politicos y sociales a es-
calas nacional e internacional. La formacién en valores en y
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para la ciudadania desde entonces ha sido el reto. El objeti-
vo general de la asignatura es: “[...] proporcionar elementos
conceptuales y de juicio para que las y los jévenes desarrollen
la capacidad de andlisis y discusion necesaria para tomar las
decisiones personales y colectivas que contribuyan al mejora-
miento de su desempefio en la sociedad” (sep, 1999).

El curriculum formal marca los elementos minimos ne-
cesarios a considerar para que el profesorado lleve a cabo
su trabajo, si bien el curriculum incorpora planes, progra-
mas y contenidos implica también los factores sociocultu-
rales que inciden en la escuela. El trdnsito del curriculum
formal al real pasa entre otras cosas por el profesorado, esto
significa asumir su formacién profesional, conocimientos en
relacién a lo que se va ensefiar. “El curriculum formal es una
imagen de la cultura digna de transmitirse con la divisién,
codificacién, formacién correspondiente a esta intencién di-
déctica. El curriculum real es un conjunto de experiencias,
tareas, actividades, que originan o se supone han de origi-
nar los aprendizajes” (Perrenoud, 2001:208). El curriculum
real no sélo tiene que ver con el docente sino también con el
alumnado en un espacio y tiempo determinado: es la puesta
en marcha de habilidades y destrezas por parte de los acto-
res involucrados.

La formacién civica y ética contempla un espectro amplio
y profundo donde la educacién en valores desempefia un
papel importante en la construccién de la ciudadania y la
democracia. Esto supone reconocer el sexismo y la discri-
minacién de género como un problema en la construcciéon
de los valores considerados socialmente preestablecidos. La
formacién en valores es un punto nodal en la accién educati-
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va, que permite el reconocimiento de las diferencias, la plu-
ralidad y al mismo tiempo ofrece las mismas oportunidades
de educacién al alumnado.

Fierro asume la formacién de valores como “[...] los
procesos que intervienen en el desarrollo de la moralidad
del sujeto, asi como a las etapas por las cuales transita y
que van desde la adquisicién de las pautas sociales basicas
de convivencia recibidas a través de la socializacién, a la
formacién de la autonomia moral como base para orientar
sus decisiones y acciones” (Fierro, 2003:40).

El eje de andlisis en este segmento parte de reconocer los
conocimientos del profesorado acerca de las cuestiones de
género en la asignatura, sus referentes tedricos, asi como las
estrategias que utiliza en el proceso ensefianza-aprendizaje,
como se muestra en el cuadro 4.4.
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Cuadro 44
Formacion Civica y Etica
Nombre |Referentes |Contenidos |Congruencia, Estrategias |Evaluacion
Teoricos de género | Continuidad y de
en FCyE Pertinencia de | aprendizaje
Contenidos
Alma No recuerda | Es impor- Continuidad en los | Exposiciones | Exposiciones
tante programas Representa- | Participaciones
Insuficientes los ciones
contenidos de
sexualidad
Juan Responsa- | Tema impor- | Continuidad, tanto | Exposicion del | Asistencia
bilidad del  |tante para la |en temdticas como | profesor Limpieza del tra-
nifio asignatura | en contenidos. Libro de texto | bajo académico.
Numeracion de
la pagina
Exémenes
Malena |Materiales | Insuficientes |Continuidad noen |Comics, gra- | Actividades gru-
de Susan Importante | sentido estricto. | ffiti, Juegos | pales
Pick, Jorge diddcticos Asistencia,
de la Rosa, Representa- | Nivel de compro-
autoestima ciones tea- miso
trales Interés
Armando | Su propia Ponerala Temas totalmente | Video Libro de texto
moral y ética | par hombres | ligados. Musicaliza- Hébitos
y mujeres No hay cambios cion Comportamiento
enrelacién | sino evolucion Introyeccion de
a derechosy valores
obligaciones
Enrique | Constitucién | Insuficientes |Desconoce los ac- | Expasicion del | Trabajos
Leyes, Codi- | los conteni- | tuales programas | profesor Examenes
gos Regla-  |dos Algunos son perti- | Trabajo en
mentos Desconoci- | nentes, a otros les | equipo
miento de la |falta informacién | Investigacion
tematica y exposicion
del alumnado

Libro de texto
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de los alum-
nos
Libro de texto

Maria | —Adolescen- | Eltemade |Insuficientes los Andlisis, Trabajos,
cia género es contenidos reflexion, Dis- | Exposiciones.
—Comuni- importante. cusion Participacion,
dad Medio Mapas con- | Exdmenes
ambiente. ceptuales,
Problemética Redes men-
social tales, lluvias
de ideas,
Restimenes
Anélisis de
dilemas
Libro de texto
Andrea | Lapersona |Esimpor- Continuidad en los | Participacio- | Exdmenes
humana tante programas de la nes
Valores mo- materia Libro de texto
rales
Georgina | Ninguno Es impor- Continuidad en los | Exposiciones | Exdmenes
tante programas Participacion

Elaboracion propia.

De acuerdo con este panorama general, el profesorado sabe

poco acerca de la fundamentacién tedrica y metodoldgica

de la asignatura; sélo enfatiza los temas que conoce. Esto
se debe, por una parte, al perfil profesional, pero también
a la ausencia de una formacién permanente que lo habilite

para enfrentar el reto de formar valores humanos entre el

estudiantado y, en particular, la incorporacién de los valo-

res de género en los procesos formativos.

Uno y otro factor se reflejan en situaciones como la si-
guiente:
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Enrique:

En realidad la asignatura casi no sirve de nada, nos ganan los medios.

Maria:

[...] al final de cuentas nos gana la televisién.

Malena:
[...] todo lo que se menciona aqui dentro se desbarata porque tienen

gran influencia los medios de comunicacién.

Si bien las instituciones escolares han perdido presencia
y credibilidad en el ambiente social, a merced de los me-
dios de comunicacidon masiva, esto no se debe traducir en
una actitud pesimista o de desencanto. Frente a la repe-
tida expresién “la educacién no sirve de nada”, entonces
;qué se hace en las escuelas?, cabe esperar que el profeso-
rado confie en su trabajo no como un acto de fe, sino como
un compromiso y responsabilidad que involucre la forma-
cién en valores.

En relacién a los referentes teéricos que tiene el pro-
fesorado es posible reconocer que en ninguno existe una
argumentacién tedrica con relacién a los valores, mucho
menos hacia las conceptualizaciones de género. Existe un
vacio que obstaculiza el avance hacia la construccién de
una sociedad democrdtica, plural y abierta, donde el pro-
fesorado actta a partir de su propia interpretacion de la
realidad.

[...] desde mi particular punto de vista, desde mi moral, de mi ética

trato de implementar el valor hasta donde se pueda.
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Tedricamente no tengo algin fundamento. No estoy muy con teo-
rias, yo creo que con la préctica y lo que se va dando, qué tema
aplicas no, lo de la vida que te va dando, los valores.

[...] el sentido de la persona humana.

La educacién en valores envuelve una concepcién tedrica,
unos principios minimos compartidos, son los bienes bdsi-
cos que toda persona debe tener para lograr la conviven-
cia cotidiana (Cortina, 1994). En estos casos se muestra una
percepcién de sentido comtin que apela a sus creencias, que
es ocasional y no tiene ningtin fundamento tedrico.

Existe consenso entre el profesorado acerca de la impor-
tancia de los contenidos de género en la asignatura, pero se
presenta un nulo conocimiento de la temadtica (véase cuadro
4.1), y en algunos casos de los contenidos. Se muestran con-
tradicciones al homologar sexo con género, algunos expre-
san que los contenidos son muy pocos y otros que se aborda
lo suficiente, de esta forma es posible percatarse que entre
el profesorado no existe claridad en relacién con la temética
de género.

El tema de género es importante y lo explico, pero en el libro oficial
casi no lo menciona, media pagina. Y yo no lo profundizo. Lo consi-
dero importante, pero como no lo conozco, pues no.

Los contenidos que vienen en el libro de texto son muy pocos, nada
mds viene una embarrada uno tiene que buscarle porque si no, no
saben de lo que estamos hablando.

No, de hecho le dan al género, al género pues bien poquito de hecho

la informacién estd bien limitada.
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El programa maneja las cuestiones de género [...] El tema se aborda
mucho y sobre todo el de la igualdad.

[...] el género es que los seres humanos somos complementarios y
formamos parte de esto.

Si, si se aborda, te voy a poner un ejemplo cuando empezamos les

pregunto ;qué es sexo?

En relacién a las estrategias de aprendizaje la exposicién por
parte del docente es un elemento que se privilegia, es una
préctica tradicionalista que contraviene la formacién en va-
lores: “[...] para educar en valores es imprescindible que el
profesorado sea hébil en la produccién de conflictos de ca-
racter sociocognitivo, estimule el didlogo y acompafie a los
alumnos en la biisqueda de nuevas soluciones o nuevas di-
mensiones a problemas consensuados” (Martinez, 2004:23).

Resulta discutible el hecho de que cinco docentes preten-
dan evaluar el aprendizaje por medio de exdmenes porque
la resolucién de una prueba escrita no da cuenta del proce-
so de construccién de la persona y resulta dificil reconocer,
via la medicién, la apropiacién de valores.

Finalmente, dentro del amplio abanico que presenta el
curriculum real, la practica docente es el punto nodal: mds
alld de la propuesta curricular formal, el profesorado es el
principal mediador de la accién educativa que se materiali-
za en la interaccién cotidiana de las practicas escolares.

3.4 La practica docente cotidiana

En la préctica docente se entreteje, dentro del aula, toda
una trama de saberes, quehaceres e intenciones, misma que
constituye un elemento fundamental para develar las accio-
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nes discriminatorias que tienen lugar a partir del curriculum
oculto de género, tal como se observé las interacciones del
alumnado con el profesorado. Se entiende por interaccién
profesor-estudiante, toda la trama de comunicaciones que
se da entre el docente y los estudiantes en el aula, donde
tiene lugar la ensefianza (Edwards y Mercer, 1988).

Al contabilizar las interacciones del profesorado con el
alumnado, lo primero que sobresale es una diferencia con-
siderable en el nimero de palabras dirigidas a las alumnas
(véase cuadro 4.5). Ellas reciben menos atencion en las au-
las; se les motiva menos. En otras palabras, el intercambio
verbal con los alumnos contrasta con el que tiene lugar con
las alumnas, a quienes se les pregunta menos, incluso el na-
mero de amonestaciones es mayor, porque se considera que
su comportamiento es mds agresivo que el de los varones.

La interaccién con el alumnado es un punto fundamental
para reconocer las diferencias genéricas como se muestra en
el cuadro 4.5.
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Cuadro 4.5
Las observaciones
Pautas de Escuela Escuela Escuela Escuela
observacion piblica-I piblica-I publica-I piblica-T
1? Observacion | 2° Observacion | 37 Observacion | 4° Observacion
1ER. GRADO 20. GRADO 3ER. GRADO 1ER. GRADO
23 alumnas 23 alumnas 22 alumnas 22 alumnas
22 alumnos 20 alumnos 21 alumnos 26 alumnos
Total 45 43 43 48
Alumnas| Alumnos| Alumnas| Alumnos| Alumnas| Alumnos| Alumnas| Alumno
Intercambios 5 7 10 15 10 13 3 5
orales
Nimero de pala- 5 15 " 16 9 10 5 7
bras dirigidas
Atencion pres- 5 10 " 15 10 12 3 5
tada
Amonestaciones 6 20 10 12 5 10 5 7
Expresiones de No No 1 4 No
carifio
Expresiones ridi- No No No No
cularizadas
Uso de diminu- No No 2 5 No
tivos
Uso aumentativo No No No No
Pide colaboracién| 1 0 2 5 2 5 No
Uso del genérico 15 " 17 10
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Pautas de
observacion

Escuela
publica-T
5° Observacion

Escuela
publica-T
6° Observacion

Escuela
privada
7° Observacion

Escuela
privada
8% Observacion

2° GRADO 3¢" GRADO 1° GRADO 3¢ GRADO
24 alumnas 22 alumnas 14 alumnas 13 alumnas
22 alumnos 21 alumnos 12 alumnos 12 alumnos
Total 46 43 26 25
Alumnas | Alumnos | Alumnas | Alumnos | Alumnas| Alumnos | Alumnas | Alumnos
Intercambios 8 10 10 12 7 10 10 12
orales
NUmero de pa- 7 10 8 10 9 10 10 13
labras dirigidas
Atencion pres- 5 7 7 10 7 10 6 10
tada
Amonestacio- 10 15 5 9 5 11 5 3
nes
Expresiones No No No 0 5
de carifio
Expresiones No No No No
ridicularizadas
Uso No No No 3 5
de diminutivos
Uso No No No No
aumentativo
Pide colabora- 1 0 0 0 3 0 3 0
cién
Uso del gené- 47 10 25 13
rico

Fuente: Subirats y Tomé: 1992,14.
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Durante las entrevistas todo el profesorado menciona que
hay un tratoigual (véase cuadro 4.2), esto implica una tenden-
cia a la uniformidad y homogeneizacién de las miradas del
profesorado sobre el alumnado. Dadas las caracteristicas di-
ferentes de los sujetos, no es posible pensar que hay un trato
por igual: en la vida real se omite o excluye a las personas,
en tanto que se evade la diferencia. Se trata, pues, de una
discriminacién oculta, sutil, que se desdibuja en el actuar co-
tidiano en las aulas y se traduce en una violencia simbdlica.
El profesorado, al mantener actitudes diferenciadas entre el
alumnado, genera significaciones distintas en tanto que im-
pone la universalizacién del modelo masculino y encubre la
discriminacién de género en el aula.

La discriminacidn en el aula es cada vez maés sofisticada,
es oculta, pasa sin darnos cuenta en muchos de los casos, al
afirmar constantemente que el trato es igual, todo se resuel-
ve con la igualdad en términos de “los nifios”. Esta homolo-
gacién no se traduce en igualdad de oportunidades reales,
por el contrario, acentda las desigualdades; y, cuando las
diferencias resultan evidentes se las atribuyen a la casa, esto
es, al espacio familiar. Algunas maestras y maestros dicen
que ciertos comportamientos del estudiantado “ya lo traen
de casa” y, por tanto, todo depende de la formacién familiar.
Sin embargo, si bien la familia es el primer lugar de socia-
lizacién, resulta posible pensar que la escuela legitima las
diferencias cuando las omite o las niega.

Armando dice: los roles estan definidos en cuanto a la situacién en su

casa y la educacién que traen.
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Juan expresa: existen algunos prejuicios por parte de algunos papds.

Malena: en su casa les dicen que para qué estudian.

Segun Ferndndez Enguita (1990) se peca por omisién, por
aquello que no se conoce. El profesorado puede actuar
por omisién cuando no interviene para modificar compor-
tamientos injustos o creencias discriminatorias, de suerte
que termina por reproducir las practicas sexistas o evade su
responsabilidad al depositar la culpa en la familia.

En definitiva, se trata de un conjunto de prejuicios y
pautas de comportamientos no explicitos que el profeso-
rado muestra en su interaccién y que contradicen lo dicho
en las entrevistas. El hecho de que los alumnos “se porten
mal” se considera como parte de su personalidad de “ser
nifios” y, en consecuencia, valorado positivamente, aunque
no se exprese abiertamente. Un comportamiento conflicti-
vo de las alumnas es mucho menos tolerado y recibe a me-
nudo sanciones mads duras, esta distinta valoracién acentda
las desigualdades, tal como se aprecia en las siguientes ex-
presiones:

Senorita, cédllese la boca.
¢ Qué pasa contigo Francisco? ;Por qué no trabajas?

iYa, sefiorita!

En ese contexto, el sexismo aparece como un criterio que atri-
buye capacidades, valoraciones y significados a la realidad
social; conforma un orden genérico implicito que, por una
parte, es discriminatorio pero, por otra, en si mismo cons-
truye sujetos que aceptan y legitiman el sistema porque “asi
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son las cosas”: se aprenden normas y valores que constitu-
yen la vida cotidiana, tanto de la escuela como de la sociedad
en general. Asimismo, tal criterio sexista resulta jerdrquico,
todo aquello que hacen los alumnos es méds valorado y més
visible; el quehacer de las alumnas es difuso y orientado al
cumplimiento de las normas explicitas en la escuela.

En el andlisis acerca del lenguaje, las alumnas se en-
cuentran invisibilizadas, el uso frecuente del genérico neu-
tro como incluyente y vélido para todas y todos. “Es una
trampa, porque nombrarnos como personas neutras es en
definitiva acallar nuestros deseos de libertad [...] renunciar
a expresarnos de una forma propia colocdndonos en otro
lugar libre de la mirada y la medida masculina. Y desde ese
lugar repensar el mundo” (Tomé, 2001:114).

En la practica docente, el lenguaje marca diferencias que
van mds alld de una sola vocal, lleva implicito toda una
cultura hegemonica androcéntrica, que se materializa en la
ocultaciéon de las mujeres en el espacio especifico del aula,
pero que forma parte de todo el sistema educativo (Blanco,
2001.

Jévenes, guarden silencio.
Buenos dias a todos.

Siéntense, calladitos.

El resultado de este cdmulo de actitudes discriminatorias in-
conscientes del profesorado es que, si bien las alumnas obtie-
nen resultados académicos mejores o iguales que los alumnos,
sus actitudes se perfilan en muchos de los casos hacia la elec-
cién de estudios poco valorados “para mujeres”, o aceptan
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puestos profesionales subordinados inferiores al nivel de es-
tudios que han alcanzado. En otras palabras, ellas se inclinan
por una mayor adhesién a las normas establecidas, por esto,
tienden a ser mds estudiosas y a conseguir mayores éxitos
académicos. Pero, al mismo tiempo, la socializacién que han
recibido tanto en la familia como en la escuela las convence
de la validez de su lugar secundario en la sociedad, de la nor-
malidad de su papel subordinado y de la menor atencién de
que son objeto (Soriano, 2003).

La discriminacién sexista no tiene como consecuencia
una menor calificacién académica, pero si una relacién di-
ferente con los saberes, con la autoridad y con la sociedad
en general. La discriminacién se traduce en la devaluacién
de las posibilidades personales de las nifias, en la interio-
rizacién de su papel secundario, no protagénico que han
experimentado durante la infancia a lo largo del proceso en-
seflanza-aprendizaje en los diferentes &mbitos.

La agenda educativa debe incorporar en la formaciéon
inicial y continua del profesorado la perspectiva de géne-
ro para avanzar en la lucha contra el sexismo en la escuela;
brindar las condiciones laborales y académicas para que el
ambito educativo se convierta en un espacio de encuentro
y didlogo con los Otros, de reconocimiento de la diferencia,
para generar practicas diferentes que coadyuven a la cons-
trucciéon de la democracia.
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centes representan de diferentes maneras los estereoti-

pos de género, los valores, ideas y précticas aprendidos
en los contextos familiar, educativo, social, y en los medios de
comunicacién (Woods, 1995).

Los escenarios de la investigacion fueron tres escuelas
secundarias; los referentes empiricos son resultado de los
diversos momentos dentro del trabajo de campo en el pri-
mer semestre del 2005, se trata de la indagacién de los es-
tereotipos de género en el espacio escolar, pero no como
reflejo o reproduccién, sino en el marco de las relaciones
sociales complejas, atravesadas por multiples experiencias
que, bajo la légica de la reflexividad, el individuo tiene la
posibilidad de descifrar desde varias lecturas el recono-
cimiento de la diversidad y la pluralidad de las practicas
educativas.

‘ a escuela es una institucién social donde las y los adoles-
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La observacion sistemdtica y el andlisis permitieron po-
ner sobre la mesa lo que realmente pasa en las escuelas, ana-
lizar ese espacio micro que es el aula y explorar la realidad.
El capital cultural y el nivel socioeconémico influyen en los
aprendizajes del estudiantado (Bourdieu, 1997; Perrenoud,
1990; Coleman, 1980; Rama, 1996), por ello, en el trabajo em-
pirico de esta investigaciéon hay un punto de interseccién
con la finalidad de reconocer las diferencias en las construc-
ciones genéricas.

4.1 La geografia de las escuelas

La delegacién Tlalpan es el escenario donde se ubican dos
de las escuelas, una publica y otra privada. Tlalpan se loca-
liza al sureste del Distrito Federal; la amplitud y diversidad
de la delegacion la convierte en una zona urbana y en algu-
nos lugares semiurbana, el 96.59% de las viviendas cuenta
con todos los servicios, esto permite mejores condiciones de
vida en general. El 22.12% de la poblacién cuenta con estu-
dios superiores y 3.66% algin grado de primaria (INEGI, D.
E, 2000). La oferta educativa es amplia desde el nivel bdsi-
co hasta el universitario, tiene escuelas tanto publicas como
privadas, lo que redunda en mayores posibilidades de acce-
der a la educacioén.
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LOCALIZACION DE LAS ESCUELAS EN TLALPAN

Zona Territorial 1
Zona Territorial 3 “Centro de Tlalpan”
“Padierna-Miguel Hidalgo” Poblacion: 163,209 (28%)
Poblacién: 148,582 (25%) Superficie: 22.94 Km?
Superficie: 11.33 Km?

Zona Territorial 2

“Villa Coapa” ESCUELA
Poblacién: 11,291 (20%)
Superficie: 9.084 Km? PR lVADA

Zona Territorigl4

ESCUELA
PUBLICA

ast0
Poblacion: 59,.509 (10%]
Superficie: 4.092 Km?

Zona Territorial 5
"Pueblos Rurales”
Poblaci6n: 99,447 (17%)
Superficie: 231.1 Km?

4.1.1 La escuela piiblica en Tlalpan

Poder ingresar a una escuela secundaria para realizar un
estudio es bastante complicado, pues se debe cumplir con
trdmites burocréticos que llevan mucho tiempo. De tal ma-
nera que, mediante una tercera persona, se hizo contacto
con la directora de una secundaria ptublica; se explicaron
los objetivos de la investigacién y no hubo inconveniente
en que se llevara a cabo. El proyecto se present6 al profe-
sorado de la asignatura de Formacién Civica y Etica de la
escuela, dos maestros y una maestra, quienes no mostra-
ron objecién para su realizacion.En esta escuela el alumna-
do que asiste es considerado de un nivel socioeconémico
medio bajo y medio, segiin los datos proporcionados por
la directora: viven en colonias populares, los padres en su
mayoria son pequefios comerciantes, empleados y algunos
profesionistas, habitan en viviendas tanto rentadas como
de interés social propias.
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Al realizar este estudio, la escuela atendia a una pobla-
cién escolar de 861 alumnos: 420 mujeres y 439 hombres,
en 18 grupos en total, seis de cada grado con una plantilla
de personal de 72 trabajadores, una directora, una subdirec-
tora, cuatro prefectos, un médico escolar, dos trabajadoras
sociales, dos orientadoras educativas, siete secretarias, seis
asistentes de servicios, dos responsables de biblioteca y 44
profesores (24 son mujeres y 18 hombres, dos maestros de
educacion fisica).

La directora tiene en esta escuela escasamente seis me-
ses, y a decir de ella la secundaria goza de un alto presti-
gio académico, que pone en cuestién, en virtud de que los
maestros tienen aterrorizados a los alumnos. Ademads, en
la escuela no hay ningin proyecto académico, ni trabajo
colegiado, no se encuentra inscrita en el Programa Escue-
las de Calidad.? Por tal motivo, la escuela se encuentra en
continuos procesos de evaluacién del trabajo, lo que se ha
traducido en cambios, conflictos, resistencias, tensiones y
preocupaciones de todo el personal.

4.1.2 En Tlalpan, la escuela privada

La entrada a la escuela privada fue todavia mas complicada,
el tutor de este trabajo contact6 a la duefia del colegio, quien
en primera instancia accedid. Posteriormente hubo tres citas
para presentar el proyecto, primero con la directora general

¥ El Programa Escuelas de Calidad constituye una estrategia innovadora en el
sistema educativo nacional. Se trata de una politica de intervencién estratégica
que busca incidir sobre la calidad y equidad educativas en el espacio que es mds
significativo a la accién educacional: la escuela. (Programa Nacional de Educacién
2001-2006)
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de la escuela, que es la duefia, con la coordinadora general
y, por ultimo, con la directora de la secundaria. Hasta que
finalmente se autoriza el permiso.

A esta secundaria asiste un alumnado de un nivel so-
cioeconémico que va de medio a medio-alto. Los padres
pagan una colegiatura entre 3,500.00 y 4,500.00 pesos men-
suales, en su mayoria son empleados y profesionistas, las
madres en general se dedican al hogar.

La escuela tiene una matricula de 348 alumnos: 154 hom-
bres y 194 mujeres, repartidos en 10 grupos: tres de prime-
ro, tres de segundo y cuatro de tercero. Existe una planta
docente de 22 profesores: ocho hombres y 14 mujeres en su
mayoria de medio tiempo y tiempo completo; una directora
técnica, un subdirector académico y ademds cuatro coordi-
nadores académicos: ciencias, espafiol, disciplina e inglés,
porque la escuela es bilingiie.

La directora informé que solamente habia una maestra
de Formacién Civica y Etica para los tres grados, que tra-
baja de manera conjunta con la orientadora de la escuela.
Asi, las dos profesoras se coordinan en un proyecto que
la escuela ha denominado “En busca de mi integridad”,
cuyo objetivo es fortalecer la autoestima y contribuir al de-
sarrollo de los adolescentes, en virtud de que algunos de
los problemas detectados son la falta de autoestima y el al-
coholismo, debido segtn ella, a que algunos alumnos son
hijas e hijos de padres divorciados. Con este proyecto la
escuela busca fortalecer al alumnado e involucrar mds a los
padres en la educacién de sus hijos. La escuela desarrolla
un perfil institucional que construye a partir de la relaciéon
que establece con los padres de familia y la bisqueda de
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la “excelencia académica” como elemento distintivo de la
institucién.

4.1.3 La escuela en Iztapalapa

La delegacion Iztapalapa se sittia al oriente de la Ciudad de
Meéxico, colinda con el Estado de México, en particular con
ciudad Netzahualcdyotl, lo que se ha traducido en tener un
porcentaje de poblacién flotante alto y en la necesidad de
establecer politicas de desarrollo estratégicas. La actividad
industrial y comercial es una caracteristica de la delegacion
con grandes contrastes, existen zonas que cuentan con todos
los servicios, pero hay lugares que enfrentan el rezago social
con profundas diferencias hasta llegar a la marginacién.

La oferta educativa en escuelas ptblicas es muy amplia,
en su mayoria, cuenta con 51 escuelas a nivel medio y supe-
rior (INEGI, D. E, 2000); el 70% de la poblacién se dedica al
comercio (INEGI, D. E,, 2000).

LOCALIZACION DE LA ESCUELA

SIMBOLOGIA

(accesos directos)

LD

Acceso a un Centro de
Documentaci6n en Salud

Acceso a més de un Centro
de Documentacién en Salud
{amplificacion)
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Para el acceso a la escuela de Iztapalapa fue necesario con-
tactar a la directora de la Unidad de Servicios Educativos
de Iztapalapa, ahi se present6 el proyecto y se designé la
escuela de acuerdo con las caracteristicas de la investiga-
cién, es decir, que fuera una escuela que se encontrara en
un nivel socioeconémico de bajos recursos.

La escuela asignada estd en las zonas marginadas de la
delegacion Iztapalapa. El acceso fue complicado y bastante
peligroso; las “bandas” estdn en cada esquina al acecho de
cualquier persona, motivo por el cual cada vez que se visi-
taba esta escuela se padecia una enorme angustia.”® La vio-
lencia y el robo son parte de la vida cotidiana de esta zona.
Segun el director de la escuela, la poblacién estudiantil es
de pocos recursos, en general son pequefios comerciantes,
ambulantes y no les interesa estudiar; el ambiente que se
vive en la escuela es de violencia, robo y drogas; el contexto
tanto al interior como al exterior de la institucién es hostil.
Tiramonti argumenta que: “Las instituciones que habitan
este espacio estdn atadas a una funcién que ellas mismas
califican de “contencién’, concepto abarcador de una amplia
gama de propuestas institucionales que se articulan con las
estrategias de sobrevivencia del sector que atienden” (Tira-
monti, 2004:30).

La matricula de la escuela era de 687 adolescentes (332
mujeres y 355 hombres), en 15 grupos, cinco de cada grado.
La plantilla del personal estaba conformada por un director,

2 Lomnitz menciona que la marginalidad es un proceso donde confluyen elemen-
tos como ocupaciones manuales no calificadas y devaluadas, falta de seguridad so-
cial y econémica, trabajo a trato o por jornada. Esto va aunado a niveles de pobreza
y desintegracién social. Véase Lomnitz,1975.
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un subdirector, tres prefectos, dos orientadoras educativas,
tres secretarias, 21 profesoras y 15 profesores, y dos profeso-
res de educacién fisica. El ambiente fue agresivo y cortante
motivo por el cual fue dificil, bajo estas condiciones, llevar a
cabo la investigacion en esta escuela.

4.2 Las actitudes sexistas del profesorado

Las actitudes del profesorado son un elemento importante
en las construcciones genéricas, dado que el alumnado per-
cibe las concepciones que se tiene de uno u otro género. Para
analizar la actitud sexista del profesorado se emple6 una
réplica del cuestionario “Actitudes del profesorado” (Arjo-
na, 1999), al que se le hicieron algunas modificaciones para
adaptarlo al contexto. El cuestionario se aplicé a un total
de ocho participantes: seis de las escuelas publicas (tres de
la escuela de Iztapalapa, tres pertenecientes a la escuela
de Tlalpan) y dos de la escuela privada, de éstos tres fueron
hombres y cinco mujeres.

Los resultados arrojados son los siguientes:

¢ Se advierte una actitud sexista en el profesorado tan-
to en hombres como en mujeres. La proporcion del
profesorado sexista es similar a la del profesorado no
sexista.

¢ Entre las mujeres se observa una menor proporcién de
quienes son sexistas con relacién a las no sexistas.

¢ Enlos hombresla actitud es inversa, se observa una ma-
yor proporcion de hombres sexistas que no sexistas.
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La sintesis de estos resultados se puede ver en el siguiente

cuadro.
Cuadro 4.6
Actitudes sexistas del profesorado
Sexistas Total
No S
Mujer 3 2 5
% 60 40 100
Hombre 1 2 3
% 33 66 100
Total 4 4 8
% 50 50 100

Elaboracién propia.

Se observa que el profesorado que trabaja en la escuela de
Iztapalapa presenta mayores actitudes sexistas con respec-
to a las otras dos escuelas. En menor proporcién de actitud
sexista se encuentra la escuela de Tlalpan y en proporciones
similares la escuela privada.

El cuadro siguiente recoge el porcentaje de actitudes
sexistas del profesorado.
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Cuadro 4.7
Actitudes sexistas del profesorado
Actitudes sexista del profesorado por escuela
Sexistas Total
No |[Si

Esc. piblica Tlalpan 2 1 3
% 66 | 33 100
Esc. publica Iztapalapa 1 2 3
% 33 | 66 100
Esc. Privada 1 1 2
% 50 | 50 100
Total 4 4 8
% 50 | 50 100

Al tratar de entender un poco maés la actitud sexista del pro-
fesorado, se realizé un andlisis exploratorio con las respues-
tas de los 29 items aplicados a cada uno de los docentes, esto
permitié encontrar algunos elementos determinantes en la
construccion de estereotipos de género en el profesorado. La
exploracién fue realizada mediante un andlisis factorial.”

A continuacién se mencionan los siete factores de acuerdo
al orden de importancia en la percepcién del profesorado.

¥ El andlisis factorial es una técnica estadistica que permite dar significado més
general o multidimensional a las relaciones complejas entre variables. En este
caso, dar significado a los 29 ftems respondidos por cada uno de los profesores.
El resultado de este andlisis implic6 la construccién de siete factores, los cuales
explican la actitud sexista encontrada anteriormente en los docentes.
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1) Estereotipo sexista.

2) Identidad de género.

3) Cualidades de género.

4) Desigualdades sociales.

5) Competitividad.

6) Mayor participacion de la mujer.
7) Reconocimiento al otro sexo.

1) Estereotipo sexista

El profesorado considera que la discriminacién entre hom-
bres y mujeres es de origen genético, la actitud sexista se
forma desde el nacimiento y reafirma con la cultura predo-
minante de la familia (padres y abuelos). La socializacién de
la familia juega un papel determinante en la construccién
genérica. Segin el profesorado, a los nifios se les fomenta la
creatividad y responsabilidad; a las mujeres las actividades
menos valoradas y al hogar. A ellas no se les deja realizar
tareas propias del hombre, sean laborales o de juego. Esta
dimensién es la que tiene mayor importancia en la construc-
cién de género, segtin el profesorado. Sin embargo, a pesar
de reconocer su importancia, responsabilizan a la familia de
esta discriminacién y no hacen nada por abatirla. Las expec-
tativas de logros y comportamientos refuerzan las visiones
tradicionales tanto de la familia como de la escuela.

2) Identidad de género

De acuerdo con los resultados del cuestionario, la percepcién
sobre la construcciéon de identidades es valorada y critica-
da socialmente. A los hombres no se les desarrollan valores
femeninos por miedo a la pérdida de su identidad sexual;
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Atable (1993) menciona que la educacién sentimental es di-
ferente. Las mujeres estdn mejor dotadas que los hombres
para criar a los bebés y cuidar de la infancia. El esencialismo
y el maternaje permea el discurso y, si bien es cierto que en
general la sociedad mantiene estos valores, el profesorado
parece ser que los acepta y no trabaja en funcién del cambio,
dado que los considera como algo natural, por tanto no se
cuestiona.

3) Cualidades de género

Se reconoce que cada uno de los géneros tiene cualidades
que los hace diferentes entre si, como lo es la maternidad
en las mujeres, una de las mejores formas de su realizacién
y la intuicién femenina. Se destaca la sensibilidad, lo afecti-
vo y ordenado de las mujeres aunque sefialan que también
los hombres pueden serlo, asi como la perfecta capacidad
que tiene el hombre para responsabilizarse del trabajo do-
méstico. Se advierte que estas diferencias entre hombres y
mujeres no deben ser obstdculo para una mayor equidad.

4) Desigualdades sociales

A pesar de lo anterior, se menciona que la sociedad adn no
genera las mismas oportunidades y trato equitativo entre
ambos géneros. Al parecer del profesorado, en la actualidad
se observa mayor injusticia y agresividad hacia las mujeres
manifestdndose en inconformidades y molestias por ello.

5) Competitividad

En un dmbito donde cada vez se exigen mayores capacida-
des, el profesorado advierte que la competitividad es una
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caracteristica esencial en ambos géneros, pero atin se perci-
be a los hombres mds competitivos que a las mujeres. La
competitividad se ubica en los estereotipos masculinos den-
tro de una visién androcéntrica, se asocia a rasgos y caracte-
risticas instrumentales (Espin, 2003).

6) Mayor participacion de la mujer

Se nota molestia y enojo cuando se incorporan mujeres a
actividades consideradas propias de hombres y se saca a
la luz una serie de excusas y cualidades propias de las mu-
jeres en expresion de la inconformidad de los hombres. El
profesorado hace referencia a ciertos deportes y algunas
actividades, como chofer sélo por poner un ejemplo, que
son propias de los hombres.

7) Reconocimiento al otro sexo

El profesorado reconoce y hace patente los espacios ganados
por las mujeres (publicos y privados), pero también percibe
una sociedad que pone demasiado énfasis en la belleza de
las mujeres y en la proyeccién de su imagen.

En general, se observa una actitud sexista del profeso-
rado, fuertemente arraigada a la tradicién conservadora. Si
bien se reconocen los espacios ganados por las mujeres, el
profesorado proyecta en su discurso una actitud sexista ba-
sada en el esencialismo y en la naturalizacién de la desigual-
dad sexual, legitima el discurso ideoldgico de la diferencia
biolégica, se sittia en el plano de las diferencias sexuales na-
turales. Al identificar como actividades propias de la mujer
el cuidado de los hijos y las labores domésticas, se remite
una vez mds a las mujeres al espacio privado, subvalorado.
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La identificacién de las mujeres con actitudes afectivas,
implica caracterizar su personalidad de acuerdo con los
estereotipos sexistas femeninos. Asi, la moda, la belleza y
la preocupacién por la imagen contribuyen en gran medi-
da a una cultura femenina antiescolar y reproducen roles y
estereotipos de la femineidad tradicional, al tiempo que se
asume que los hombres tienen mayor liderazgo, a partir de
una concepcién asimétrica que denota la dicotomia sexual.
Hay un uso indistinto de sexo-género, sin percatarse de sus
diferencias.

En sintesis, el profesorado mantiene una actitud sexis-
ta fuertemente arraigada al pasado, basada en un prejuicio
biolégico, segiin el cual la desigualdad se explica por la na-
turaleza de los individuos (sexo) y no por la construccién
cultural (género). Sélo a partir del desarrollo de la capaci-
dad critica, el profesorado serd capaz de tomar conciencia
del problema y de plantear estrategias para propiciar una
igualdad real. El anélisis del sexismo en el aula pasa, en un
primer momento, por reconocer la discriminacién por par-
te del profesorado; su actitud critica ante esta problematica
serd primordial en el proceso de reflexivilidad transforma-
dora de los estereotipos de género en los tiempos venideros
(Guiddens, 1993). Una formacién que propicie el didlogo y
la tolerancia entre los actores educativos posibilitard el re-
conocimiento de la diferencia. La btisqueda de la equidad
de género es un proceso de construccién de ciudadania; el
profesorado no debe permanecer ajeno a dicho proceso; es
necesaria su participacién y su reflexion tedrica en torno al
quehacer docente si se pretende eliminar los rasgos y practi-
cas sexistas que hoy privan en la educacion.
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4.3 El alumnado, las construcciones genéricas

y el contexto

Dadas las caracteristicas propias de la adolescencia, el
alumnado se constituy6 en informante clave para reconocer
la construccién de los estereotipos de género. Para acercar-
se al objeto de estudio se decidié utilizar un cuestionario
(véanse anexos), que consider6 tanto el nivel socioeconémi-
co como el capital cultural del alumnado (tipo de vivienda,
actividades recreativas, actividad de los padres), en rela-
cién con las construcciones genéricas. La participacion del
alumnado en la aplicacién de dicho instrumento fue volun-
taria: en las escuelas publicas, tanto la directora de la de
Tlalpan como el director de la de Iztapalapa argumentaron
que el profesorado no estaba obligado a ceder su tiempo (el
tiempo de las clases era muy poco y no se podia distraer).
En la escuela privada se mencioné que en muchos casos
los padres se oponen a que se pregunte acerca de su vida
privada; ante esta situacidn, se invité al alumnado, su par-
ticipacién fue voluntaria y el cuestionario se resolvié a la
hora del recreo.

4.3.1 El contexto del alumnado

La informacién fue recabada en las tres escuelas secundarias
y en total participaron 79 alumnos de los cuales 56% son mu-
jeres y el resto hombres. La edad del alumnado oscila entre 12
y 16 afios, aunque predominan aquellos que estdn entre los
13 y 15 afios (82%). Esto es asi para las tres escuelas, aunque
en la privada la mayoria del alumnado tenia 14 afios de edad
como lo muestra el cuadro que a continuacién se presenta.
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Cuadro 4.8
Escuelay edad
Edad Tlalpan Iztapalapa Privada Total | %
Tot % Tot % Tot %
No respondié 1 4 2 8 3 4
12 5 18 5 19 10 13
13 8 29 I 42 19 24
14 6 21 8 31 18 72 32 4
15 6 21 7 28 13 16
16 2 7 2 3
Total 28 | 100 26 | 100 25 | 100 79 | 100

Elaboracion propia.

Al momento de la aplicacién del cuestionario, 30% de los
jovenes se encontraba cursando el primer afio escolar, 56%
el segundo y 14% el tercero. En términos generales, 82% del
alumnado sefialé que vive con sus padres y hermanos. El
resto mencioné que vive con su madre y hermanos (13%) o
con otros familiares (5%).

El alumnado que asiste a estas tres escuelas vive en
casas de siete piezas, aproximadamente. El promedio de
focos por vivienda es de ocho, lo cual supone que estos
jovenes cuentan con amplio espacio. Sin embargo, esto
puede no ser asi, ya que el espacio se reduce a medida que
se incrementa la cantidad de personas que radican en la
misma. Asimismo, la informacién muestra que de los 79
participantes, 54 tienen computadora y 71 de ellos cuenta
con linea telefénica en casa.
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Una de las cuestiones necesarias en este trabajo fue seg-
mentar la informacién por nivel socioeconémico. El criterio
utilizado fue el empleado por Enrique Alduncin.*® Con base
en esta clasificacion se observa lo siguiente:

Grafica 4.1
Estrato socioecondémico
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% Enrique Alducin es director general de Alducin y Asociados, una de las empre-
sas mds importantes de México. Fl autorizé a Carlos Ornelas, mi tutor, a utilizar
su método.

Clasificacién socioeconémica. Para establecer una estimacién de los niveles so-

cioeconémicos de la poblacién se pregunta por el ndmero del total de focos en la
vivienda. esta variable correlaciona con el nivel de ingreso y con otras caracteristi-
cas que permiten ubicar hdbitos de consumo, econémicos e incluso culturales.
Los estratos o categorfas resultantes de la clasificacién mercadoldgica de los nive-
les socioeconémicos son los siguientes: marginados E, estrato medio bajo D, medio
C, medio alto C+, y alto A/B.

A continuacién el criterio de clasificacién en funcién del niimero de focos:

Niveles Denominacién Numero de focos
convencional

Marginados E Menos de 5

Estrato medio bajo D 6all

Estrato medio C 11A15

Estrato medio alto C+ 16a20

Estrato alto A/B Mais de 20
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De los 79 alumnos, 10% de los jovenes viven en condicio-
nes de marginalidad, mds de la mitad de ellos (55.7%) se
encuentran en condiciones socioeconémicas media y baja,
el resto (34.2%) puede considerarse que se encuentran en
condiciones media alta y alta.

Al preguntarles si continuarfan estudiando, 98% respon-
di6 afirmativamente. El interés general radicé en 42% para
prepararse hacia el futuro, 34% para superarse y 24% pa-
ra ser alguien en la vida. El hecho de pertenecer a diferentes
estratos socioeconémicos al parecer no afecta la concepciéon
que el alumnado tiene acerca de la escuela como un meca-
nismo que posibilita mejores condiciones de vida; la 16gica
meritocratica es la que prevalece y se justifican las desigual-
dades sociales en la interiorizacién del éxito o del fracaso
escolar a nivel individual.

Cuadro 4.9
Estratificacion por género
Estrato Femenino Masculino Total
Marginado® 7 8.9% 1 1.3% 8 10.2%
Medio bajo il 13.9% 10 12.7% 21 26.6%
Medio 12 15.2% " 13.9% 23 29.1%
Medio alto® 9 11.4% 1 1.3% 10 12.7%
Alto* 5 6.3% 12 15.2% 17 21.5%
Total 44 55.7% 35 44.4% 79 100.1%

Elaboracion propia.
* Diferencias significativas (p'0.05)

Del cuadro anterior se destaca el sector socioecondmico
“marginado”, en donde predominan las mujeres. En el es-
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trato medio alto y alto existen diferencias de género, pero
considerando ambos como un estrato “alto” estas diferen-
cias se pierden, pues no son estadisticamente significativas.
Si se considera el estrato en cada una de las escuelas se-
cundarias, como lo muestra la grafica siguiente, se observa
que la poblacién estudiantil en la secundaria de Iztapalapa
vive en condiciones socioeconémicas bajas; se advierte que
la mayoria de las mujeres que asiste a la escuela vive en con-
diciones marginales. Lo contrario sucede en la escuela pri-
vada, donde la mayorfa del alumnado vive en condiciones
socioecondmicas altas, y por lo general son hombres.

Grafica 4.2
Estratificacion por Escuelas Secundarias
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En la escuela de Tlalpan puede considerarse la asistencia de
alumnado de todo tipo, desde nivel marginal hasta niveles
socioeconémicos altos, a pesar de ello, hay una asistencia
mayor de alumnos que viven en condiciones media baja.
Para detectar diferencias por géneroy por nivel socioeco-
ndémico, se agruparon los estratos socioeconémicos en tres
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niveles: marginal, bajo y alto con la finalidad de reconocer
diferencias en las construcciones de género de cada uno
ellos y compararlos entre si.*! Los estratos quedaron de la
siguiente manera:

Grafica 4.3
Estratos socioeconémicos

56%
34%
0%
rd 5 N=79 alumnos
T 1 T 1
Marginado Bajo Alto

Como se observa, la mayor parte del alumnado se puede
clasificar dentro del sector bajo, un poco mas de la tercera
parte puede considerarse del sector alto y uno de cada diez
pertenece al sector marginal.

31 El nivel bajo incorpora estratos medio y medio bajo, el nivel alto, estratos medio
alto y alto.
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Grafica 4.4
Estratificacion por Escuelas Secundarias
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La identificaciéon del contexto remarca un papel impor-
tante, los contextos son ambientes de aprendizajes en sus
diferentes formas y contenidos. Segtin Stern “[...] las es-
cuelas son sistemas de presiones, précticas y politicas enca-
minadas a influir en el desarrollo de los alumnos en pro
de la consecucién de unos objetivos institucionales” (Stern,
1970:4). Las relaciones entre la escuela y el contexto atra-
viesan el escenario escolar y permiten dar cuenta de las
manifestaciones educativas en las distintas realidades, asi
como de los efectos que tienen en la sociedad.

4.3.2 Los diferentes contextos socioeconomicos

del alumnado

Estrato socioeconémico marginal

Del alumnado que particip6, ocho se encuentra en un estra-
to marginal, en su mayoria mujeres de la escuela ptiblica de
Iztapalapa. En este estrato socioeconémico, el nivel de esco-
laridad de los padres es el siguiente: 64% de los papds no
asistieron a la escuela, primaria incompleta 12%; y estudios
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técnicos 12%; en el caso de las madres, el nivel educativo
predominante es primaria incompleta, 62%, una cuarta par-
te tiene estudios técnicos y un 13% nunca fue a la escuela. La
baja o nula escolaridad de la madre disminuye las posibili-
dades de éxito de las hijas e hijos.

Cuadro 4.10
Escolaridad de los padres
Escolaridad de los padres
Papa Mama

NSE: MARGINAL Frec % Frec %
No contestd 1 12 0 0
Nunca fue a la escuela 5 64 1 13
Primaria incompleta 1 12 5 62
Técnico 1 12 2 25
Total 8 100 8 100

Elaboracion propia.
Los padres de estos alumnos son obreros, empleados o co-

merciantes, y las madres se dedican en 88% al hogar, 12% a
otro tipo de funcién no especificada.
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Cuadro 4.11
Ocupacion de los padres
Ocupacion del padre Ocupacion de la madre

Frec % Frec %
Obrero 2 25 Ama de casa 7 88
Empleado 2 25 Otro 1 12
Comerciante 2 25
Profesionista 1 13
otro 1 13
Total 8 100 Total 8 100

Elaboracién propia.

La eleccién de la carrera profesional de las alumnas estd en-
caminada preferentemente hacia temas sobre biologia, sa-
lud o sociales, mientras que los hombres se inclinan por una
carrera de ingenierfa. Las adolescentes aspiran a una profe-
sién sesgada por las construcciones genéricas. Sin embargo,
dadas las actividades preferentes que realizan en casa, los
bajos recursos econémicos, la escasa escolaridad de los pa-
dres es poco probable que puedan lograrla.
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Cuadro 4.12
Expectativas de estudio
Mujeres Frec. % |Hombres Frec. %
Bioldgicas y salud 6 86 |Ingenieria 1 100
Sociales 1 14
Total 7 100 | Total 1 100

Elaboracion propia.

La perspectiva de las mujeres de estratos socioeconémicos
marginales respecto a las funciones cotidianas, que realiza
el papa dentro de la casa, es basicamente ver la televisiéon o
jugar con los hijos o hijas. Desde los varones la funcién prin-
cipal del papd radica en jugar con ellos o sus hermanos.

Las actividades de la mam4 en casa es vista de manera di-
ferente entre mujeres y hombres, pues éstos tltimos mencio-
nan que la principal funcién de la madre es arreglar la casa,
mientras que las mujeres destacan que la madre se dedica
principalmente a cocinar, arreglar la casa, lavar, planchar y
pocas veces a ver la television. En este sector de la poblacién
la madre aparece identificada en los roles tradicionalmente
femeninos, ubicada en el espacio privado y realizando acti-
vidades “propias de las mujeres”, las condiciones precarias
en las que viven y el bajo nivel educativo dificilmente abren
la puerta del cambio.

Las actividades que prefieren las mujeres en términos de
importancia son estar en casa con la familia —tal vez apoyan-
do a la madre en sus tareas domésticas— y ver la television.
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También les gusta ir al cine, fiestas y bailar. Finalmente, a
la actividad que menos importancia dan es a leer y hacer
deporte. Por otro lado, los hombres, en este estrato socioeco-
ndémico, prefieren en primera instancia leer —-no se especifica
el tipo de lectura—, ir a fiestas, estar con la familia, hacer de-
porte y finalmente ver la televisién.

Ambos géneros concuerdan que los hombres se interesan
mds por el futbol como deporte y una pequefia proporcion
por el basquetbol. En cambio, ellas se interesan mds en el
voleibol. Las relaciones que se entretejen alrededor de los
deportes estdn vinculadas con la cultura patriarcal, van mds
alld de una eleccién inocente, tiene que ver con el manejo del
cuerpo, la sexualidad y con précticas como la competencia,
la idea de ganar a cualquier precio y el principio econémico
del beneficio (Messer y Sabo).

En cuestién de valores, las mujeres de este nivel so-
cioeconémico perciben que es mds importante ser una
persona ordenada, dindmica, inteligente y hacendosa, dan
menos importancia al ser atrevida y guapa; los hombres,
por el contrario, dan mds importancia al ser atrevidos, or-
denados y dindmicos.

En general, en el estrato socioeconémico marginal se
advierten ciertas contradicciones en las construcciones ge-
néricas, en particular en la elecciéon de carrera, existe una
fuerte tensién entre sus aspiraciones, la ocupacién de los
padres y las actividades que realizan. El modelo de padre
y madre se apega a los estereotipos tradicionales, el hom-
bre es el sostén de la casa y no participa en las actividades
domésticas.
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Estrato socioecondémico bajo

De acuerdo con la clasificacién, la mayor parte de los alum-
nos se encuentra en este nivel (44 de 79), la prevalencia entre
hombres y mujeres es la misma y se ubican generalmente en
las dos escuelas publicas (véase cuadro 4.13).%

Cuadro 4.13
Estratificacion por género

Estratificacion por Género Escuelas Secundarias
Tlalpan Iztapalapa Privada Total
Marginado 1 3.6% 6 23.1% 1 4.0% 8
Bajo 16 57.1% |20 76.9% 8 32.0% 44
Alto " 39.3% 0.0% 16 64.0% 27
Total 28 | 100.0% |26 | 100.0% 25 | 100.0% 79

Elaboracion propia.

El 60% menciona tener computadora y sélo 10% no cuenta
con linea telefénica en su casa. Casi la mitad del alumna-
do indican que sus padres tienen estudios basicos. Estudié
hasta la preparatoria 30% de ellos y el resto cuenta con es-
tudios superiores o de posgrado.

%2 La diferencia proporcional de 4% entre hombres y mujeres -48% alumnos y 52%
alumnas, respectivamente. No es estadisticamente significativa (P*0.05). Mayor de-
talle ver Masson et al.
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Cuadro 4.14
Escolaridad de los padres
Escolaridad Papa Mama
NSE: BAJO frec % Frec | %
Primaria 15 341 |17 38.6
Secundaria 5 1.4 |7 15.9
Preparatoria 10 227 |14 31.8
Lic-posgrado 14 318 |6 13.6
Total 44 100 |44 100

Elaboracién propia.

Respecto a la ocupacién de los padres, los alumnos mencio-
nan que una pequefia porcién son profesionistas y la gran
mayoria son empleados, obreros o comerciantes. Respecto a
la madre gran parte son amas de casa y si trabajan lo hacen
en el comercio como se aprecia en el cuadro siguiente.

Cuadro 4.15
Ocupacion de los padres
Ocupacion del padre Ocupacion de la madre

Frec [ % Frec | %
Empleado 17 39 |Ama de casa 28 64
Otro 9 21 | Comerciante 6 14
Obrero 6 14 | Trab. doméstica 4 9
Comerciante 6 14 | Secretaria 3 7
Profesionista 4 9 |[Otro 3 7
Maestro 2 5
Total 44 100 | Total 44 100

Elaboracion propia.

239



La construccién de los estereotipos del género femenino

Entre las mujeres, la mayoria pretende estudiar, a nivel
profesionista, medicina, biologfa, ciencias sociales, artes, e
ingenieria con una frecuencia de 2 lo que estadisticamente
no es representativo. Sin embargo, también se detectaron
indecisiones o expectativas escolares de corto plazo como
son estilistas, modelaje o secretariado. En cambio, los hom-
bres esperan estudiar una carrera en el drea de sociales, in-
genierfa o en la salud, también se detecta 14% de ellos no
sabe qué estudiar o quiere ser futbolista como lo indica el
siguiente cuadro.

Cuadro 4.16
Expectativas de estudio
Mujeres Frec % | Hombres Frec %
Bioldgicas o salud 6 26 Sociales 8 38
Artes 5 22 Ingenierias 6 29
Sociales 3 13 | Bioldgicas o salud 4 19
Estilista 2 9 No sabe 2 9.5
Ingenierfa 2 9 |Futbolista 1 48
No sabe 2 9 | Total 21 100
Moda 1 4
Modelaje 1 4
Secretaria 1 4
Total 23 100

Elaboracion propia.

Segun la perspectiva de las alumnas de nivel socioeconé-
mico bajo, la principal funcién que tienen los padres en la
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casa es ver la televisién, jugar con los hijos y arreglar el
auto. Para los varones, la perspectiva es similar, aunada a
que el papd también compra la comida. Las mujeres y los
hombres de este estrato socioeconémico consideran que la
funcién principal de la madre es arreglar la casa, lavar, co-
cinar y planchar. La socializacién que van recibiendo am-
bos géneros responde al prototipo tradicional, las tareas
domésticas estdn adjudicadas a las mujeres y con ello la
subordinacién y la divisioén sexual del trabajo.

Las actividades que mds les gusta a las mujeres son aque-
llas que las mantienen activas: ir a fiestas, hacer deporte, bai-
lar o convivir con la familia, pero también les gusta ir al cine
y ver la television. Los valores mds importantes para estas
mujeres son ser dindmicas, inteligentes y atrevidas; y dan
menos importancia a ser guapas, hacendosas y ordenadas.
Se presenta un cambio en las actividades que realizan las
mujeres, del espacio privado transitan a los espacios publi-
cos abriendo el abanico de posibilidades de participacién.

Los hombres realizan actividades similares, pero con ma-
yor preferencia las menos activas, pues optan por ir al cine y
ver la televisién. Asimismo, les gusta ir a fiestas y hacer de-
porte. Para ellos los valores mds importantes son: ser inteli-
gentes, ordenados y guapos; valoran menos ser dindmicos,
atrevidos y hacendosos.

Ambos géneros consideran que el deporte de hombres
es el futbol. El deporte de mujeres es mds variado, princi-
palmente voleibol, basquetbol, natacién y atletismo. “La
construccién de la masculinidad en los deportes tiene una
gran importancia en el dmbito institucional “[...] cuando los
nifios comienzan a practicar algin deporte competitivo, no
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s6lo estdan aprendiendo un juego, sino que incursionan en
una institucién organizada, [...] la produccién de la mascu-
linidad en el mundo deportivo se caracteriza por una es-
tructura institucional competitiva y jerdrquica” (Connell,
2003:59).

En relacién con las profesiones, se observa que las mu-
jeres mencionan como carreras femeninas el periodismo, la
limpieza, la enfermeria, la medicina y el turismo; en tanto
que la direccién de empresas, la abogacia y la ingenieria son
para ellas tareas de hombres. Esto permite dar cuenta de las
aspiraciones y perspectiva de las mujeres de este nivel so-
cioeconémico en lo laboral, pues generalmente dirigen sus
intereses y energfas hacia actividades humanistas o sociales,
mientras que consideran como masculinas las actividades de
direccién y las ocupaciones creativas. Los hombres, por su
parte, tienen la misma perspectiva que las mujeres y asumen
como propias las funciones de direccién como la ingenieria,
pero atribuyen a las mujeres las actividades humanistas o de
limpieza. La elecciéon de las profesiones contintia mostrando
claras diferencias en relacién a las concepciones genéricas.

En general, en el estrato socioeconémico bajo se detec-
tan variaciones en la construcciéon de los estereotipos de
género. Pero a diferencia de los sectores marginales, aqui
se genera una posibilidad de cambio; existen ciertos ma-
tices para el caso de las mujeres: ellas realizan otro tipo de
actividades, se mueven en espacios fuera de la casa; aqui
hay un claro quiebre que da cuenta de un proceso de re-
creacién del capital cultural, sumado a mejores condicio-
nes socioeconémicas.
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Estrato socioeconémico alto

Este nivel socioeconémico compone una tercera parte del
alumnado y se sitia principalmente en la escuela privada
(64%) y en menor porcentaje en la escuela de Tlalpan. Entre
ellos, se observa que existe la misma cantidad de hombres
y mujeres.®® Casi todo el alumnado de este estrato posee
computadora (93%) en su casa y todos cuentan con linea
telefénica. Es destacable también que los padres de estos
alumnos tienen escolaridad minima de licenciatura (78%
los papds y 63% las mamds).

Cuadro 4.17

Escolaridad de los padres
Escolaridad Papa Mama
NSE: ALTO Frec % Frec %
Primaria 2 74 3 1M1
Secundaria 0 0
Prep-técnica 4 14.8 7 259
Lic-posgrado 21 77.8 17 63
Total 27 100 27 100

Elaboracién propia.

La mayoria de los papds trabaja como profesionistas (59%),
el resto como empleado o comerciante. La situacién de do-
minio, como la llama Erickson (1984), cuando la posicién
de clase de la familia estd determinada por el trabajo del
cényuge y éste es lo mds importante para el sostenimiento

% La diferencia proporcional de 4% entre hombres y mujeres -48% alumnos y 52%
alumnas respectivamente— no es estadisticamente significativa (P“0.05).
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y desarrollo familiar. Mientras que la madre, la mayoria de
las veces, permanece como ama de casa y cuando trabaja,
lo hace como profesionista. Aqui las mujeres asumen su rol
de género, en general realizan las tareas y funciones que la
sociedad les ha asignado de acuerdo con su sexo, y no sélo
eso, sino la idea de subordinacién que subyace.

Cuando la madre y el padre son profesionistas existe la
posibilidad de influir positivamente en el desempefio del es-
tudiante dado el estereotipo laboral de los padres y/o el ma-
yor apoyo escolar que tendria por parte de la madre cuando
estd en casa. Segun el Banco Mundial (2005), la educacién de
las mujeres sirve para reducir las desigualdades de género y
para mejorar las condiciones de vida en general. Las muje-
res tienen mayor autonomia, tienen mejores oportunidades
de participaciéon y colaboran de manera diferente tanto en
cuestiones de educacién como de salud familiar. El cuadro
que a continuacién se presenta muestra las ocupaciones de
los padres del sector socioeconémico alto.
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Cuadro 4.18
Ocupacion de los padres
Ocupacion del padre Ocupacion de la madre

Frec % Frec %
Profesionista 16 59 | Ama de casa 15 56
Otro 5 19 | Profesionista 6 22
Empleado 3 11 | Otro 2 7
Comerciante 3 11 | Trabajadora 1 4

doméstica
Maestra 1 4
Secretaria 1 4
Comerciante 1 4
Total 27 100 | Total 27 100

Elaboracion propia.

Las expectativas de estudio de las mujeres son profesiones,
principalmente, en medicina, sociales o humanidades. Por
parte de los hombres: ingenieria, medicina o sociales. No
obstante, las mejores condiciones, las mujeres contintian in-
clindndose por carreras de servicio y salud como lo muestra
el cuadro subsiguiente.
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Cuadro 4.19
Expectativas de estudio

Mujeres Frec | % Hombres Frec | %
Biolégicas y salud 5 36 | Ingenieria 4 31
Sociales 5 36 | Biolégicas y salud 4 31
Humanidades, arte 2 14 | Sociales 2 15
No sabe 1 7 | No sabe 1 8
Ingenieria 1 7 | Humanidades, arte 1 8
Piloto 1 8

Total 14 100 | Total 13 100

Elaboracion propia.

Segtin la perspectiva de las mujeres de secundaria de nivel
socioeconémico alto, la principal funcién que tienen los pa-
dres en la casa es ver la television, comprar la comida o arre-
glar el auto, lo es también para los hombres, agregando que
juega con los hijos. “La ideologia patriarcal considera que el
padre es el hombre pleno, el adulto que trabaja, que organi-
za la sociedad y dirige el trabajo, la sociedad y el Estado. Su
calidad de padres se suma entonces a los atributos mascu-
linos patriarcales y le otorga el poder de quien trasciende
mediante los hijos, en quienes se perpettia y sobre quienes
se ejerce, a nombre del poder, la direccién y el dominio en la
cotidianidad” (Lagarde, 1990:375)

Tanto hombres como mujeres de este estrato socioeco-
némico consideran que la principal funcién de la madre es
arreglar la casa, y cocinar. “Ser madre y ser esposa consiste
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para las mujeres en vivir de acuerdo con las normas que ex-
presan su ser—para y de—otros, realizar actividades de repro-
duccién y tener relaciones de servidumbre voluntaria, tanto
con el deber encarnado en los otros como con el poder en
sus mds variadas manifestaciones” (Lagarde, 1990:363).

Las actividades que mds les gusta realizar a las mujeres
son aquellas que generan un beneficio en su persona: hacer
deporte, leer, pero también las que les brinda distraccién y
esparcimiento: ir a fiestas, bailar o convivir con la familia,
asi como ir al cine y ver la televisién. Los hombres, por su
parte, prefieren el esparcimiento y la diversién: ir al cine, ha-
cer deporte, ver la television o ir a fiestas; en tiltimo término
consideran como actividad la lectura.

Los valores mds importantes para las mujeres de este es-
trato son ser inteligentes, guapas y hacendosas; ser ordena-
das, dindmicas y atrevidas son menos relevantes para ellas.
Al contrario, para los hombres es muy relevante ser inteli-
gentes, ordenados y atrevidos, y menos importante ser ha-
cendoso, guapo y dindmico.

Ambos géneros consideran que el deporte de hombres es
el futbol; para el caso de las mujeres es mds variado, princi-
palmente voleibol, natacién, tenis y danza. Las actividades
deportivas estdn asociadas a las diferencias genéricas, a la
regulaciéon y control de cuerpo, a la construcciéon de la fe-
minidad y masculinidad. “En el caso de los chicos, su meta
consiste en desarrollar la fuerza; en el caso de las chicas, en
suscitar sus encantos” (Scraton, 1995:35).

Analizando el punto de vista de los jovenes sobre las profe-
siones, se observa que las mujeres indican que las actividades
de periodismo, abogacia, limpieza, enfermeria, medicina y

247



La construccién de los estereotipos del género femenino

turismo son profesiones femeninas. Para ellas, la direcciéon
de empresas y la ingenieria son profesiones de hombres.
Esto permite dar cuenta de las aspiraciones y perspectiva de
las mujeres de este nivel socioeconémico en lo laboral, pues
en general se inclinan a las labores humanistas o sociales y
consideran que las actividades de direccién y creatividad no
son para ellas. Los hombres, por su parte, tienen la misma
perspectiva que las mujeres y asignan su funcién profesio-
nal en la direccién, la abogacia y la ingenieria, y consideran
como femeninas las funciones humanistas o de limpieza.

Aunque en la actualidad no hay preferencia de género
cuando eligen a un representante, en este estrato socioeconé-
mico alto también se detectaron ciertas diferencias entre hom-
bres y mujeres: el liderazgo recae en los alumnos.

Los discursos de las alumnas suponen una interioriza-
cién no consciente de la discriminacién, segin ellas no hay
diferencias. Aparece un posible retroceso debido a que es-
tdn menos preocupadas por la cuestién de la igualdad. Las
mujeres se repliegan y ceden el lugar a los hombres, existe
una discriminacién que se desdibuja bajo el supuesto de que
ellas eligen; las barreras para la igualdad en educacién son
tan sutiles que pasan inadvertidas. Aqui se aprecia el llama-
do techo de cristal como aquella barrera imperceptible que
limita las posibilidades de desarrollo de las mujeres.>

3t Mabel Burin (2003) dice que el techo de cristal es la barrera invisible que impide
a las mujeres desarrollarse. Los rasgos de esa barrera son: la asignacién tradicional
de la crianza de los hijos y las labores domésticas, el predominio de sentimientos
afectivos sobre la racionalidad, los estereotipos sobre el ejercicio del poder, aparen-
temente deciden por si mismas que no les interesa el poder.
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4.4 La perspectiva comparada

Las construcciones genéricas no se forman de manera aisla-
da, el género como categoria relacional interpela con otros
discursos y da lugar a distintas conceptualizaciones. El ma-
peo socioeconémico y cultural se realizé con base en los datos
arrojados por el cuestionario que se aplic al alumnado que
aporta datos interesantes en relacién con el mundo familiar,
que para el caso de México mantiene un peso importante.
Como sostiene Alducin (1996), la familia sigue siendo el ni-
cleo de la sociedad y el 6rgano de satisfacciéon de necesida-
des econémicas y afectivas.®

Con respecto a los padres del alumnado se observan di-
ferencias importantes en el grado de escolaridad que poseen
en cada uno delos tres estratos. Se advierte que el nivel socio-
econémico estd relacionado directamente con la formacién
educativa de los padres, mientras mayor es el grado educa-
tivo promedio de los padres mayor serd el nivel socioeconé-
mico —en general-.

Cuando los padres cuentan con menores niveles de esco-
laridad y pertenecen a los sectores populares las concep-
ciones respecto al género son mds tradicionales y presentan
mds resistencia al cambio. El cuadro siguiente muestra la
relacion entre el estrato socioeconémico y la escolaridad de
los padres.

% Hoy los debates en torno a la familia y a las familias estdn abiertos, el reconoci-
miento de la diversidad abre el abanico de posibilidades. El escenario es complejo,
por un lado, el Consejo Nacional de la Publicidad promueve el Dia de la Familia
desde una perspectiva tradicional y conservadora con una fuerte camparia en los
medios. Por otro lado, el Diario Oficial de la Federacion autoriza las sociedades de
convivencia en el Distrito Federal y Cohahuila en un ambiente tenso, lleno de im-
pugnaciones por la Iglesia catélica y los grupos conservadores.
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Cuadro 4.20
Escolaridad y estrato socioeconémico

Papa Mama
NSE: Marginal | Bajo | Alto | Marginal Bajo | Alto
No contestd 12%
Nunca fue a la escuela 64% 13%
Primaria incompleta 12% 62%
Primaria 34% | 7% 39% 11%
Secundaria 1% 16%
Prep-técnica 12% 23% | 15% 15% 31% 26%
Lic-posgrado 32% | 78% 14% 63%
Total 100 100 | 100 100 100 100

Elaboracion propia.

La posicion laboral de los padres mejora a medida que au-
mentan los niveles educativos, ejemplo de ello estdn los
padres del estrato marginal y bajo quienes en su mayoria
laboran como obreros, empleados o comerciantes; los pa-
dres de estratos altos son, en general, profesionistas; el ni-
vel socioeconémico y educativo de los padres posibilita o
no el acceso a recursos y oportunidades educativas de los
adolescentes. A pesar de que no se especifica exactamente la
actividad laboral de los padres, el alumnado de cada estrato
socioeconémico percibe y se enfrenta de manera diferente a
las situaciones cotidianas familiares. El alumnado del sector
alto posee un capital cultural con un espectro mucho mds
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amplio y aparece el disefio de alternativas ante las diferen-
tes situaciones que se presentan.

También se advierte que en los estratos marginales y ba-
jos existe mayor indecisién en los jévenes sobre qué seguir
estudiando, pues a pesar de que algunos optan por carreras
comunes de largo plazo, se observa el titubeo de otros, y
la opcién de carreras mds cortas como estilista, modelaje,
secretariado, por parte de las mujeres y futbolista, por parte
de los hombres. Las expectativas de continuar sus estudios
estdn fuertemente vinculadas con las posibilidades econé-
micas que tiene la familia de apoyarlos.

En cuestiones familiares, la forma de cémo se concibe la
funcién del padre y de la madre en la casa es diferente y
se acentda dentro de cada estrato socioeconémico, es decir,
la actividad principal de las madres estd en el hogar: arre-
glar la casa, cocinar, lavar, planchar y, en pocas ocasiones,
ver la television; el peso de cada una de estas funciones va
disminuyendo conforme los niveles socioeconémicos son
altos. En cambio, la visién que tienen del papd es que sola-
mente se dedica a ver television y jugar con los hijos, princi-
palmente en los estratos marginales y bajos. En comprar la
comida y arreglar el auto, en estratos mds altos. No obstante
los matices en los diferentes estratos socioeconémicos, se
puede afirmar que en general las labores del hogar y el es-
pacio doméstico contintia siendo el lugar reservado para la
mujer al margen de su posicién econémica y de los estudios

% El capital cultural segtn Perreneoud “constituye la memoria del individuo, sus
adquisiciones, la resultante de los aprendizajes que no cesa de efectuar [...] el ca-
pital cultural no cesa de transformarse [...] las desigualdades de capital cultural
originan desigualdades de aprendizaje escolar” (Perreneoud, 2001:48).
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realizados. La ausencia de un proyecto de vida personal, de
desarrollo profesional se obstaculiza frente a las actividades
propias de su sexo. En el caso de las madres del nivel socio-
econdémico alto (63%), que cuenta con estudios de licencia-
tura, menciona Medina y Ortiz: “[...] la instruccién de la
madre es una medida del capital cultural del que dispone
la familia [...] la madre es la persona consultada por el nifio
en situaciones de duda o dificultades en la escuela” (Medina
y Ortiz, 1999:80).

Lo anterior influye significativamente en las activida-
des que prefieren las jéovenes de cada estrato. Por ejemplo,
las mujeres de estratos marginales optan por permanecer en
casa con la familia y estar viendo la televisién. Las del sector
bajo se inclinan por actividades de mayor distraccién como
ir a fiestas, bailar o hacer deporte, y las del sector alto optan
por las actividades que les generan un beneficio en su perso-
na como el deporte, leer, y posteriormente aquellas que les
brindan distraccién y esparcimiento como ir a fiestas, bailar o
estar conviviendo con la familia. A continuacién se presentan
las diferentes actividades que realizan las jévenes en relaciéon
al estrato socioeconémico al que pertenecen.
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Cuadro 4.21
Actividades
Hombre Mujer
Actividades | NSE Marginal| NSE Bajo | NSE Alto | NSE Marginal | NSE Bajo | NSE Alto
preferidas
1 Leer Iralcine |Iralcine Estar con la Ir afiestas | Hacer
familia deporte
2 Ir a fiestas Ver la Hacer Ver la televi- Hacer Leer
television | deporte sion deporte
3 Estar con la Irafiestas | Verla Iral cine Estar con la | Ir a fiestas
familia television familia
4 Hacer deporte | Hacer Irafiestas |Ira bailar Iral cine Estar con
deporte la familia
5 Verlatelevi- | Estarcon |Estarcon | Actividades Irabailar | Ira bailar
sion la familia | la familia | domésticas
6 Leer Irabailar | Ira fiestas Verla Iral cine
television
7 Activida- | Leer Leer Leer Ver la
des domés- television
ticas
8 Irabailar | Actividades | Hacer deporte | Actividades | Activida-
domésticas domésticas | des domés-
ticas
9

Elaboracion propia.

La socializacién familiar crea diferencias en la transmisiéon
de valores, normas y comportamientos a las nuevas gene-
raciones. La socializacién de género aparece asociada a va-
loraciones, actitudes, comportamientos y representaciones
respecto a lo femenino y lo masculino. La percepcién de va-
lores de cada nivel socioeconémico es diferente, las mujeres

253




La construccién de los estereotipos del género femenino

de niveles marginados dan mds importancia a ser ordenada,
dindmica y hacendosa -mucho de ello por la preferencia de
actividades que realiza en casa—, el ser atrevida y guapa
pasa a segundo término. Aquéllas de estrato bajo, dan mds
jerarquia al ser dindmica, inteligente y atrevida —similar a
las preferencias de esparcimiento y diversién menos im-
portancia dan al ser guapas, hacendosas y ordenadas. Las
mujeres de estratos altos consideran mds relevante ser inte-
ligente y guapa, menos relevante es ser ordenadas, dindmi-
cas y atrevidas.

En el cuadro siguiente se aprecian las diferentes percep-
ciones que existen en los valores entre hombres y mujeres.

Cuadro 4.22
Percepcion de valores de género
Hombre Mujer
Percepcion | NSE NSE NSE NSE NSE NSE
de valores | Marginal | Bajo Alto Marginal | Bajo Alto
1 atrevido inteligente | inteligente | ordenada dindmica inteligente
2 ordenado ordenado ordenado | dindmica inteligente | guapa
3 dindmico guapo atrevido inteligente | atrevida hacendosa
4 atrevido hacendoso | hacendosa | guapa ordenada
5 dinédmico guapo guapa hacendosa | dindmica
6 hacendoso | dindmico | atrevida ordenada | atrevida

Elaboracion propia.

Por su parte, los hombres, en los tres niveles socioeconé-
micos existe la misma preferencia de valores en orden de
importancia. Para ellos, lo mds relevante es ser inteligente,
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ordenados y atrevidos. Menos importancia dan al ser hacen-
doso, guapo y dindmico.

La expectativa que tienen ambos géneros en relacién a las
profesiones concuerda en que las funciones de directivos e
ingenieros son vistas como actividades masculinas y aquellas
de labor social, humanistica, de arte y actividades de limpieza
son actividades vistas como femeninas. Estas apreciaciones
corresponden con los resultados arrojados en las expectativas
de estudio que dan cuenta de que todavia existe una clara se-
gregacion entre estudios masculinos y femeninos. Esto remite
a revisar la diferente socializacién de género recibida en el
trayecto de sus vidas. Correl (2001) ilustra cémo las creencias
culturales acerca de las diferencias de género influyen desde
temprana edad en las decisiones de las carreras profesionales
de hombres y mujeres. La eleccién estd sesgada por las cons-
trucciones genéricas, por una socializacién tradicional que
mantiene la divisién sexual del trabajo.

En sintesis, se puede apreciar que el nivel socioeconémi-
co y cultural de la familia tiene un peso significativo en las
expectativas de estudio del alumnado; la posibilidad de di-
rigirse a estudios universitarios es abierta, mientras que el
alumnado de bajos recursos es vulnerable ante los embates
econémicos, de cara a la posibilidad de continuar con sus
estudios. Sin embargo, no se pretende llegar a una vision re-
duccionista, segtin la cual origen es destino; es preciso otor-
gar a la escuela cierto poder de incidir en los cambios. Rama
menciona (1996): el capital cultural es mutante, no es algo
dado e inmutable para toda la vida, la escuela juega un papel
prioritario como generadora de capital cultural.
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La igualdad entre los géneros en el dmbito educativo es
un largo camino, atraviesa diversos escenarios instituciona-
les, familia, escuela, aula donde los actores sociales como el
profesorado, las autoridades educativas, los padres de fa-
milia y el alumnado entrecruzan miradas y discursos en la
construccién de las relaciones de género. La evidencia mues-
tra que estos cambios han sido lentos y en algunos casos
inexistentes, pues revelan una persistente divisién sexual
del trabajo tanto en la esfera familiar, escolar y laboral; es
importante mencionar que la reproduccién no es un proceso
unidireccional ni mecénico, aparecen elementos diferencia-
dores que abren al reconocimiento de la diversidad, los de-
rechos humanos y la promocién de los valores de igualdad,
equidad, autonomia, solidaridad, libertad y justicia en la
construccién de una sociedad democradtica y equitativa.

La exploracién emprendida en las construcciones genéri-
cas en diferentes contextos escolares llevé al reconocimiento
de los distintos factores que intervienen en dicho proceso,
y a identificar la importancia de la escuela secundaria en el
momento actual; esto supone entrar a una reflexién conjun-
ta del recorrido transitado en esta investigacion a fin de tejer
la red de las relaciones complejas en la trama social.
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as desigualdades entre los géneros es el correlato de

relaciones sociales que se organizan y jerarquizan bajo

el principio de la diferencia sexual. El género como
construccion social establece en cada sistema sociocultural
las diferencias entre los seres humanos. La educacién es un
elemento fundamental en la produccién, reproduccién y/o
transformaciéon de los discursos de género. La escuela es
el escenario institucional donde los procesos de socializa-
cién cobran vida bajo la estructura patriarcal. Los valores
de género en la escuela secundaria flotan en el ambiente,
se mueven en el andamiaje y provocan incertidumbres ante
situaciones inéditas en el &mbito escolar.

Enla escuela se reconocen cambios y avances que a su vez
cohabitan con elementos tradicionales que atin no trastocan
en esencia las practicas educativas. Plantear transformacio-
nes implica, en un primer momento, el reconocimiento del
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problema, desmontar los estereotipos de género y atender
las resistencias de los diferentes actores sociales para tran-
sitar hacia la construccién de alternativas viables: tal fue el
punto nodal de esta investigacion.

Las politicas educativas juegan un papel fundamental,
s6lo en la medida en que se contemplen las condiciones labo-
rales y académicas del profesorado, se podrdn implementar
estrategias de formacién que coadyuven a la democratiza-
cién del proceso ensefianza aprendizaje en las escuelas.

5.1 La educacién de las nifias

La historia de las mujeres ha significado una revolucién
en la construcciéon del conocimiento; es analizar con una
mirada diferente el acontecer social; es dar la voz a todas
aquellas mujeres que fueron silenciadas u olvidadas pero
que imprimen un sentido propio a cada momento histérico.
La historia de las mujeres es una corriente interdisciplinaria
y multidisciplinaria donde el género se introduce como ca-
tegoria para el andlisis de la realidad social, cultural e hist6-
rica (Lau, 1998).

Las voces de las mujeres se escuchan desde la diversidad,
la pluralidad y la heterogeneidad en un amplio espectro. Vi-
sibilizar a las mujeres es un proceso inacabado, el prisma
feminista se constituye en una apuesta para explicar la rea-
lidad desde otro lugar para construir formas diferentes de
convivencia.

Las luchas de las mujeres por ser reconocidas pasa por
la forma cémo han sido definidas en el sistema educativo
oficial, por los discursos, tanto del Estado como de la Igle-
sia catdlica; asi, la educacion se erige como objeto de disputa
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secular. La educacién de la mujer como problema social se da
en el marco de los cambios econémicos, politicos y sociales.
Esta ha sido una dura batalla: abrir los espacios educativos
para las mujeres fue punto de discusién después de la Re-
volucién. Posteriormente, la mujer fue caracterizada como
sumisa, obediente, espiritu de sacrificio y reina del hogar, la
maternidad patriética era su misiéon con el fin de consolidar
un Estado paternalista. (Arteaga, 2003; Arredondo, 2003; Tu-
fién, 1987; Yurén, 2003).

En las dltimas décadas, el sistema educativo mexicano
muestra en términos cuantitativos haber logrado la igualdad
entre los géneros: las alumnas han alcanzado 50% en casi to-
dos los niveles educativos; las nifias y las mujeres acceden
cada vez mis a la escuela; las tasas de escolarizacion en el
nivel basico llegan casi a equipararse. La igualdad se encuen-
tra bajo sospecha, hay una igualdad formal, pero ello no se
ha traducido en una igualdad real donde mujeres y hombres
tengan las mismas posibilidades de desarrollo.

La discusién se sittia en el proceso educativo, en el ca-
mino y la forma que se traza para las nifias y las mujeres
en el sistema educativo. Las investigadoras feministas han
seflalado la importancia de fijar la mirada en las actividades
“naturales”, en desafiar lo natural y buscar otras explicacio-
nes, en hacer visibles a las nifias y a las mujeres en las au-
las y poner en la mesa de los debates la educacién de ellas
(Subirats, 1988; Stanley, 1993). Los trabajos de Torres (1992),
Altable (1993) establecen una critica al curriculum, a la or-
denacién y a la organizacion social y ética de las escuelas
y a los estilos y métodos que algunos profesores adoptan.
Al igual que los trabajos de Arnot y Weiner (1987) en esta
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investigacién se muestra como la familia y la educacién son
espacios donde se producen y reproducen los géneros, de
ahf la importancia de dar cuenta de la discriminacién en la
escuela e incluir la temética en la agenda politica educativa.

El estudio de Subirats (1988) hace un balance de la ma-
yor interaccién del profesorado con los nifios, las nifias
participan menos. En esa misma direccién, en este trabajo
se encontraron diferencias considerables: mayor atencién
a los alumnos y menor nimero de palabras dirigidas a las
alumnas; se presenta un indice general de sexismo que
conlleva a la construccién de la identidad y la autoestima
bajo modelos de género tradicionales que se van interiori-
zando a lo largo de su trdnsito por la escuela.

La vida en las aulas, en las mayoria de los casos, reduce
las oportunidades de desarrollo, pero como sefiala Wolpe
(1989) no todas las nifias y los nifios actdan igual, aqui se
encuentra el punto de quiebre y la posibilidad de resistencia
ante la reproduccién de los estereotipos de género, ademds
de considerar la clase y la raza (Connell, 1987) o el capital
cultural (Bourdieu, 1997). Las diferentes categorias que se
entrecruzan son fuente de contradiccién y de tensién con
posibilidades de cambio para las nifias y las mujeres.

La participacién de las mujeres en la ensefiaza lleva a
confirmar la feminizacién de la docencia en el nivel bésico.
Dicha feminizacién implica la jerarquia de saberes, de pues-
tos administrativos, diferencias salariales y de valoraciéon
social (Acker, 1994; San Romén, 1998, Rovira y Tomé, 1993).
Para esta investigacion los datos arrojados no cambian mu-
cho, en el caso de las cuestiones salariales, la ley establece
el mismo salario para hombres y mujeres. Sin embargo, los
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hombres tienen mds posibilidades de obtener mds horas de
docencia o de trabajar por las tardes en virtud de que no se
encargan de las labores domésticas.

El curriculum desde la perspectiva de género segin Es-
pin (2002), debe plantear un curriculum equilibrado como
elemento fundamental en la btisqueda de la equidad de
género; en relacion a este punto en México hay mucho por
hacer para llegar a una transformacién del curriculum con
perspectiva de género en la escuela secundaria. Arnot (1997)
sitdia la discusién en el plano de la educacién y la forma-
cién ciudadana, elemento que sefiala en direccién correc-
ta de acuerdo con los presupuestos que se han planteado
en esta investigacion. La formacién de la ciudadania parita-
ria es un dispositivo fundamental en la construccién de la
democracia, las mujeres pasan de una participacién formal
a una real y la igualdad de oportunidades abre un abanico
de posibilidades para todos los géneros. El camino hacia la
igualdad real implica un largo trecho que recorrer, es una
lucha constante contra la discriminacién hacia las nifias y
las mujeres y el reconocimiento de lo femenino como otra
forma de ser y sentir.

5.2 La inequidad de género en las aulas

Una de las aportaciones de este trabajo es brindar alguna
luz sobre el andlisis de la practica docente y los estudios de
género, como una referencia ttil para reflexionar y construir
iniciativas relacionadas con los horizontes posibles del que-
hacer educativo en México. En esa amplitud de miradas, el
profesorado es un actor fundamental para lograr una edu-
cacion mds igualitaria, que visibilice a las mujeres y posibi-
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lite a todos los actores participar en la construccién de una
sociedad democratica sustentada en los valores de equidad
y respeto a la diferencia.

El andlisis de la prdctica docente puede fortalecer la lu-
cha contra la discriminacién y la desigualdad, sea ésta por
raza, sexo, religién, clase social o etnia. En ese contexto, un
primer paso del profesorado para el cambio de actitudes
serd tomar conciencia del sexismo presente en las aulas, no
obstante que sus manifestaciones sean inconscientes. No se
pretende, entonces, responsabilizar a la escuela de todos los
males sociales, pero ella no puede escapar a su misién de
incidir en la conformacién de una sociedad donde la justicia
se exprese también en equidad de género.

En sintesis, lo que muestra la investigacién es que se trata
fundamentalmente de una discriminacién invisible, que si
analizamos los mensajes educativos, es posible percatarse
de los mecanismos de discriminacién. El profesorado esta-
blece modelos masculinos y femeninos construidos a lo lar-
go de su historia personal y profesional y los reconstruyen
en la vida escolar cotidiana.

En general se aprecia en el profesorado una falta de sen-
sibilidad y conocimiento acerca de los valores de género, la
equidad de género no aparece en su discurso, y tampoco
mostraron ningtn interés por la temdtica. La discriminacién
sexista en la escuela se ve como algo natural que forma par-
te de las normas de la vida cotidiana escolar, existe ceguera
ante el sexismo en la escuela. Esto hace necesario abrir el
abanico de posibilidades de formacién y generar debates en
torno a dicha problemética. En esa perspectiva, el trabajo
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con el profesorado es una cuestion ineludible de la agenda
educativa.

La travesia por las escuelas signific6 momentos de aper-
tura y tensién; en la medida en que se incursionaba en ellas
se reconoci6 que se trataba de un fenémeno por demds com-
plejo. Las caracteristicas geograficas y sociales de cada espa-
cio educativo enmarcaron los discursos y las practicas de los
actores; esto permitié descifrar rupturas y continuidades en
las construcciones genéricas.

Las coordenadas geograficas de las escuelas llevaron a
la ubicacién del alumnado por nivel socioeconémico. Estos
escenarios, sumados a una mirada educativo-cultural a la
familia —condiciones generales de vida, ocupacién y esco-
laridad de los padres, tipo de vivienda y composicién del
hogar-, dieron un acercamiento al capital cultural familiar
y facilitaron identificar el despliegue de elementos en los
procesos de construcciones genéricas. Los resultados de los
cuestionarios mostraron que los comportamientos son di-
versos: en ocasiones se reproducen los estereotipos de géne-
ro de manera tajante y en otros momentos se distancian de
tales arquetipos; se mueven y construyen diferentes posibi-
lidades de acuerdo con sus condiciones econémicas y con el
bagaje cultural de los sujetos.

El alumnado de la escuela privada expresé que sus pa-
dres tienen un nivel educativo por lo menos de licenciatura,
son profesionistas liberales o empleados de mandos me-
dios; el nivel socioeconémico, de acuerdo con la informa-
cién recabada, es alto, y las expectativas de continuar con
estudios universitarios estdn presentes y es mds probable
que lo consigan. En sintesis, sus padres cuentan con un ca-
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pital cultural y econémico que los acompafa en su trayec-
toria escolar; para ellos la escuela en general es el vehiculo
de acceso a conocimientos ttiles para su posterior insercién
en el mercado laboral; asi, lograr ascenso econémico y mo-
vilidad social. En relacién con las cuestiones de género, en
el caso de las alumnas hay una bisqueda de la autonomia
desde distintos lugares, pero en su mayoria se encaminan
a carreras tradicionalmente femeninas. Aqui, es necesario
romper el llamado techo de cristal, trabajar en la construc-
cién de proyectos de vida y abrir las posibilidades a otras
profesiones, dado que cuentan con todos los recursos para
hacerlo. Por su parte, los alumnos contintian proyectando
sus expectativas educativas dentro de las carreras conocidas
como masculinas. La cultura androcéntrica permea el dm-
bito familiar y escolar, la relacién entre los géneros apunta
hacia la bisqueda de la equidad, pero subyacen patrones de
conducta conservadores.

Las y los estudiantes de la escuela de Iztapalapa estdan
anclados en las concepciones tradicionales de los estereo-
tipos de género: existe poco interés de su parte por conti-
nuar sus estudios. En el caso de las alumnas, se acentda
una visién basada en la costumbre, la inmediatez es el eje
de sus expectativas educativas. Existe una brecha profunda
entre la institucién escolar y las posibilidades de las fami-
lias que marca un distanciamiento cultural dificil de salvar.
Esto conlleva en muchos de los casos al fracaso escolar como
tnico escenario posible. La socializacién e interiorizaciéon de
los estereotipos de género femenino acttian mediante un alto
grado de ajuste a la norma y al desarrollo de estilos de vida
eminentemente familiar. Existe una adhesién a las normas y
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valores socialmente preestablecidos para las mujeres. Ante
este panorama, es preciso trascender la vision reduccionista:
origen es destino; y recordar que el capital cultural no es
algo acabado, que es mutante como lo llama Rama (1996). Es
preciso articular un trabajo colectivo entre escuela y comu-
nidad, crear espacios de construccién de conocimiento para
transformar las relaciones de género: dar la voz a todas las
personas y ofrecer estrategias de organizacién participativa
para la construccién de un proyecto colectivo de comunida-
des de aprendizaje.

El alumnado de la escuela ptblica de Tlalpan, en su ma-
yoria pertenece a un sector de bajos recursos; son hijas e hijos
de empleados y obreros con escolaridad de primaria y secun-
daria. El alumnado de esta escuela recibe diversos apoyos, la
escuela brinda un capital educativo amplio, continuamen-
te tienen la presencia de personal tanto de la sep como de
la Delegacién Politica en proyectos alternativos. Existe una
alianza entre la escuela y la comunidad que ha generado en
los alumnos un capital cultural, tanto objetivado como insti-
tucionalizado. Las familias han dado su voto de confianza a
la escuela y cooperan en las diversas actividades; se coloca
a la institucién como dispositivo para mejorar sus condicio-
nes de vida y, de este modo, aparece la construccién de las
aspiraciones educativas como posibilidad de movilidad so-
cial. El alumnado cuenta, en fin, con un panorama mucho
mds amplio que permite pensar en movimientos en las cons-
trucciones genéricas.

Una constante en las tres escuelas es que, pese a las di-
ferencias socioecondmicas y culturales, el estudiantado
considera a la escuela como medio para tener mejores con-
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diciones de vida; el discurso de las oportunidades labora-
les y sociales aparece de manera recurrente. Sin embargo,
en el caso de Iztapalapa se muestra poco interés por conti-
nuar estudiando.

Las expectativas profesionales dan cuenta de una asime-
tria polarizada segin su nivel socioeconémico. El alumna-
do de mayores recursos dispone de muchos mds elementos
para afrontar los requerimientos escolares y dibujar una tra-
yectoria escolar mientras que los sectores marginales viven
una ruptura entre la escuela y la familia no existen vasos
comunicantes que generen alternativas ante los embates so-
ciales. Las expectativas profesionales también estdn marca-
das por las fronteras del género: las alumnas sefialan como
preferencias las llamadas carreras feminizadas, entre otras
las dreas sociales y medicina, en tanto que los alumnos se
inclinan por cuestiones cientificas. La dicotomia estereoti-
pada muestra una ausencia de formacién en la bidsqueda
de la equidad de género, tanto en las familias como en las
escuelas. En definitiva, los modelos masculinos y femeninos
se han construido a lo largo de su historia personal y se re-
construyen en la vida escolar cotidiana.

La realidad es diversa, en escuelas geogrédficamente dis-
tintas con un alumnado heterogéneo las visiones del padre
y de la madre cumplen con los estereotipos femenino y mas-
culino tradicionales. La vida familiar en esencia poco o nada
ha cambiado en relacién con este tema: probablemente algu-
nos aspectos se han sofisticado, pero el fondo es el mismo.
En todo momento la imagen de la madre estd relacionada
con las actividades domésticas, ama de casa y la del padre
se vincula a su papel de proveedor. En sintesis, el alumnado
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interioriza una imagen de familia, de madre y padre que
cumple con los estereotipos tradicionales que sélo podra
desmontar en la medida que cuestione y tenga una postura
critica. No obstante, los avances logrados en la incorpora-
cién de las mujeres en los diferentes espacios, pareciera ser
que estos cambios no han venido acompafiados de nuevos
modelos de relaciones sociales entre los géneros. El mode-
lo de feminidad tradicional se ha trastocado, hay avances
que favorecen la ruptura de estereotipos, pero, las construc-
ciones genéricas aparecen estructuradas sobre la base de la
masculinidad hegemonica que prevalece y se interioriza en
la vida cotidiana tanto familiar como escolar. Es preciso dar
paso al reconocimiento de las masculinidades y feminida-
des como parte de la realidad social globalizada.

La compleja relacién en la triada escuelas-familias-géne-
ro muestra un escenario heterogéneo, donde convergen un
sinnimero de elementos. Las familias aparecen como espa-
cios de tiempo y entretenimiento, la casa es el lugar donde
mds permanecen y donde prevalece una relacién afectiva,
las trayectorias escolares estdn estrechamente vinculadas a
los aspectos familiares y a las construcciones genéricas tra-
dicionales, en tanto que las escuelas cuentan con un profe-
sorado con concepciones sexistas y con un nulo interés en
la equidad de género. Las formas de discriminacién en el
ambito escolar se desdibujan, se tornan mads sutiles, menos
evidentes, por ello resulta complejo hablar del sexismo en la
escuela. Es necesario repensar lo obvio, desentrafiar aque-
llo que estd oculto y reconocer que las implicaciones de la
discriminacién de género en la educacién van mads alld de
las calificaciones, afectan la construccién de la personalidad
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de los individuos. Las consecuencias del sexismo educativo
han de buscarse en la interiorizacién de pautas de género
diferenciadas que se traducen en distintos tipos de expecta-
tivas y la jerarquizacién de los sujetos.

5.3 Ultimas palabras

Los estudios en género y educacién son una apuesta y un
reto. Una apuesta en el sentido de posibilidad de compren-
der el mundo y sus vicisitudes desde otro lugar que no sea
tnicamente la mirada masculina, la 16gica universal y la
supuesta neutralidad. Es un reto porque es un desafio que
tiene diferentes dimensiones, que va mds alld del aula y de
la escuela, es el reto a la construccién de una ciudadania de-
mocrética en un mundo global.

La escuela es un eslabén mds en la trama social, las prac-
ticas cotidianas de la escuela estdn marcadas por las etique-
tas del género. Explorar los mecanismos mediante los cuales
se fragua una concepcién de género en la escuela secundaria
permitié reconocer las diferentes formas de discriminacién
sexista que se esconden en el sistema educativo. Las confi-
guraciones de las relaciones de género en el aula evidencia-
ron como las expectativas que tiene el profesorado influyen
en el alumnado, la organizacién de la clase y de la vida co-
tidiana en las aulas gira en torno a la dualidad genérica. No
importa que en sus respuestas digan que se mantienen al
margen de los estereotipos de género.

En esa perspectiva, la educacion en valores exige a la es-
cuela la construccién de un proyecto escolar que, mads alla
de mero documento burocrético, funja como proceso gene-
rador de nuevas formas de trabajo, esto es, de formacién y
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sensibilizacion ante esta problematica del sexismo que lleve
a decisiones mds democréticas y las escuelas abran sus puer-
tas a la comunidad. Socializar normas y valores para la vida
en comun es el camino hacia una verdadera educacién en
valores. Esto se traduciria en una nueva gestiéon escolar, una
organizacién curricular mds integradora y menos centrada
en las disciplinas. Por tanto, capaz de ofrecer respuestas
a las nuevas situaciones dentro y fuera de la escuela; supo-
ne escuchar las diferentes voces, abrir espacios de discusion
y debates de todo aquello que hasta hoy se presenta como
valores tnicos y universales, con el fin de construir una cul-
tura incluyente con reconocimiento de las diferencias.

La democratizacién del proceso ensefianza-aprendizaje
es un asunto irresuelto que tiene implicaciones en la politica
educativa. Es necesario incorporar la perspectiva de género
como argumentacién no sélo tedrica, sino también vivencial
y analitica, como elemento fundamental de justicia social en
la construccién de una ciudadania paritaria, que lleve a re-
conocimiento de las diferencias genéricas y, al mismo tiem-
po, potenciar el desarrollo de la persona para garantizar el
acceso y permanencia en el sistema educativo.

La educacién secundaria juega un papel prioritario en la
formacién de valores de una sociedad democratica, porque
contribuye a elevar el potencial de participaciéon ciudadana
a través de la formacién en cambios de actitud y conduc-
ta del alumnado en virtud de que éste se encuentra en la
adolescencia y es una etapa fundamental en la constitucién
de la identidad. Es necesario, en la escuela secundaria, ex-
plicitar los valores que la comunidad educativa considera
como minimos para una convivencia civica y responsable
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en una sociedad democratica: los valores laicos de justicia,
igualdad, tolerancia, solidaridad y equidad.

La construccién de comunidades de aprendizajes se en-
caminan, no sOlo sobre los contenidos curriculares, sino
también sobre los aspectos organizativos de la escuela y
las condiciones laborales del profesorado (Camara, 2004).
La complejidad de la situacién no debe paralizar el queha-
cer educativo, sino motivar un proceso de didlogo para la
produccién de un proyecto que, como tal, se viva dia a dia
en cada una de las aulas y las escuelas. La reforma curricu-
lar de la escuela secundaria implica la puesta en juego de
una serie de competencias ciudadanas que lleve al reconoci-
miento de derechos y deberes, a la construccién de una ciu-
dadania donde el curriculum no sexista conduzca a formas
diferentes de aproximacion a la realidad y ofrezca diversas
formas de ser mujeres y hombres.

La formacién inicial y permanente del profesorado es cla-
ve para transformar las relaciones entre los géneros en el
aula. Reconocer el problema es el primer paso para dar la
voz a todos los integrantes de un grupo, brindar las mismas
oportunidades de participacién y fomentar la toma de deci-
siones que permita avanzar en laigualdad de oportunidades.
Las politicas educativas deben tomar en cuenta los diversos
factores para establecer las lineas de accién pertinentes para
abatir la discriminacién de género en las escuelas.

La tarea pendiente es abrir la reflexién y el debate con
todos los actores sociales; s6lo en la medida en que se com-
partan experiencias y conocimientos, se puede avanzar en
la lucha contra el sexismo. La construccion de una sociedad
democrdtica implica, entre otras cosas, la equidad entre los

270



Capitulo 5. Reflexiones finales

géneros, justicia social, inclusién y tolerancia para llegar a
una ciudadania plena con igualdad de oportunidades reales.

El escenario complejo de la escuela secundaria lleva a
reconocer la practica docente y las relaciones de género
en el marco de la diversidad y pluralidad como parte del
entramado social en el sistema educativo. Hoy la escue-
la secundaria enfrenta grandes retos, entre otros, dotar al
alumnado de una formacién ciudadana que los conduzca
a ser ciudadanos auténomos, capaces de entender el mun-
do y de intervenir en él. La formacién civica y ética juega
un papel fundamental en este proceso, no sélo como un
espacio curricular, sino como parte de la construcciéon de
un proyecto escolar conjunto que dé vida a la formacién
en valores y a la transformacién de las relaciones genéricas
dentro de un espectro mucho mds amplio y profundo en la
comunidad escolar.
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ANEXO |

GUTA DE ENTREVISTA AL PROFESORADO

Nombre de la escuela

* Datos personales
Sexo
Edad
Estado civil

* Formacion y experiencia profesional
(Cudl es la especializacién que tiene?
¢De qué institucién es egresado?
(Por qué trabaja en escuela secundaria?
;Se dedica a otra actividad?
;Cuadntos afios ha trabajado en escuela secundaria?

¢Ha tomado cursos de actualizaciéon?

(Cuadntas horas tiene asignadas?

(Todas en la misma escuela?

(Todas en la misma asignatura?

(Coémo fue que le asignaron la materia de Formacién civica
y ética?
(Qué grados atiende?
(Considera que en los programas de la asignatura de FCE
hay continuidad?
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¢(Utiliza materiales de apoyo?
;Cuadles?
(Qué estrategias de aprendizaje utiliza?

¢(Los contenidos que se presentan son pertinentes?

(Qué obstaculos se presentan con més frecuencia?

¢(Cudles son los valores que enfatiza?

¢(Cudles son los referentes tedricos en que se apoya?

(Cémo evalia?

(Cada cuando?

¢El alumnado de 3er. grado se ha apropiado de los valores
en relacién a los de 1°?

¢Ha participado en curso de formacién de valores?

(Cuél es el papel del docente en la formacién de valores?

;Considera que hay actividades diferenciadas entre chicas
y chicos?
¢(Cudles y por qué?
(Hay diferencias entre los valores de las alumnas y los alum-
nos?

(Hay diferencias en relacién a la orientacién vocacional? _

(Quién obtiene mejores calificaciones?
(A qué se debe?
(Quiénes participan mds?
(Quiénes toman mds la palabra?
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(Quiénes presentan conducta de liderazgo?
(Quién arremete a quién?
(Quiénes son mads agresivos?
(Quién establece las reglas en el salén de clase?

(Qué pasa si se violenta la regla?
(Considera el tema de género relevante en la asignatura?

(Ha tomado algtin curso en relacién a la perspectiva de gé-
nero?
¢(Las actividades en la asignatura de FCE propician una me-

jor convivencia entre el alumnado?
Si o no jpor qué?
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ANEXO 2

CUESTIONARIO AL PROFESORADO

Estimadas maestras y maestros solicitamos su cooperacién.
Por favor:
Rodear con un circulo el nimero que mds se adapte a su

forma de pensar en cada afirmacién, segtin esta escala:

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO

2. EN DESACUERDO
3. INDECISION
4
5

. DEACUERDO
. TOTALMENTE DE ACUERDO

1. La discriminacion sexista es de origen genético. 12345

2. Las caracteristicas biolégicas de cada uno de los sexosnosonde-| 12345
terminantes discriminatorias.

3. La conquista de los espacios publicos es Gnicamente tareade mu-| 12 3 4 5

jeres.
4. Los hombres han sido méas creativos que las mujeres. 12345
5. Las mujeres son menos creativas que los hombres. 12345
6. Mujery responsabilidad son conceptos antagénicos. 12345

7. Los hombres no desarrollan valores femeninos por miedoalapér-| 12345
dida de su identidad sexual.

8. Situviera una hija le recomendaria que no jugara con coches. 12345

9. Me siento enojada/o con las mujeres que se quejande que laso-| 12345
ciedad es injusta con ellas.
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10. Nuestra sociedad pone demasiado énfasis en la belleza de las
mujeres.

2345

11. La maternidad es una de las mejores formas de realizacién de la
mujer.

2345

12. Los hombres reaccionan por naturaleza con méas decision que las
mujeres.

2345

13. Las mujeres utilizan m4s la intuicién y menos la razén que los hom-
bres.

2345

14. La culpa de la desigualdad o la discriminacion |a tienen actualmen-
te las propias mujeres.

2345

15. Me molestan las mujeres con aspecto o atuendos masculinos.

2345

16. Los hombres pueden ser tan sensibles, afectivos y ordenados como
las mujeres.

2345

21. Un hombre esta perfectamente capacitado para responsabilizarse
del trabajo doméstico.

2345

22. Una mujer no deberfa aceptar un trabajo si hay un cabeza de fami-
lia que lo necesita.

2345

23. Los hombres son por naturaleza mejores que las mujeres en cues-
tiones mecanicas.

2345

24. Los hombres son instintivamente mas competitivos que las mu-

jeres.

2345

25. Las mujeres estan mejor dotadas que los hombres para criar a los
bebés y cuidar de la infancia.

2345

26. Las mujeres nunca han estado marginadas, porque siempre man-
daron en las casas-

2345

27. Dispuestas a ello, las mujeres resultan mas malvadas que los hom-
bres.

2345

28. Los hombres son mds agresivos que las mujeres.

2345

29. Las mujeres son mas sensibles que los hombres.

2345

30. Las mujeres son méas aptas para el cuidado de los hijos.

2345
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las personas.

31. La escuela mixta propicia la igualdad. 12345

32. El sexismo es una préctica que tiende a desaparecer en nuestra| 12345
sociedad.

33. La igualdad de oportunidades es aceptada hoy por la mayoriade| 12345

NOTA . Este cuestionario fue tomado y adaptado de: Arjona Sanchez, Carmen et al. Valores y géne-

ro en el proyecto del Centro, Méalaga, Imprenta Montes, 1999.

Para una valoracién los items se dividen entre sexistas y no sexistas.
Son sexistas los nameros: 1,3,4,6,8,9,11,13,14,15,16,17,18,19,22,25,26,29,30,32.
Son no sexistas: 2, 10, 12, 20, 21, 23, 3
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ANEXO 3

CUESTIONARIO

Este cuestionario es muy importante. Por favor contesta
claramente.

1. Nombre de la escuela
2. Grado
3. Sexo
Femenino I:l Masculino I:l
4. Edad

5. ;Con quién vives?
Padre - madre y hermanos
Madre y hermanos
Abuelos
Padre y hermanos
Otros

L]

6. ¢El lugar donde vives cudntas piezas tiene?
(sala, cocina, bafio, recdmaras)

7. ¢En el lugar donde vives cudntos focos hay?

8. ¢En tu casa tienes computadora?
51 No
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9. ;Tienes teléfono en tu casa?
Si No
10. ;Cuadl es el ultimo afio o grado que estudi6 tu papa?

Nunca fue a la escuela I:l Primaria
Primaria incompleta Secundaria
Secundaria incompleta Preparatoria
Técnico Licenciatura
Normal I:l Posgrado

11. ;A qué se dedica tu papa?

Obrero Maestro _ Comerciante
Empleado Funcionario_ Profesionista____
Otro

12. ;Cudl es el tltimo afio o grado que estudi6é tu mama?

Nunca fue a la escuela I:l Primaria I:l
Primaria incompleta
Secundaria incompleta
Técnico

Normal

Secundaria
Preparatoria I:l
Licenciatura

]

Posgrado

13. ;A qué se dedica tu mama?

Ama de casa D Maestra

Comerciante Trabajadora doméstica
Secretaria Profesionista

Otro

010

14. ;Te gustaria seguir estudiando?

Si D por qué

No por qué
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15. En caso de que tu respuesta anterior sea afirmativa
(Qué te gustaria estudiar?
(Por qué?

16. Marca con una cruz las actividades que més realiza tu

papa en casa:
lava la ropa
arregla el auto __ cocina
compra la comida __  juega con las

hijas e hijos

ve television __

17. Marca con una cruz la actividades que mds realiza tu
mama en casa:

estudiar - lava
ver television __ planchar __
arreglalacasa __ cocina

18. Enumera de mayor (8) a menor (1) las actividades que
mads te gustan:
Ver television
Ir al cine
Leer
Ir a fiestas
Con la familia
Quehacer doméstico
Deportes
Bailar
Otras

e
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19. Ordena los siguientes valores de mayor (6) a menor (1)

importancia.
Persona ordenada _  Persona dindmica
Persona hacendosa ____ Persona inteligente
Persona atrevida ___ Persona guapa _

20. Asigna un deporte a las siguientes personas.
Juan, de 15 afos
Carmen, de 13 afios

21. Escribe una H, una M o ambas al lado de cada una de las
profesiones, seguin creas que corresponde a un hombre, una
mujer o ambas.

Direccién de empresas ___ Medicina
Periodismo ___ Enfermeria
Abogacia ___ Ingenieria
Persona de limpieza __ Turismo L

22. Cuando eliges representante de grupo prefieres:
1. Un chavo
2. Unachava
3. Esigual

23. ;Crees que hay juegos masculinos y femeninos?
51 No
Por qué

Muchas gracias por tu colaboracion.
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