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Resumen

Este trabajo pretende ser un acercamiento a la diferente adaptacion escolar de
chicos y chicas en edad adolescente en funcidon de los procesos de socializacion y los
modelos y expectativas sociales actuales para las masculinidades y las feminidades.
Planteamos la hipdtesis de que desde distintos dmbitos, y también desde la docencia, se
estd contribuyendo a reforzar algunos patrones de comportamiento propios de una
concepcidn jerarquica de los sexos. Queremos prestar especial atencion a la enfatizacion
de modelos de alta exigencia en las chicas adolescentes, con el proposito de contribuir a
generar espacios de igualdad en el &mbito escolar y prevenir nuevos patrones de opresion
para identidades de género que ocupan posiciones de no-poder.

Resume

This work intends to approach to scholar different adaptation for teenage girls and
boys according to socialization processes, current patterns and social expectations over
masculinities and feminities. We state the hypothesis that form different points of view,
including teaching, there is a contribution on the reinforcement of behavior patterns
typical for a hierarchical conception of sexes. We would like to pay attention to highly
demanding emphasized feminine teenage models with the intention of contributing to
generate equality spaces in scholar contexts and prevent from new oppressive patterns in
gender identities belonging to non-power positions.
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Introduccion

El presente trabajo es un acercamiento a la diferente adaptacion escolar de chicos
y chicas en edad adolescente en funcion de los procesos de socializacion y los modelos y
expectativas sociales actuales para las masculinidades y las feminidades. Planteamos la
hipétesis de que desde distintos ambitos, y también desde la docencia, se estd
contribuyendo a reforzar algunos patrones de comportamiento propios de una concepcion
jerarquica de los sexos. Queremos prestar especial atencion a la enfatizacion de modelos
de alta exigencia en las chicas adolescentes, con el proposito de contribuir a generar
espacios de igualdad en el ambito escolar y prevenir nuevos patrones de opresion para
identidades de género que ocupan posiciones de no-poder.

Por lo tanto el objetivo general de este trabajo es el de estudiar la socializacion
diferencia por género y la adaptacion escolar de chicos y chicas en la educacion
secundaria, a partir de fuentes bibliograficas, explorando un posible mayor grado de
autoexigencia en las chicas. Como objetivos especificos nos planteamos:

1. Investigar fuentes bibliograficas sobre la masculinidad y la feminidad como
construcciones sociales sujetas a una historicidad

2. Estudiar la socializacion diferencia por género y la diferente respuesta adaptativa
de chicos y chicas en el &mbito de la educacion secundaria

3. Explorar las vinculaciones de los mandatos de feminidad con la mayor obediencia
a las normas y altos niveles de autoexigencia en las chicas adolescentes

4. Visualizar las asimetrias de género en la escuela mixta de acuerdo a la bibliografia
consultada

5. Proponer intervenciones en el ambito de la actividad pedagdgica cotidiana
orientadas a potenciar modelos igualitarios saludables en el ambito escolar

En cuanto a la metodologia del trabajo, se trata de una revision bibliografica que
nos va a permitir acercarnos a los planteamientos tedricos actuales respecto a las
jerarquias de género, su construccion social y la socializacion diferenciada en la
educacion secundaria; asi como y las repercusiones que estas cuestiones tienen para
chicos y chicas adolescentes y sus modos de adaptacion al escuela. La relevancia de estas
cuestiones nos invita a profundizar en como se han teorizado, orientando el trabajo hacia
un punto de vista filosofico en primer lugar, y socioldgico y pedagdgico después, para



referirnos a los procesos de socializacion y a la accion docente en relacion al a cuestiones
plateadas.

La revision bibliografica se ha realizado especialmente a través de bases de datos
bibliotecarias on-line, revistas de reconocido prestigio y también a través de algunos
capitulos de libros especialmente relevantes para el tema. En la investigacion documental
hemos partido de lo general para contextualizar el tema y establecer posteriormente
vinculaciones de los conceptos tedricos generales con los mas concretos del ambito
educativo. Para establecer relaciones entre las fuentes consultadas se han seguido criterios
de coherencia con las bases conceptuales que en este Master en Relaciones de Género se
han planteado.

En cuanto a la relevancia del objeto de estudio, observamos que llevar la igualdad
de género a la practica educativa es una necesidad cada vez mas demandada en las
sociedades actuales, algunas de las cuales disponemos ya de un corpus juridico que
establece la igualdad formal entre mujeres y hombres, e incluso de la posibilidad legal de
romper con la dicotomia mujer-varén y su supuesto determinismo biologico'. Sin
embargo, paralelamente a todo este desarrollo juridico, asistimos cotidianamente a
comportamientos y valores que expresan la perpetuacion de desigualdades y jerarquias
por razén de sexo, los cuales tendrian su maxima expresion en la violencia sexual y en
los asesinatos a mujeres o personas que no asumen las identidades y roles de género
normativos. No obstante, otras muchas microviolencias normalizadas siguiendo la
terminologia de Foucault (cit. Bonino, 2004) y coacciones en el nivel simbolico
(Bourdieu, 2000) configuran la macroestructura que ya es ampliamente denominada con
el término de patriarcado.

Encontrar los fundamentos culturales y epistemoldgicos de las sociedades
patriarcales contemporaneas -en concreto del contexto occidental- es un ejercicio de
investigacion y reflexion necesario para poder proponer herramientas destinadas a su
transformacion. En este sentido, los estudios de género y el pensamiento feminista han
venido elaborado un corpus y una genealogia que nos facilita enormemente la tarea. Ese
serd nuestro punto de partida en el trabajo bibliografico.

En un segundo lugar, nos resulta de gran interés como esta tradicion de
pensamiento feminista nos permite considerar como hecho probado el origen cultural y
social de las desigualdades de género, que pueden ser conceptualizadas como relaciones
de poder constituidas en cada momento histérico y legitimadas en virtud de determinados
privilegios (Scott, 1988). A partir de esta idea, nos proponemos explorar como se ha
explicado la construccion social del género y los diversos patrones para la masculinidad
y la feminidad. En especial nos interesan las atribuciones que se han hecho sobre el
concepto de feminidad y las criticas en torno a ¢l, dado que los objetivos que nos
planteamos en este trabajo afectan en mayor medida a la identidad femenina.

! Para una relacion del desarrollo normativo sobre la igualdad, orientacion sexual e identidad de género,
en el marco nacional y autonémico ver pag. 74



Por ultimo queremos contextualizar esta revision bibliografica en el ambito de los
procesos de socializacién que se desarrolla en la educacion secundaria y de los distintos
modos de adaptacion de chicos y chicas a ese contexto escolar, asi como de las respuestas
docentes que refuerzan o deconstruyen las desigualdades socialmente aprendidas.






Pensar la desigualdad de género

La encarnaciéon del género es desde un principio,
una encarnacion social’

R. W. Connell

Como paso previo a la definicion de los objetivos especificos de este trabajo
queremos identificar los actuales fundamentos de la estratificacion social respecto al
género, considerando el concepto ‘género’ en el sentido que distingue Stoller (1963),
como construccion social cultural a partir de las diferencias sexuales bioldgicas.
Senalaremos en este sentido tres pilares epistemoldgicos sobre los que creemos se
sustenta el desigual reparto de poder en funcion del sexo: el pensamiento dicotomico, el
biologicismo, y la complementariedad entre los sexos.

El primer pilar lo encontramos en la concepcion dicotdmica que la filosofia
occidental ha aplicado al conocimiento humano ya su interpretacion de la naturaleza.
Azpeitia (2001) explica como la division cuerpo-mente de la filosofia clasica encontro su
correlato en el dualismo mujer-hombre; de manera que nuestra tradicion filosofica va a
desarrollar un pensamiento sobre la ética y la naturaleza humana, incluyendo el discurso
sobre la igualdad, “cargado de su equipaje dualista”. Un modelo de pensamiento “muy
influyente”, que proporciond “armas argumentativas” a los defensores de la igualdad. (p.
251)

El segundo fundamento epistemoldgico sobre la concepcion jerarquica entre los
sexos, muy ligado al anterior, es el de su origen biologico. El debate entre lo natural y lo
adquirido culturalmente, se desarroll6 ampliamente durante los siglos XVII y XVIII. Los
llamados médicos-filésofos, como Pierre Roussel, fundamentaran en una base bioldgica
los comportamientos y actitudes diferentes de hombres y mujeres, y la consecuente
asignacion de funciones y espacios sociales. Desde esa posicion legitimara la exclusion
de las mujeres del ambito intelectual y de la vida politica; las mujeres se conciben como
seres dominados por la biologia que tienen como funcién la procreacion y mejora de la
especie, mientras que los hombres estan proyectados para el progreso de la humanidad
(Fraisse, 2003).

Esa es la linea hegemoénica del pensamiento ilustrado que encontramos en
Rousseau, el ‘filésofo de la igualdad’ en Emilio o De la Educacion un tratado de
educacion para los varones en el que se el libro V a Sofia, sentando las bases para la teoria
complementaria de los sexos del siglo XIX. Rousseau establece una ontologia diferente
para cada sexo, partiendo de las diferencias de otros intelectuales como Roussel. Asi, las

2 Connell (1998) p. 81



mujeres, representadas por Sofia, existen en cuanto que son de utilidad para el
perfeccionamiento del hombre, y por lo tanto:

“Toda la educacion de las mujeres debe referirse a los hombres. Agradarles,
serles ttiles, hacerse amar y honrar por ellos, educarlos de jovenes, cuidarlos
de adultos, aconsejarlos, consolarlos, hacerles la vida agradable y dulce: he
ahi los deberes de las mujeres en todo tiempo, y lo que debe enseniarseles desde
su infancia” (Rousseau, 1998, 545).

Una cita muy destacable para el tema del trabajo que nos ocupa, dada la enorme
influencia posterior de la obra de Rousseau y la relacion entre sus argumentos sobre las
‘funciones femeninas’ y los roles y creencias que sobre la moralidad y obligaciones de
las mujeres como grupo en la cultura occidental contemporanea. El momento historico e
ideoldgico de la ilustracion es trascendental en occidente, pues “hace que se presenten
todas las costumbres ante el tribunal de la razon” (Puleo, 2000). Sin embargo, la corriente
de pensamiento de filosofos como Rousseau va a ser mayoritaria, reproduciendo los
prejuicios y estereotipos sobre la desigualdad sexual sexos y aun habiéndolos reforzado,
al argumentar desde la razon el supuesto origen natural de los comportamientos sociales
en funcién el sexo (Amords y Miguel, 2005). Es por ello que vamos a encontrar también
una corriente ilustrada que cuestiona desde critica al prejuicio, los planteamientos
androcéntricos segun los cuales el desarrollo del concepto de igualdad se referiria
unicamente a la igualdad entre los varones.

En las raices del pensamiento feminista occidental autoras y autores como De la
Barre, De Gouges, Woollstonecraft, Stuart Mill, Diderot o Condorcet, defienden que los
dictados de la razon deben llevarnos a sostener la igualdad entre todos los seres humanos.
“La razdn no tiene sexo” dird De la Barre (1673), y un siglo después, Condorcet recogera
este testigo defendiendo que la revolucion francesa debe permitir a las nifias educarse al
igual que los nifios y a las mujeres votar y ser votadas. Woollstonecraft (1792) realiza una
profunda critica al pensamiento de Rousseau y de manera general al sesgo que recorre el
pensamiento ilustrado que considera “anclado en privilegios masculinos”. Tanto esta
autora como De Gouges fueron quienes primero plantean la construccion androcéntrica
del pensamiento occidental, insistiendo en la importancia de la educacion para superar las
desigualdades que la cultura sustenta. Una linea que seguira Stuart Mill (1869), autor
pionero en identificar las raices de la desigualdad de género en la ideologia que defiende
la naturaleza diferente y complementaria de los sexos. (Cit. Amoros y Miguel, coord.,
2005)

Esta idea nos conduce al tercer pilar que queremos destacar sobre el que reposan
las desigualdades de género; Stuar Mill identifica que el principal escollo para la igualdad
se encuentra en la ideologia que estratifica los espacios y roles sociales, oponiendo el
espacio privado y la reproduccion —entendida como no-trabajo— al espacio publico que
seria el lugar de la cultura y el trabajo. Este ultimo es el espacio que corresponderia a los
varones y lo situaria en una posicion de privilegio. A pesar de las solidas



argumentaciones de Mill, la pervivencia del discurso de la jerarquia complementaria de
los sexos, se ha conseguido o bien legitimandolo desde la creencia en la inferioridad
femenina, o bien, sustituido segun la época por el discurso de la excelencia femenina
(Miguel, 2015).

El pensamiento feminista del siglo XIX es una lucha por desarticular esta teoria
complementaria de los sexos que estaba siendo racionalizada por el pensamiento
positivista. Las funciones sociales dicotomicas de cada sexo estratificadas y
complementarias, se materializan en la sociedad industrial a través de la division sexual
del trabajo y los espacios sociales, especialmente definido para la clase burguesa; ambito
produccion frente a reproductivo, y esfera publica frente a domesticidad (Cenarro e Illion,
eds., 2014).

La mejor critica a todo el argumentario clasico sobre la subordinacion de mujer,
llega en la obra de la filésofa francesa Simone de Beauvoir (Beauvoir, 1949) quien apunta
como base de la opresion, a la mistificacion del llamado eterno femenino, que encadena
a la mujer a su funcion como madre y esposa obligandole a adaptarse continuamente a
ella. En el segundo sexo (1949) Beauvoir estudia las figuras de ese eferno femenino en la
historia y concluye que ser mujer es una construccion social de subordinacion porque se
configura desde la ofredad; es decir, que carece de las atribuciones propias como el uno,
identificado con lo masculino. El constructo historico de lo femenino se realiza como
sexo deficitario de las cualidades del “primer sexo” y desde la asignacion de un mundo
donde ‘no hay poder’.

Resulta esencial entender esta construccion de la mujer como carencia, como la
que no es ‘el uno’, como proceso fuertemente ligado a la construccion cultural y material
de las sociedades. En este sentido hemos de agradecer al antropdlogo Money (1955) el
término gender ampliamente aceptado en las ciencias sociales como categoria
diferenciada del componente biologico-genético de las personas. Su concepto de rol de
género nos facilita la intervencion educativa para la igualdad al poder referirnos con €l a
la configuracion cultura de “las actitudes, gestos, conductas, formas de hablar, o moverse
y temas preferidos de conversacion y juego caracteristicos de las identidades masculina
y femenina” (Puleo, 2013). A partir de estos definidos por Money y desarrollados por
otros autores como Stoller (1963), Scott (1988) elaboraré su teoria del género teniendo
en cuenta ademas la vinculacion con las relaciones de poder y el caracter fundacional de
las desigualdades de género, término que queda definido y asi lo define como *
elemento constitutivo de las relaciones sociales basadas en las diferencias que distinguen
los sexos” y “una forma primaria de relaciones significantes de poder” (p. 289).

‘un

El andlisis de género supone una ruptura epistemoldgica de las ciencias sociales y
descifra nuevas relaciones que habian sido ignoradas, ocultas bajo el peso del paradigma
cientifico androcéntrico. La categoria analitica del género es también una herramienta
critica que plantea nuevos temas y problemas en los que indagar. Desde el ambito
educativo nos resulta de especial importancia el analisis del feminismo cultural que parte



del obra de la estadounidense Kate Millet (1970), puesto que tematiza los componentes
simbolicos para identificar la clave de la subordinacion de las mujeres en el sexo y el
amor concebidos como elementos culturales, que estan dotados ademas de un sentido
politico al implicar relaciones de poder que atraviesan la cultura hasta llegar al terreno de
lo intimo y de la sexualidad. La sexualidad normativa es una forma de sumision con una
base ideoldgica que impide la individualizacion de la identidad sexuada de las mujeres.
Esta falta de individualidad se ha perpetuado histéricamente a través de la categoria
opresiva del eterno femenino y de la unicidad del patriarcado como referencia, puesto que
es una forma de privilegio masculino que no podemos contrastar con nada diferente.

Algunas de las cuestiones mas interesantes para nuestro analisis que propone
Millet, tienen que ver con la posibilidad de construir un orden simbdlico femenino que
diferiria de la interpretacion historica que de la cultura se habia hecho desde el orden
patriarcal. En la misma linea, desde el feminismo de la diferencia, autoras como Lonzi,
Irigaray, Cixous, Kristeva (cit. Mayobre, 2009), son criticas con la conceptualizacion de
la diferencia entre hombres y mujeres como desigualdad, alegando que la diferencia no
ha tenido lugar en la historia y proponiendo un cambio de reglas, reinterpretando el
concepto de otredad que explicaba Beauvoir, como otras identidades. El reto es nombrar
la diferencia sin generar desigualdad 'y ello va a suponer interesantes aportaciones desde
lo simbolico, el lenguaje y la genealogia de las mujeres. Desde estos planteamientos se
han cuestionado los fundamentos del feminismo ilustrado que proponia un concepto de
igualdad que no reconocia la especificidad de las identidades y necesidades femeninas;
para estas autoras es necesario releer nuestra cultura, deconstruirla y desmantelar las
teorias y los textos, en la linea de filosofos como Gille Deleuze o Jaques Derrida (cit.
Mayobre, 2009).

Las feministas de la diferencia ponen el foco en la elaboracion de una genealogia
propia femenina cultural e historica y recuperan también figuras que ya habian apuntado
a la nocion de diferencia como Olympe De Gouges, quien 200 afios antes hablaba de los
derechos especificos de las mujeres, o Mary Wollstonecraft defensora de la educacion e
las nifias y que proponia ya en el siglo XVIII la diferenciacion entre los trabajos de
hombres y mujeres y su equiparacion en dignidad. Asi, la genealogia del pensamiento de
la diferencia femenina sigue también la estela de algunas corrientes sufragistas y sobre
todo de la figura de Kate Millet con su Politica Sexual (1970). Frente al concepto de
igualdad formal ilustrado, el objetivo es desarrollar un orden simbolico propio femenino,
resultado de ‘pensar la diferencia’ sexual, huyendo de la minusvaloracién de todo lo
femenino. Para Luce Irigaray (1992) este no reconocimiento de la especificidad femenina
habia dado lugar al “genocidio mas radical de la historia” (p.10)

Desde estos posicionamientos, se defiende que los conceptos existentes no pueden
expresar qué es ser mujer porque esos conceptos son excluyentes. Las mujeres no deben
imitar la subjetividad masculina que trata de homogeneizar las diferencias; por eso se
subraya la necesidad de cambiar la cultura y el lenguaje en un proceso de mimesis entre
mujeres (Del Olmo, 2016); hay que valorizar el cuerpo y la sexualidad femenina y hablar
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de derechos sexuados como el de la inviolabilidad de las mujeres, el derecho a la
virginidad, al respeto en la esfera publica, a la representacion femenina mas alla de las
figuras religiosas etc. En Espafia el feminismo de la diferencia tuvo como representante
a Victoria Sendon de Ledn, y se desarrolld un intenso debate entre las feministas de la
diferencia y las de la igualdad, quienes acusaban a las primeras esencialismo (Mayobre,
2009). No obstante este debate no tuvo correlato en otros paises, ni tampoco es fructifero
en los que a los objetivos de este trabajo se refiere. Si nos interesan los planteamientos de
la diferencia sexual en cuanto referentes en la construccion de alternativas culturales y
educativas al androcentrismo, y también como cuestionamiento al modelo masculino y
sus patrones universales de referencia para chicos y chicas, y en concreto en el entorno
escolar que va a centrar nuestro analisis.

En este sentido nos resulta también de utilidad el concepto de sistema sexo-género
acufiado por Rubin (1975) para referirse al “conjunto de disposiciones por las cuales la
materia prima bioldgica del sexo y la procreacion humana son conformadas por la
intervencion social y satisfechas de una forma convencional, por extrafias que sean
algunas de las convenciones” (p. 102-103), pues el propdsito de estas convenciones es
crear unas identidades subjetivas y una organizacion del trabajo rentables al propio
sistema que las configura. El trabajo de Rubin es una critica al esencialismo bioldgico y
a la hetertonormatividad que se expresan en forma de desigualdades, obligaciones y
derechos diferenciales para mujeres y hombres en virtud de su sexualidad.

El ‘sistema sexo-género’ es habitualmente utilizado como sindénimo de
‘patriarcado’ puesto que esa construccidon no es sino “la construccion misma de la
jerarquizacion patriarcal” (Amords y Miguel, 2006, p. 128). Tanto el concepto de
patriarcado como el concepto de género son categorias esenciales en el analisis social, y
ambas han sido desaconsejadas por la RAE a pesar de su legitimidad en el &mbito de las
ciencias sociales y la antropologia, y de su enorme trascendencia como herramientas para
el andlisis. Sin la identificacion y reconocimiento de las estructuras patriarcales y de las
relaciones de género que organizan nuestras sociedades, dificilmente podriamos combatir
las desigualdades, la violencia, el machismo, ni contribuir a un sistema educativo formal
sustentado en la coeducacion, como es el objeto de este trabajo.

Patriarcados de la coercion y patriarcados del consentimiento

En el contexto de las sociedades occidentales actuales, hemos de recuperar y
explicar una y otra vez conceptos imprescindibles para el analisis de género como los que
hemos expuesto hasta aqui, empezando por la propia conceptualizacion del género y las
realidades sociales que lo conforman. Creencias como que las mujeres estdn en una
situacion de poder porque dominan la domesticidad (Simoén, 2017) son un ejemplo de la
confusion y perversion en que nos movemos en cuestiones referidas a desigualdad social.
Varela (2017) ha denominado como "velo de la igualdad" la percepcion que abunda en
las sociedades contemporaneas que "deslegitima las criticas y dice que ya tenemos
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igualdad plena". La autora se refiere también como “cultura del simulacro” a aquella en
la que todo el mundo dice estar posicionado contra el machismo pero son posibles
situaciones en las que “miles de personas pueden gritar puta a una mujer y posicionarse
a favor de la violencia de género sin que se les mueva una ceja a quienes tienen la
obligacion de combatirlo” (p. 133).

Faludi (1991) analiza los mensajes de los medios de comunicacion de masas de
los de los afios 80 y situa en esa década el inicio de esta reaccion negacionista. Para esta
autora el mensaje antifeminista reposa en dos pilares ideologicos falaces pero que se han
repetido insistentemente:

1) La igualdad sexual ya se ha conseguido y el feminismo es cosa del pasado

2) La igualdad sexual ha emporado y estresado las vidas de las mujeres,
haciéndolas mas infelices

En coherencia con estas creencias, si la igualdad se ha conseguido, entonces los
comportamientos y valores no igualitarios formarian parte de la esencia de los individuos,
de su biologia, lo cual nos sitiia ante un escenario poco halagiiefio, pues las construcciones
sociales legitimadas en su origen natural son las mas dificiles de desmontar dado que
arrastran el prejuicio de formar parte de un ‘orden natural’ de las cosas fijo e inmutable
sobre el que nada puede hacerse (Cobo, 2008).

Frente al machismo de claras estrategias de dominacion hacia lo femenino, el
llamado neomachismo o posmachismo, atirma que las desigualdades de género machismo
afectan a una parte muy pequeiia de la sociedad y presenta al feminismo y las feministas
como una amenaza. Para Miguel Lorente la sociedad neomachista se atirma sobre la idea
de que es responsabilidad de las mujeres no haber alcanzado la igualdad. Otras autoras
como Puleo (2005) y Miyares (2008) utilizan respectivamente los términos de
“contrarreforma patriarcal” y “revancha patriarcal” para referirse a la situacion social en
que el machismo necesita negar las luchas por la igualdad como forma de evitar tener que
hacer una critica de si mismo. Esta conceptualizacion del escenario ideologico actual tiene
muy interesantes implicaciones en el ambito educativo, al explicar algunas de los
posicionamientos que encontramos entre una parte del alumnado e incluso del
profesorado.

Defendemos la necesidad de utilizar el término patriarcado como concepto que
“apunta al caracter estructural, cultural, histérico y sistematico de la organizacion
jerarquica” de nuestras sociedades (Puleo, 2005, p. 40). La falta de reconocimiento del
vocablo por instituciones como la Real Academia de la Lengua responderia a lo que Pierre
Bourdieu identifica como violencia simbdlica, por ser un procedimiento institucional que
“dificulta la lucha cognitiva tendente a alcanzar la autoconciencia y la autonomia de un
grupo oprimido” (Puleo, 2005). Partiendo de las tesis de Foucault sobre el cambio de la
coercion a la incitacion, Puleo distinguid entre patriarcados de coercion 'y patriarcados
de consentimiento. El patriarcado de la coercion recurre a la legislacion y la norma para
establecer mediante la violencia aquello que se les permite o prohibe a las mujeres. En
los paises occidentales contemporaneos, se ha conseguido por el contrario, que la
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igualdad esté establecida juridicamente a través de derechos formales y las desigualdades
se perpetiian por otros mecanismos que incitan los roles sexuales “a través de imagenes
atractivas y poderosos mitos vehiculizados en gran parte por los medios de
comunicacion”. De este modo serdn los propios individuos quienes ‘“busquen
ansiosamente cumplir el mandato” (Puleo, 2005, p. 40) que su diferencia de género tiene
reservados para ellos; es decir, aceptar las desigualdades y asegurar la perpetuacion de
las mismas. Esta distincion nos resulta de enorme utilidad para entender la situacion
respecto a la igualdad en nuestro contexto actual donde vivimos lo que Miguel (2015) ha
dado en llamar el mito de la libre eleccion. Este concepto explica el hecho de que se
presenten como una opcion elegida libremente algunas situaciones de opresion para las
mujeres y para algunos hombres, habitualmente las que tienen que ver con su estética, su
sexualidad, o las relaciones de poder en que se ven inmersos. La libre eleccion es uno de
los mitos con los que la ideologia neoliberal justifica las situaciones de opresion social
presentandolas como responsabilidad de las personas que las sufren.

El patriarcado encuentra en esta liberalizacion de las relaciones de poder, un aliado
de gran utilidad por el que el sistema econdémico, el cultural y el social se vinculan y
fortalecen. Como afirma Amords (1991) los pactos patriarcales son pactos metaestables,
es decir susceptibles de transformar continuamente sus formas de dominacidn, tan
distintas de una €poca a otra, de una a otra cultura, pero siempre eficaces. Existe, ademas,
un refuerzo mutuo entre las estructuras patriarcales que subyacen dentro y fuera de las
personas -entre lo subjetivo y en lo social-, y esa coherencia puede dotar de carta de
naturaleza a las estructuras sociales. La cuestion de la naturalizacion de las relaciones de
poder va a ocupar un lugar importante en nuestro trabajo, pues trataremos de evidenciar
como en el &mbito docente se contemplan como comportamientos naturales aquellos que
con mayor profundidad estdn reproduciendo las relaciones de opresion-sumision.

En este sentido queremos referirnos a la explicaciéon que Cobo (2008) hace de la
facticidad o la mera existencia de un hecho como primer elemento de legitimacion del
mismo, que lo perpetua de la manera mas sutil y eficaz. De este modo es la mera
existencia de jerarquia entre los sexos lo que dificulta en mayor grado combatir el
discurso sexista. Ante la necesidad de continuar y ampliar la critica feminista y de género,
Lagarde (2014) ha denominado como “feminismo insistencialista”, jugando con la
terminologia filos6fica de Beauvoir, al que precisa todavia de la continuidad de sus
multiples luchas para conseguir la superacion de las desigualdades, e incluso arrastrar y
empujar otras libertades como es la de los diversos colectivos que participan en la lucha
por el reconocimiento.
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Construccion social de la hegemonia de género

En este epigrafe queremos abordar los conceptos de rol de género, identidad de
género para ahondar después en las bases culturales y sociales de las diferencias entre
la masculinidad y la feminidad actuales. Se trata de documentar la construccion de las
identidades a partir de determinantes culturales complejos que han sido
conceptualizados como tales, por lo que existen posibilidades de transformacion de
estos roles e identidades desde los social y cultural. Ello nos resulta relevante para
abordar desde el ambito educativo las cuestiones referidas a los géneros.

Analizar criticamente las imposiciones culturales sobre lo que debe ser una mujer
y un hombre en un contexto concreto, nos remite al concepto de rol de género acunado
por Money (1955) para referirse a la formacion de la identidad sexual de los individuos
y de como estd fuertemente condicionada por el contexto familiar y social. Asi, en la
concepcion binaria de los sexos se adscriben unas funciones sociales diferentes para
hombres y mujeres. En este sentido el término identidad de género del mismo autor
apela a la percepcion individual de cada persona respecto a su adscripcion a unos
determinados roles, que puede de coincidir 0 no con su sexo biologico, y puede tener
una amplitud mayor que la diada masculino-femenino.

Asumimos que el género no es una categoria cerrada y que las identidades pueden
discurrir en la ambigiiedad sobrepasando la limitacion binarista de la matriz heterosexual
segin los términos en que lo expresa Butler (1990), entendiendo que “para que los
cuerpos sean coherentes y tengan sentido debe haber un sexo estable expresado mediante
un género estable (masculino expresa hombre, femenino expresa mujer) que se define
historicamente y por oposicion mediante la practica obligatoria de la heterosexualidad”
(p- 292)

En este trabajo nos circunscribimos dentro de los limites de esa “inteligibilidad
cultural” que ‘“naturaliza cuerpos, géneros y deseos” (Butler, 1990, p. 292), puesto que
es en ese marco de ‘coherencia cultural’ donde podemos mejor profundizar en los roles
que tienen que ver con las identidades femenina y masculina en cuanto a estructuras que
establecen relaciones de poder opresivas; ello resulta funcional al andlisis que aqui nos
proponemos sobre mandatos de género impuestos desde la dicotomia hombre-mujer, y en
concreto sobre la influencia de estos mandatos sobre los comportamientos de las jovenes
y las expectativas y actitudes del profesorado hacia estas.

Miguel (2015) explica que esa dualidad de lo masculino y lo femenino es lo que
permite reproducir las relaciones de poder patriarcales de manera mas eficaz. Al
constredir las posibilidades liberadoras, el género se convierte en un chaleco de fuerza
que afecta a ciertos aspectos de la personalidad de todos los individuos (Rubin, 1975).
Los roles de género no solo establecen espacios y funciones sociales jerarquizados, sino
que ademas determinan unas “ciertas sensaciones, percepciones, cogniciones y practicas
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diferenciales que se perpetiian a si mismas” (Martinez-Herrera, 2007, p. 93) y configuran
el patriarcado como sistema metaestable (Cobo, 2008). Su perpetuacion estd insertada en
las mismas normas y patrones de comportamiento establecidos para cada género, y en
palabras de Martinez-Herrera:

La dualidad de los masculino y lo femenino se manifiesta también en
antinomias sociales como lo privado y lo publico, la razoén moral y la
razon instrumental, la proteccion y la produccion, la cooperacion y la
competencia que se asumen a su vez como atributos diferenciales de la
feminidad y la masculinidad respectivamente, teniendo consecuencias
no solo sociales, sino también psiquicas (2007, p. 92)

Atendiendo al profundo calado de la desigualdad por razéon de sexo en las
subjetividades de los individuos, han sido numerosas las autoras que han analizado esa
desigualdad como uno de los obstaculos mas fuertes que hay en la vida social para que se
desarrollen comportamientos de igualdad, solidaridad y justicia social (Amoroés, 1991;
Burgos, 2005; Miguel, 2015). Estas autoras explican cémo, en los patriarcados del
consentimiento de hoy, sigue actuando una falta de reciprocidad profunda entre lo que es
bueno para una mujer y lo que es bueno para un hombre, y ello a pesar de que a nivel
tedrico hay una tradicion de mas de 200 afios de pensamiento sobre la diferencia sexual
desde una perspectiva feminista. Ya nos hemos referido a Wollstonecraft, quien primero
establece la diferencia entre trabajo femenino en la esfera privada, y el masculino en la
esfera publica, equiparandolos en dignidad; pero el pensamiento ilustrado de raigambre
rousseauniana tuvo un enorme peso especifico para naturalizar y racionalizar la asimetria
entre los sexos, de manera que la historicidad del concepto ‘mujer’ lo ha ligado
intrinsecamente a la domesticidad, la maternidad, la castidad, y a una fuerte sujecion al
varon.

De manera efectiva es en la pareja heterosexual —coherente con las dicotomias
patriarcales- donde se produce la filiacion y las relaciones afectivo-sociales familiares
(Rubin, 1975), pues en ellas se exacerba la falta de reciprocidad entre varones y mujeres.
Y precisamente en la familia nuclear heterosexual la maternidad, entendida en un sentido
histérico y cultural, sirve como argumento ontoldgico para construir una feminidad
asentada sobre comportamientos de abnegacion y entrega, tal y como denunciara el
feminismo cultural de los afios 70 (Millet, 1970).En correspondencia complementaria a
esa idea de mujer abnegada, los pilares de la cultura occidental han situado al varén en la
posicion de ‘beneficiario de la desigualdad’, que debe acostumbrarse y exigir la posicion
del que ‘no da’ y ‘si recibe’, lo cual establece unos roles sociales y psiquicos que abren
un abismo entre mujeres y hombres (Miguel, 2015).

Como grupo, los hombres ignoran las sensaciones fisiologicas de las mujeres, lo
cual deforma su conciencia erdtica y refuerza comportamientos de autosatisfaccion y
egoismo, entre ellos el de someter el yo de las mujeres (Cobo, 2008). Tal y como han
teorizado numerosas autoras, y en especial a partir del feminismo radical, el contrapunto
de la autosatisfaccion masculina ha sido una negacion del placer femenino (Millet, 1970),
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complementaria al mandato normativo masculino de “mi placer es lo primero” y también
en sentido coercitivo el mandato de “debes disponer de ellas”, identificando su placer con
su derecho al cuerpo de otra persona. Algo que se materializa simbolicamente en practicas
simbdlicas como el consumo generalizado de pornografia por parte de los varones y en
otras materiales como la violencia sexual (Miguel, 2015).

Rubin (1987) explica que los cuerpos de mujeres y hombres han sido traficados
histéricamente por las mismas razones, pero que las mujeres lo han sido, sobre todo, por
su funcion reproductiva. Las mujeres son mercancias, en un sentido social, utiles como
objetos de union, pues a través de la maternidad establecen la filiacion. La tesis de Rubin
de que el parentesco heterosexual es el vinculo donde se establece la opresion de las
mujeres estd en coherencia con la normatividad de la heterosexualidad como
caracteristica central de la masculinidad hegemonica, lo cual la convierte en un hecho
natural frente a cualquier otra orientacion sexual (Lagarde 1992; Rubin 1987; Kimmel
1998; Connell 1998), incluyendo la asexualidad.

Construccion cultural de 1a masculinidad

Numerosos autores han analizado y sistematizado la masculinidad como una
construccion social fruto de una cultura y una historicidad (Marqués, 1991; Kimmel,
1998; Flecha, Puigvert y Rios, 2013; Diez, 2015), enumerando algunos de los mandatos
culturales sobre las masculinidades hegemonicas que Portell y Pulido (2012) resumen en
estos cuatro:

- Cualquier vinculo con la feminidad est4 prohibido

- El estatus, el poder, son sinénimos de masculinidad

- Ser duro, no mostrar sentimientos, son prerrogativas de los hombres

- Riesgo y agresividad son sinénimos, y forman parte del patron cultural
masculino

Desde el punto de vista identitario ser hombre consiste en primer lugar en negar
lo femenino, concibiéndolo como identidad degradante que invalida la hombria; y lo que
es mas, ser hombre consiste también en negar otras formas de masculinidad. Kimmel
(1998) llega a firmar que esta es la principal forma a través de la cual los hombres intentan
demostrar que han tenido éxito en lograr la masculinidad, y es a través de “la
problematizacién de otras formas de masculinidad, el posicionamiento de lo hegemodnico
contra lo subalterno” y ”la creacion del otro". Para este autor hay ademas una forma
primaria de demostrar la hombria que es convirtiendo al cuerpo en “instrumento y
expresion de dominio”. Tradicionalmente la hombria podia demostrarse yendo al bosque,
ingresando al ejército, haciéndose a la mar... como formas de control del cuerpo
masculino sobre la naturaleza, alejadas de las “influencias feminizantes de la
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civilizacion”. A esto se pueden asociar formas de expresion de la masculinidad que
encontramos habitualmente en las etapas de desarrollo de la educacion secundaria, como
son el alto rendimiento en el deporte, las conductas de riesgo, el desprecio por el peligro,
la falta de interés hacia las vulnerabilidades humanas y por el cuidado de la propia salud
(Pescador, 2009).

Estos patrones de comportamiento (no siempre adaptativos), responden para
Marques (1991) a las dos consignas basicas que reciben los varones al nacer. La primera:
"ser varon es ser importante" y la segunda: “debes demostrarlo". Ser varon, en la sociedad
patriarcal, es ser importante, y esta importancia se presenta en primer lugar como
oposicion al no-poder: por una parte, “ser varon es ser importante porque las mujeres no
son importantes”. En segundo lugar, “ser vardén es ser importante, ya que todo lo
importante es definido como masculino” (Marqués, 1991: 50). Este andlisis resulta
esclarecedor respecto a la funcionalidad de las dicotomias del sistema sexo-género para
la reproduccion del orden patriarcal.

Loépez y Giiida (2002) plantean que ese modelo hegemonico de masculinidad sera
“el eje en torno al cual se definiran -por identificacién o rechazo- las masculinidades
emergentes, puesto que no existe una sola forma de masculinidad, sino multiples
manifestaciones de la masculinidad dependiendo de las culturas y el momento histdrico
y que entre estas existe un ordenamiento jerarquico, con un modelo hegemoénico que
opera como vehiculo de poder de género, que puede o no ser la forma de masculinidad
mas frecuente en dicho contexto (Connell, como se citd en Lopez y Giiida, 2002).

Flecha, Puigvert, y Rios (2013), analizan la existencia de tres tipos de
masculinidad: las Masculinidades Tradicionales Hegemonicas, las Masculinidades
Tradicionales Oprimidas, a menudo tratadas por otros autores como masculinidades
emergentes, y las Nuevas Masculinidades Alternativas. Las Masculinidades
Tradicionales Oprimidas son para estos autores el complemento necesario para la
existencia de las Masculinidades Tradicionales Hegemonicas; no se enfrentan a estas ni
las cuestionan, y son necesarias para su existencia, reproduciendo los mismos valores
jerarquicos y dando por valido el liderazgo de las Masculinidades Tradicionales
Hegemonicas.

En ese mismo trabajo, Flecha, Puigvert, y Rios identifican las Masculinidades
Tradicionales Hegemodnicas como causa de la violencia de género, siendo a través del
lenguaje del deseo como se conecta la atraccion sexual a la violencia y la igualdad a la
falta de atraccion sexual. Y ello seria el sustrato psiquico que subyace en las relaciones
afectivo-sexuales basadas en la dominacion. La socializacion en la violencia, afirman
estos autores, ocurre en chicos y también en las chicas, y va ligada a la idea de que la
violencia es algo biologico; sin embargo los modelos de atraccion hacia los chicos son
construidos socialmente a partir de determinadas relaciones de poder, y puesto derivan de
un aprendizaje social, pueden ser transformados (Seidler, 1994).
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Por otro lado, las Nuevas Masculinidades Alternativas estdn ligadas a la
autoconfianza, la fuerza y la valentia, y cuestionan el orden hegemonico de la
masculinidad hegemonica frente a la oprimida. La superacion de la dominacion y
violencia hacia las mujeres, pasaria por combinar el lenguaje de la ética con el lenguaje
del deseo y la pasion, ligando el atractivo sexual a las relaciones igualitarias. Si los
hombres se sienten seguros y con confianza en si mismos, la actitud de las mujeres se
dirige hacia la atraccion, de manera que los hombres con una mayor actitud de liderazgo
resultan mds atractivos para sus compaieros, incluyendo las mujeres. Liberar a los
hombres de la losa de las Masculinidades Hegemodnicas pasa por ensefiarles a expresar
emociones y gestionarlas, construyendo identidades seguras y fuertes, pero también por
reforzar y generar modelos de atraccion que combinen el lenguaje de la ética con el
lenguaje del deseo (Portell y Pulido, 2012; Flecha, Puigvert y Rios, 2013).

Feminidad y condicion femenina

Qué es ser mujer es la pregunta fundamental que se plantea Beauvoir (1949) para
analizar la construccion cultural e historica de la identidad femenina desligada de la
biologia. La enorme importancia del planteamiento de esa pregunta radica en dejar abierta
la categoria mujer (Burgos, 2005), puesto que ser mujer es un proceso social identitario
que se inicia con el nacimiento y no se concluye nunca (Butler, 1990).

A diferencia de lo que ocurre con las masculinidades, no hemos encontrado un
trabajo analitico respecto a la identidad femenina que clasifique los diferentes modelos
de feminidad con el objeto de proponer alternativas al mandato tradicional opresivo.
Quiza sea porque teorizar ser mujer como un devenir historico (Beauvoir, 1949) invita a
no cerrar el propio concepto ‘mujer’ y dificulta clasificaciones estancas. Aunque algunas
autoras utilizan la terminologia de Feminidad Hegemonica (Barrio, 2015; Garzén, 2015)
para referirse a la feminidad normativa, en lineas generales llama la atencion la ausencia
de una diferenciacion entre lo normativo, los modelos emergentes y los alternativos en el
caso de los sujetos mujer. Una cuestién que creemos precisaria de un analisis en mayor
profundidad.

Respecto a esta cuestion una referencia interesante es la de Connell (1987), que
utiliza el término emphasized femininity que apela al cardcter relacional de la
masculinidad y la feminidad, por ser necesaria una forma ‘enfatica’ de feminidad para la
existencia del hegeménico masculino. Por lo tanto, esta feminidad enfatizada seria
“aquella que se espera por parte de las mujeres y que se construye y representa para los
hombres”, o dicho de otro modo, la feminidad “que busca satisfacer al hombre y que se
adapta y es util a la organizacion del poder masculino” (Ranea, 2019, p. 66). No obstante,
esta conceptualizacion de la feminidad, no deja de ser pensada desde lo masculino y como
complemento de ¢l, por lo que no nos resulta de gran interés para una teorizacion
liberadora de los modelos feminidad. Desde otras referencias tedricas que manejamos,
podriamos referirnos también al concepto de “inteligibilidad de género” (Butler, 1990),
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que indica la coherencia de la feminidad o la masculinidad con los modelos culturales
normativos, y por tanto la adecuacion de determinada identidad de género al contexto
social, en funcion de que esta sea percibida como ‘aceptable’.

Esta terminologia butleriana facilita la concepcion no binaria del género,
definiéndolo tinicamente en términos de inteligible/ininteligible, en funcion del contexto,
puesto que la dicotomia hombre/mujer supone un abismo dificil de salvar, para el
desarrollo de identidades no jerarquica. Esa cuestion se evidencia con claridad en el
pensamiento de Hegel, que definio la feminidad como la identidad a la que se asigna
“todo lo que los hombres no quieren sobre si mismos”. Esta idea aporta también luz a la
problematica de la diferenciacion de distintas feminidades, pues desde esta proyeccion
negativista se ha edificado la condicion femenina sobre la otredad y la supresion, tal y
como recoge Beauvoir (1949), y asi se ha fundamentado la perpetuacion de la
subordinacion femenina en el pensamiento y las sociedades occidentales.

Si repasamos la construccion histérica de la feminidad encontramos en el cambio
de la Edad Media al Renacimiento el paso de la misoginia clasica, encarnada en el
arquetipo de la femme fatal como el originario representado por Eva; al ideal de angel
del hogar, con la Virgen Maria como modelo de referencia. Es el cambio del arquetipo
de la mujer-pecadora a la que hay que castigar que incita a pecar al hombre, hacia el de
mujer-pura a la que hay que proteger y de cuyas virtudes depende el bienestar familiar.
Del pensamiento inferiorizador misogino, al mistificador paternalista. (Cenarro e Illion,
eds., 2014) A partir de estos dos arquetipos se desarrolla lo que diversas autoras han
denominado sexismo hostil frente a sexismo benevolente. El primero sitlia a las mujeres
como débiles e inferiores, mientras que el segundo enfatiza el papel ‘insustituible’ de la
mujer en el hogar. (Cobo, 2011; Simon, 2014; Miguel, 2015)

Los dos polos del sexismo han sido y siguen siendo enormemente funcionales al
orden patriarcal. Ambos justifican el control y dominio de los hombres en la pareja
heterosexual ejerciendo coercion sobre ellas, bien para bloquear la maldad originaria
femenina, o bien para darles la proteccion que ellas mismas no se pueden procurar.
Ambos discursos, el de la inferioridad y el de la excelencia, legitiman la relacion de
domino sumision entre los sexos (Cobo, 2008).

El modelo de dngel del hogar supera la misoginia clasica para plantear la
superioridad moral de las mujeres. Encuentra sus raices en el protestantismo inglés
(Cenarro e Illion, eds., 2014). Se trata de un modelo que afecta mas intensamente a las
mujeres burguesas y constrific menos a las de clase obrera. Este modelo se enfatiza
especialmente a partir de las revoluciones liberales, que dejan a la mujer recluida en los
hogares y ahondan en la concepcién complementaria de los sexos.

Cenarro (2017) explica como en la Espana del siglo XX no hubo una ruptura clara
con este ideal de angel del hogar, que se perpetua por ser tremendamente funcional a la
estructura social del nacional-catolicismo de mitad de siglo. El hogar, al igual que la
religion, es el espacio de lo femenino, de la emocionalidad, y la manera de
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empoderamiento femenino consiste en adaptarse en mayor medida a esa domesticidad y
misticismo. Las mujeres espafiolas de la posguerra encuentran en el discurso de la religion
catolica el mayor reconocimiento social de aquel contexto, en comparacion con los
discursos que les ofrecen el resto de espacios publicos.

El krausismo trato de reforzar la capacidad racional de las mujeres; a comienzos
del siglo XX se crean asi en Espafia instituciones como la Residencia de Sefioritas. En
paralelo con ello sigue desarrollandose el paradigma positivista cientifico que impacta en
el pensamiento liberal y de izquierdas asentando los planteamientos biologicistas de
cientificos como Moebius, que racionalizan la inferioridad de las mujeres en funcion de
‘argumentos’ bioldgicos como el menor tamaiio de su cerebro (Cenarro, op. cit.).

Es en este contexto donde el mundo de la religion ofrece una salida mas digna
para las mujeres que el modelo positivista cientifico. La feminizacion de la religion que
tiene lugar en el siglo XIX es en realidad una dignificacion del papel de la mujer en la
sociedad. La masculinidad, en cambio, especialmente en Espafia, se construye por
oposicion a la religion pues no se reconoce en esa ‘sinrazoén emocional’. A efectos de
funcionalidad social, la religion se entiende como elemento de orden para la contencion
de las pasiones; el cliché de /a beata es objeto de las diatribas republicanas espanolas, al
someterse a la autoridad del cura por encima de la del marido. Existen excepciones en
aquella Espaiia de la primera mitad de silgo XX de mujeres librepensadoras y cercanas al
socialismo utopico, que demandaban educacion en igualdad y denunciaban la doble moral
masculina del pensamiento republicano y su supuesta conciencia social. Gracias a ellas
la legislacion republicana formula un nuevo lenguaje sobre la igualdad, ligado a diversos
avances juridicos en relacion a temas como el adulterio, el divorcio, la patria potestad, la
educacion sanitaria o el derecho al sufragio. Para lo que aqui nos ocupa, resulta de
especial interés la influencia que el pensamiento catélico ejerce sobre la concepcion de la
de la feminidad, puesto que tiene una enorme relevancia historica. Cuatro son los pilares
de la identidad femenina construida en torno al pensamiento catdlico (Cenarro, 2017):

la idea de que la religion era un atributo esencial de la feminidad [...],
la consideracion de que el catolicismo las habia emancipado y
dignificado, el reconocimiento de la diferencia sexual en torno a la
maternidad y la idea de fortaleza en el terreno de la espiritualidad y la
moralidad, fueron los cuatro eclementos de fijacion de la identidad
femenina catdlica (p. 21)

Posteriormente, la propia configuracion sobre lo que es y no es una mujer que se
realiza en Espafia dese la Seccion Femenina, va a tener grandes contradicciones entre el
modelo de domesticidad y una experiencia colectiva de mujeres capaces de actuar en el
espacio publico. Por ello, ya en la etapa del tardofranquismo la feminidad se defini6 “de
forma imprecisa” pues “aunque se resaltd su especial identificacion simbolica con la
religion, prevalecieron concepciones derivadas de la diferencia sexual complementaria,
es decir, su reconocimiento como obrera compaifiera, novia y futura esposa y madre”. Y
de manera complementaria, la masculinidad se construyd en torno a nociones de
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“virilidad, capacidad de sacrificio, obediencia, autocontrol y responsabilidad” (Cenarro,
2017, p. 24)

Paralelamente a las décadas de los 50 y 60, en los que la educacién femenina
espafiola relega a las mujeres al hogar y la familia, se estd también desarrollando en
EE.UU. el modelo femenino que Betty Friedan analizé en su libro La mistica de la
feminidad (1963). Friedan describe “el problema que no tiene nombre” (p. 35) y que no
es otro sino el de la falta de un proyecto propio para las vidas de las mujeres, a las cuales
no se les permite realizarse fuera de los hogares. Betty Friedan parte sobre todo de la obra
de Simone Beauvoir para definir la situacion social de las mujeres en los EE.UU. de los
afios 60. En aquel contexto se habia reforzado, fundamentalmente a través del consumo
y a publicidad, el ideal de dangel del hogar, y esta mistica promete la felicidad a las
mujeres si se dedican al cuidado de los otros y a su imagen. Unas funciones que Amelia
Vilcarcel ha encuadrado en época mas actual en su teorizacion de ‘el agrado’.

Resulta cuestion central para nuestro trabajo, la concrecion de ese paradigma de
mujer que aspira a dar respuesta a altisimas expectativas en todos los ambitos de su vida,
y que enraiza perfectamente con el pensamiento religioso tradicional. Es el prototipo de
lo que Shirley Conran denomin6 en 1975 ‘la superwoman’, concepto que fue asumido
por la propia Betty Friedan (1983) para referirse a la “superwomanhood” o stper-
feminidad. Es un término que apela a una identidad femenina sometida al canon de las
sobreexigencia a través del cual las mujeres “vislumbran un falso dominio en la sociedad
patriarcal” (Romero, 2017, p. 2). Se trata de un patron de comportamiento que forma parte
de ese patriarcado del consentimiento en el que las propias mujeres aceptan roles que
perpetian su subordinacion, con poca conciencia sobre la presion social que dirige sus
decisiones (Miguel, 2015)

A lo largo de los afios 80 se tematiza en el contexto occidental el problema de la
doble jornada de las mujeres, no solo desde la excelencia, sino también desde la critica
en términos de ‘la mujer agotada’ y doblemente esclava, en la familia y en el trabajo. Un
discurso del que encontramos una actualizacién de en Cansadas (Varela, 2017).

Un cuerpo agotado por la doble y triple jornada, por las microviolencias
y micromachismos diarios -en el trabajo y en las relaciones personales-
, por la exigencia del mito de la belleza y la eterna juventud, la
medicalizacion excesiva del cuerpo y la patologizacion de todos los
procesos naturales de nuestros cuerpos. (p. 7)

En referencia al andlisis de Varela, nos detenemos especialmente en el llamado
mito de la belleza y eterna juventud, que nos interesa en concreto para el andlisis de las
propias atribuciones de excelencia que las mujeres realizan sobre si mismas. Ello puede
interpretarse en realidad como una negacién del yo, al no aceptar la propia corporeidad
en toda su dimension. Negacion aprendida a través de los referentes de la publicidad y
los medios de comunicacion, y también a través de la sancion social hacia las que no se
esfuercen lo suficiente en alcanzar ese ideal candnico de belleza: depilacion, peluqueria,

21



ropa, adornos... y todo un despliegue para decorar la “méscara de la feminidad”
(Valcarcel, 1999)

La feminidad como mascara es una suerte de disfraz estético del individuo
mujer que forma parte de su aprendizaje de socializacion y que “suele estar concluido
en la adolescencia”. “Encarnar tales mascaras es el deber del que ninguna de sus
conquistas las ha exonerado” (Valcarcel, 1999, p. 7). Una cuestion la del canon estético
como mandato femenino, que hemos de abordar en profundidad a lo largo de este trabajo.
En los varones “la autorrepresentacion estd menos normada” (ibid.), y por lo tanto la
ausencia de mascara —el ser humano no marcado- se percibe como masculino.

El fenomeno de la méscara vuelve a redundar en la dualidad de los sexos, siempre
al servicio de una jerarquia (Burgos, 2005); desde esa verticalidad las mujeres son “las
idénticas”, que actan como elementos intercambiables, con una ausencia de
individualidad, como ocurre con las mercancias (Rubin, 1975). El arquetipo de la mujer
que representa el estatus economico familiar a través de su estética, de la vestimenta y
adornos y del mayor acercamiento al canon de belleza, convierte su cuerpo en capital
simbolico en tanto que es objeto de apropiacion y deseo, y se constituye asi en ‘cuerpo
para el otro’ (Bourdieu, 2000).

Esto situa las mujeres a en una identidad constituida histéricamente sobre la
dimension teleoldgica de ser para otros Lagarde (1997), siendo ese concepto donde su
existencia adquiere sentido y reconocimiento, es decir por su contribucion a la realizacion
de los demas. En la psique femenina se instaura la idea de que los demas tienen prioridad
sobre ella, de manera que el ser femenino es vehiculizado y su propia vida postergada a
un plano de dependencia al bienestar de otros. Un trabajo interminable, comparable al de
una Sisifo empujando cada dia cuesta arriba la piedra infinita de las necesidades ajenas.

La inscripciéon mujer se inscribe en la esfera del cuidado, la proteccion y la
reproduccidn, y esto ocurre paradigmaticamente a partir de la naturalizacion de la
maternidad y la feminidad. Beauvoir (1949) es especialmente critica con los lastres de
esta construccion identitaria histdrica, y denomina las tareas relacionadas con el cuidado
de otros como las “virtudes de la esclava”. Esta identificacion con la servidumbre es
naturalizada y esencializa a través de la posibilidad reproductiva de las mujeres, con
independencia de que la mujer sea o no madre; solo la posibilidad de serlo se ha usado
como justificacion histérica para situarla al servicio y cuidado de los demas. Es el doble
caracter psiquico y social de la maternidad, que interviene profundamente en la
construccion de las feminidades (Fox, 1991), y aparece ya en el desarrollo temprano de
roles ligados al cuidado y la busqueda del bienestar emocional fuera de si mismas en las
nifias y adolescentes (Cobo, 2008).

Como ya hemos explicado, el arquetipo femenino mas respetado en las culturas
occidentales y poscoloniales es el de la virgen madre, que reinterpreta el discurso
misogino medieval constrifiendo a la mujer dentro de los canones de la esencialidad
maternal de la castidad y la pureza. En este arquetipo reposa lo que profusamente se ha

22



teorizado como el mayor lastre psiquico de las mujeres para su liberacion, que se traduce
en un exceso del amor en la construccion de la feminidad (Dominguez, 2018). Esto ha
sido expresado por Millet a través de la reelaboracion del tropo marxista, “el amor es el
opio de las mujeres” (Falcon, 1984).

Ser para si, y no buscar la aceptacion en los otros, se ha convertido en el sistema
patriarcal en un tabu cultural para las mujeres. Transgredirlo estd socialmente censurado
y la vergilienza y la culpa ejercen una funcion de control y coercion bajo la losa de la mala
conciencia (Lagarde, 2014). Este patron psicosocial resulta de un enorme interés para
adentrarnos en la compleja cuestion de la autoestima femenina, y como la bisqueda de
aceptacion externa puede vincularse a patrones de conducta de una alta exigencia y
productividad.

El cuerpo de las mujeres adquiere asi un doble valor social; un cuerpo que es
instrumento para la reproduccion y el trabajo doméstico, y un cuerpo sexualizado al
servicio del ornamento que se valoriza en funcion de su adaptacion al canon historico en
que se inserta. “La mujer se debate asi entre dos representaciones sociales disociadas entre
si, la maternidad a ella asignada y el erotismo”’; ambas remiten a la mujer a “la condicién
primigenia sexual/genital” (Martinez-Herrera, 2007) enfatizando la corporeidad y
ocultando la intelectualidad. Esta disociacion identitaria entre maternidad y erotismo
dificilmente puede contribuir a una feminidad no opresiva, pues de uno u otro modo el
cuerpo de la mujer queda instrumentalizado para el placer o para la reproduccion y a
menudo de manera excluyente.

Dominguez (2018) ha estudiado el uso del cuerpo de las mujeres en los discursos
publicitarios: mujeres delgadas, jovenes, ojeras, tristeza... Convirtiendo en glamurosa
una retdrica visual que insiste en la idea de deseo sexual ligado a la violencia y a la
tristeza. La vanalizacion del sufrimiento y la violencia forma parte de la reaccion
patriarcal a la que hemos llamado postmachismo o neomachismo, y que apunta mucho
mas a lo simbdlico, visual y emocional, haciendo dificil la racionalizacidon del poder y sus
mecanismos de control.

La estética como violencia simbolica actia por accidon pero también por omision,
por ejemplo en el mundo publicitario, donde se opera una auténtica “invisibilizaciéon de
logros™ al representar a las mujeres (Valcarcel, 2012); hipersexualizado y cosificado, el
cuerpo femenino aparece como analogia del objeto que se vende, cuando en realidad ese
cuerpo esta desvinculado del producto; es el cuerpo y no el objeto lo que atrae la atencion.
Una auténtica pedagogia de la exposicion a juicio externo de los cuerpos de las mujeres
y también de la posibilidad de poseerlos, en un sentido simbdlico, y también quiza
material.

El discurso patriarcal sobre la sexualidad es especialmente reiterativo en la
produccion audiovisual publicitaria, donde se describe la masculinidad como condicion
de un sujeto activo en la busqueda del placer sexual y ‘descentrado’ de las decisiones
reproductivas. En la otra cara de la moneda, abunda focalizacion de las funciones
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reproductivas de las mujeres que postergan la busqueda del placer sexual (Corsino,
Gomensoro, Giiida y Lutz, 1998) o bien aparecen estas como reclamos eroticos que
expresan su deseo en funcion de los deseos masculinos.

La sexualidad estd en el medio del imaginario colectivo con discursos de
exaltacion, como la pornografia cuya version mainstream forma parte del mandato de
género masculino; mandato de posesién y sumision a través de la violencia sexual
normalizada, proyectada incluso como deseo interno femenino, en una suerte de
confusion patriarcal psiquico-fisiologica en torno a la sexualidad femenina. La violencia
sexual se instrumentaliza en nuestras sociedades como recurso para el poder y la
victimizacion del cuerpo de la mujer. Esa condicion de victima impide la constitucion de
las mujeres como sujetos y nos relega continuamente al papel de objetos a disposicion de
los mecanismos del poder. Las propias condiciones de socializacion de las mujeres les
inducen a adoptar respecto a los dominantes, y respecto a si mismas, un punto de vista
que no es otro que el de los dominantes, llegando incluso a que este punto de vista
aparezca como natural (Bourdieu, 2002). Esto conecta de forma muy coherente con el
concepto de agrado, que desarrolla Valcarcel (2010):

Percibo que el sexo femenino tiene desde antiguo, esto no es de hoy, el
deber de agradar, y lo tiene incluso por encima de otros deberes, como
sean la obediencia, el ser hacendoso, la limpieza, la pureza sexual o la
abnegacion. Y me parece que a medida que va perdiendo algunos de
esos otros ancestrales deberes, no pierde sin embargo este.

El mandato de género que mistifica a las mujeres en cuanto se adaptan a la
complacencia al otro, y en especial dentro del ambito del hogar (Friedan, 1975), ha sido
ampliado a la esfera publica bajo la denominacién de ley del agrado (Valcarcel, 2008 a'y
2010), un adoctrinamiento a nifilas y mujeres para construir nuestras identidades
orientadas a ser del agrado de todos los que nos rodean, y que como bien dice la propia
autora es una constante historica en las feminidades que se mantiene intacta, bajo
diferente apariencia quiza, en la época actual. Se trata de una ley no escrita centrada en
instruir a las mujeres para el cuidado de los demads, para la belleza, para la satisfaccion
de los deseos sexuales del otro, y también para la dependencia; “antes econdmica y
siempre emocional” (Valcércel, 2008 a, p. 278).

Valcarcel analiza como el agrado se reproduce en las sociedades actuales y
apunta a que el cuerpo femenino «libre» es “mas expresionista y, desde luego,
exhibicionista que el de antafio”, en un especie de “plus erdtico con el que compensar la
nueva libertad” (op. cit. p. 265). Este agrado erdtico explicito se insertaria en el marco
estructural de los llamados patriarcados del consentimiento, como parte de todas las
decisiones consideradas como ‘libremente’ tomadas por de las mujeres en los sistemas
formalmente igualitarios. Por lo tanto el agrado en su sentido actual mas estético
enraizaria en ese entramado de “neoliberalismo sexual” que Ana de Miguel ha analizado
en profundidad (Miguel, 2015).
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Pero el agrado para las mujeres no es solo una estética, sino también una
obligacion de continuo buen humor como verdaderos sostenes de la concordia familiar y
social. Del mismo modo que el feminismo pacifista y el ecofeminismo de tipo esencialista
aceptaron una naturalizacion de la paz como atributo de la feminidad (Puleo, 2017), el
agrado exige que sean las mujeres las conciliadoras que mantengan la armonia en las
relaciones interpersonales, como si ello respondiera a una cualidad de origen natural, lo
cual conlleva un atroz mandato para las mujeres pues “todas las emociones negativas les
estan vedadas” (Valcarcel, 2008 a):

Un ser humano femenino no se enfada, no tiene derecho a ello, por lo
menos en la imagen. Si alguien no tiene derecho a enfadarse y no tiene
por tanto derecho al mal, es que su libertad esta en entredicho [...] Una
mujer puede estar apenada, pero no indignada; la indignacion, qué es
una pasion fruto de la igualdad, tampoco se le reconoce. (p. 280)

De acuerdo con la misma autora, otras conductas se derivan del agrado por
extension: la disponibilidad, la ayuda, la continua empatia... que se convierten en tiempo
y servicio en los espacios privados, pero también en los publicos, como el laboral o el
educativo. En esta esfera publica e/ agrado ademas se solapa con la adaptacion al canon
de belleza como hemos explicado, o al menos mostrando una preocupacion por ello.

LA qué responde ese deber de agradar? Desde luego es funcional a la asimetria
entre los géneros y al dominio masculino del patriarcado, que como todo sistema de
poder, no se puede sostener sin violencia (Bourdieu, 2000); la violencia material o
simbolica, se ejerce a través de imposiciones como las que tienen que ver con las
obligaciones para la inteligibilidad de género (Butler, 1990). Esta inteligibilidad consiste
en reproducir y adaptarse a la cultura heredada y en el caso de la identidad femenina, en
asumir la violencia de la dominacion masculina; agradar es una proteccion contra el
maltrato a la vez que un auténtico sostén para la autoestima (Valcarcel, 2008 a).

El modelo constrefiido en que se inserta la feminidad configura una tonica
generalizada que distingue a mujeres y hombres en funciéon de unas menores cotas de
libertad para ellas, pero mayores cargas morales. Valcarcel (2012) apunta al sistema de
pareja como el espacio en el que confiamos para que las actitudes hacia la violencia
decrezcan, pero también afirma que se confia con demasiada frecuencia a “la accion de
las mujeres, que lo logrardn a través de su paciencia y superior atractivo” (p. 48). Ello
confirma una base teodrica que explicaria la configuracion de identidades basadas en altas
expectativas y exigencias en cuanto a las capacidades socio-emocionales; diriamos que
incluso fuera de toda capacidad psiquica humana, pues se confia con demasiada
frecuencia en las oprimidas para acabar con el sistema opresor. Siendo ademas la forma
de lograrlo precisamente la reproduccion e intensificacion de los mismos roles que las
sitiian en esa posicion de opresion.

25



En el patriarcado del consentimiento se responsabiliza a las mujeres de no haber
alcanzado la igualdad deseada, la igualdad real (Lorente, 2009). En este sentido, Friedan
(1963) habla extensamente de un paradojico sentimiento de verglienza de las mujeres por
su propia infelicidad; su autoestima se ve menoscabada cuando no encajan en el ideal de
felicidad. Un ideal que es en realidad, seglin esta autora, una construccion ajena que niega
a las mujeres su libertad para conseguir que estas transijan con ese tipo de vida.

En las sociedades actuales aparece la feminidad de una forma mas poliédrica que
en aquella sociedad norteamericana de los 60 que examinaba Friedan. Hoy el ambito de
lo publico y el de lo privado han comenzado a conjugarse de manera diversa, dejando al
menos la posibilidad abierta de ser ocupados, aunque con dificultades, por cualquiera de
los sexos, con la pervivencia expectativas diferentes para el cumplimiento de trabajos y
tareas por unos y otras. Valcarcel (2012) ha esgrimido su «hipoétesis estética»: que “la
forma en que se manifiesta la ruptura ética, siempre compromete una manera estética de
mostracion” (p. 85); es decir, un liberalizacion de los roles y funciones considerados
‘adecuados’ para las mujeres, implica la mayor obligacion de erotizar y mostrar el cuerpo
y con mads intensidad en las generaciones jovenes.

Mientras la economia, la ley, la religion, los habitos sexuales, la
educacion y la cultura se abrian con fuerza para situar a las mujeres en
condiciones mas justas, la conciencia femenina comenzo a poblarse de
una realidad secreta. Mediante la utilizacion de nuevos conceptos de
belleza se reconstruyé un mundo femenino alternativo [...], con
elementos tan represivos o mas que sus antecedentes. (Wolf, 1991: 20)

En El mito de la belleza, Wolf (1991) relacionaba las exigencias candnicas de la
estética y el acatamiento de estas como forma de sometimiento de las mujeres. Las
imagenes de la feminidad normativa en la época contemporanea consisten sobre todo en
la combinacion de “juventud obligatoria, estrictos canones de belleza y cumplir el
arquetipo de superwoman que no se agota con la doble jornada laboral”. En ello “la
asuncion como propio del deseo circulante en los media” tiene un papel fundamental.
(Puleo, 2005, p. 42).

El mandato de género para las mujeres, que habia sido “dedicarse al
perfeccionamiento de la especie” (op. cit., p. 40), se actualiza poniendo el foco en la su
propia estética pero también y sobre todo en una excelencia moral que se realiza en las
multiples tareas de cuidados relacionadas con la reproduccion social, y con un intenso
rendimiento laboral. Dada su condicion de outsiders del ambito publico, suelen estar
sobrecualificadas para los puestos de trabajo a los que acceden e incluso hay constatacion
empirica de que se les exige una superior formacion que a los hombres para su
incorporacion al mercado de trabajo (Savater, 2015).

Dado que la socializacion en el deber de agradar se realiza a lo largo de las vidas
de las mujeres, estas se saben sometidas al juicio ajeno y a la negacion sistémica de la
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posibilidad de vivir para si y de salir de la posicion subalterna (Beauvoir, 1949; Lagarde,
1997; Valcarcel 2008 a, 2010, 2012; Miguel, 2015).

En coherencia con ello, el amor y la sexualidad femenina se utilizan para fortalecer
y construir la identidad masculina, a través de una forma de amar basada en la
desigualdad, que refuerza la vinculacion entre la masculinidad hegemonica y la falta de
empatia (Portell y Pulido, 2012). De acuerdo a los discursos sobre la complementariedad
de los sexos, la falta de empatia masculina encaja asimétricamente con actitudes de
exagerado interés por las necesidades y deseos ajenos por parte de las mujeres, las cuales
tanto mejor cumplirdn con el mandato de género cuanto mas sepan anticiparse a los
deseos y necesidades del otro.

La inclinacion al bien como propia de las mujeres, es un lastre mayor que la
prohibicion y la coercion, y se adapta perfectamente al momento actual de los
patriarcados del consentimiento, donde es demasiado complicado para las mujeres
identificar el sometimiento al agrado, a ese deber moral, con todo un entramado de indole
psicologica ligado al sistema sexo-género (Valcarcel, 2008 a). Es por ello que la misma
autora (Valcarcel, 2004) reivindica un cierto derecho al mal que les evitaria tener que
cumplir con un estandar moral excesivamente pesado.

En este sentido, faltar a alguna de sus obligaciones, ser cuerpo para el trabajo
reproductivo y cuerpo para el deseo externo, genera sentimientos de culpa y vergiienza
que dificultan una toma de conciencia sobre los aspectos concretos opresivos de sus vidas
derivados de la condicion social de mujer (Martinez-Herrera, 2007). Estas obligaciones
de servicio afectivo-sexual solo pueden suceder en un marco de moralidad diferenciada
por género, o lo que las autoras han llamado ‘excelencia moral femenina’ (Cobo, 2008;
Valcarcel, 2008 a; Miguel, 2015; Varela, 2017). En el pensamiento de la modernidad
existe una confusion intelectual entre el discurso de la mujer ejemplar, fundamentado en
la excelencia femenina, frente al de la mujer como hombre imperfecto, en la linea
psicoanalitica clasica de la mujer como carencia. Esta confusioén constituiria el magma
idoneo para la desigualdad y el inmovilismo (Miguel, 2015).

Comte es el filosofo que mejor habia racionalizado esta dualidad entre el discurso
de la inferioridad y el de la excelencia moral de las mujeres, acentuando especialmente
este ultimo; las mujeres serian por naturaleza mas afectivas, con mayor sociabilidad y
especialmente valiosas para el orden social, de manera que su confinamiento en la esfera
privada se deberia a una necesidad social de preservar su valia (Garcia, 2004).

Se trata de una ‘valia’ como mantenedoras del orden social, que se ha preservado
en los discursos actuales sobre la responsabilidad de las mujeres en la modificacion de
las conductas violentas que hacia ellas se ejercen, y en especial en el marco de la pareja
heterosexual. Ello genera un escenario moral donde los sentimientos de culpablizacion
interna y externa asi como la vergiienza ante la imposibilidad de lograr esa ‘paz social’
forman parte del contexto moral que asegura la preservacion del orden y las jerarquias de
poder patriarcal (Martinez-Herrera, 2007; Lagarde, 2014).
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El miedo es otro de los elementos esenciales de la socializacion de las mujeres en
la obediencia a las expectativas culturales. El miedo ante una agresion conduce a las
mujeres a ejercer un riguroso control sobre sus acciones y movimientos en el espacio
publico. De manera que su rol como mantenedoras de la convivencia puede llegar a
culpabilizarlas de recibir agresiones, si se da el caso, por haber llegado a ‘colocarse’ en
la situacion de ser violadas (Brownmiller, 1975). Una losa de responsabilidad que acentia
las relaciones de dominacion sobre las mujeres, al reproducir lo que Bourdieu (2000)
reconocia como una asimilacion por parte de estas del punto de vista de los dominadores.

Ante este escenario de asuncion de la norma social patriarcal, a las mujeres no les
queda sino el cambio de paradigma. La liberacion femenina se encuentra historicamente
en la situacion dilematica de:

1. Asumir las asignaciones socio-histéricas de lo femenino en tanto
construccion masculina

2. Asumir para si los atributos masculinos

3. Una tercera via que en el mejor de los casos se encuentra en
construccion y que pasaria por una reconceptualizacion de los
géneros y de su relacion entre si. (Martinez-Herrera, 2007, p. 79)

El argumento mas habitual para empoderar a las mujeres es el relacional, basado en
la diferencia. Desde el feminismo de la diferencia italiano se ha propuesto el término de
affidamento para referirse a un reconocimiento entre mujeres y de la autoridad femenina
en su conjunto (Del Olmo, 2016). El apoyo y reconocimiento entre iguales se propone
como paso imprescindible para la valorizacion de lo femenino y la relacién en un plano
horizontal con lo masculino.

Sin embargo, mucho mas se ha enfatizado el relato de la ausencia de solidaridad
entre mujeres que el de la sororidad. En Malas, Alborch (2002) ha analizado numerosos
ejemplos que nos hablan de la rivalidad entre mujeres y de los obstaculos que se
encuentran para la solidaridad, y en especial la falta de autoconciencia de pertenecer a un
colectivo historicamente discriminado, que es vinculo que une a todas las mujeres
(Miguel, 2015).

Sin embargo, la célebre consigna “Sisterhood is Powerful”, aparecida en 1968
(Morgan, 1970), foment6 el autoreconocimiento de las mujeres como grupo y la
consolidacion de su identidad colectiva. Esta construccion identitaria, con la pretension
de incluir a todas las mujeres, promovio también la aparicién de una sola categoria
universal de la mujer, con una opresion y una lucha comun, que ha evolucionado hacia la
idea de ‘una femenidad’ singular y universal. En contraste con las multiples fuentes que
establecen las caracteristicas de diferentes modelos de masculinidad, expresadas como
‘Masculinidades’, no encontramos habitualmente un correlato que hable de
‘Feminidades’ en plural, ni tampoco una evolucion sistematizada de los modelos
feminidad, que vaya mas alla del paso de la esfera privada a la publica. Burgos (2005,
2019) ha explicado esta asimetria en una definicion de la feminidad como “concepto que
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se establece desde la norma masculina”, mientras que “Masculinidades son las propuestas
alternativas a la norma™:

Se desvela como es el patriarcado el que ha establecido la
feminidad para las mujeres, esa mistica o ese mito del que
hablaba Simone de Beauvoir y luego Betty Friedan. Feminidades
indicarian propuestas alternativas a esa feminidad normativa y
mitica (Burgos, comunicacién electronica, noviembre 19 de
2019).

Otras autoras como Nash (2006) han planteado la necesidad de contemplar “la
doble alteridad, cultural y de género” en la “construccion de la subalternidad” (p. 40) de
las mujeres al referirse en concreto a las migrantes en Espafia, y en un sentido amplio a
la heterogeneidad de los sujetos comprendidos en la categoria mujer, cuestion
fundamental para evitar silenciar las voces de la diversidad (Mohanty, 2003).

[13

Braidotti (2004) propone una subjetividad femenina nomade, es decir, “una
identidad que se estd configurando en un continuo devenir como una identidad fluida,
versatil, sin fronteras, abierta a nuevas posibilidades” y con “un gran potencial para
resignificar el mundo y las cosas” (Mayobre, 2009, p. 70), que quedaria definida en
términos de multiplicidad, complejidad, antiesencialismo, antirracismo y coaliciones
ecologicas (Braidotti, 2004). Una interesante propuesta en cuanto a lo que supone como
asuncion de la diversidad y alternativa al dogmatismo. Sin embargo, nos planteamos si el
proyecto nomade no exento de interés, no se encuadrard también en la misma tendencia
a la autoexigencia femenina heredera del discurso de la excelencia moral; pues propone
como identidades femeninas la utopia de la superacion de opresiones en un sentido amplio
y diverso. Nos preguntamos por ello si no vuelve a recaer sobre los hombros de las
mujeres la responsabilidad de la concordia y justicia social, pero esta vez también en la
esfera publica.

Esta cuestion es la que planteamos como hipoétesis en este trabajo; si desde las
propuestas de igualdad, y en concreto desde la coeducacion, estamos enfatizando modelos
de feminidad ligados a expectativas demasiado altas en todos los aspectos de la vida
personal y social. Se trataria, en caso de corroborarse, de una construccion del ser mujer
enraizada firmemente en nuestra historia social y cultural que se actualiza en los
patriarcados del consentimiento actuales.
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Socializacion diferenciada por género

Tal y como se ha sefnalado hasta ahora la construccion jerarquica de los géneros
se construye y reproduce a si misma en la cultura patriarcal. Averiguar como se siguen
transmitiendo los modelos jerarquicos de lo que es ser hombre y ser mujer en las
sociedades formalmente igualitarias como la nuestra, es uno de los retos de los estudios
de género actuales, y en especial cuando se ocupan del desarrollo del aprendizaje a lo
largo del a vida. En este sentido, nos va a resultar esclarecedor analizar los procesos de
socializaciéon como forma de desarrollo de las identidades y roles de género. Nos
referiremos sobre todo a la socializacién secundaria, y en concreto a la que se realiza en
el &mbito escolar donde atin predominan modelos de referencia ligados a la dicotomia del
sistema sexo/género. Nuestro objetivo es vincular la desigualdad de género a procesos
sociales como la escolarizacion, y no la condicion natural o bioldgica. En este sentido,
trataremos de mostrar la socializacién como procesos susceptibles de transformacion
desde las practicas escolares.

En primero lugar nos referiremos a la teorizacion sobre los distintos procesos de
socializacion, para centrarnos después en la escuela como lugar idoneo para desarrollar
la socializacion igualitaria y terminaremos refiriéndonos a la importancia y peculiaridades
de la socializacion en el grupo de iguales.

Mayorbe (1997) destaca el peso que tradicionalmente se otorgaba al sexo en la
configuracion de la identidad personal, como “factor determinante de las diferencias
observadas entre varones y mujeres”. Sin embargo “no se ha encontrado nada que esté
universal y transculturalmente asociado con la feminidad o la masculinidad, fuera de las
diferencias anatomicas”, por lo que “todas las demas (diferencias) pertenecen al dominio de
lo socioldgico” (p. 21). En concreto la adopcion de una identidad personal es el resultado de
un largo proceso, que configura en interaccion con el medio familiar y social (Mayorbe,
1997).

Como ya hemos definido antes, las sociedades occidentales actuales se rigen por
una forma mas sutil pero certera de jerarquizacion social que ha sido tematizada como
patriarcado del consentimiento. Se trata de una coaccion de tipo estructural que determina
la exclusion o la sobrerrepresentacion de los géneros. La forma de interiorizar las
estructuras y componentes subjetivos del patriarcado no es ya a través de un sistema
formal de coaccion, sino que es fundamentalmente a través de los modos y procesos de
socializacion diferenciada asumidos como parte de la cultura. Son las interacciones
familiares y sociales a las que Mayorbe se refiere.

Los procesos de socializacion se han definido habitualmente como aquellos por
medio de los cuales los individuos

incorporan normas, roles, valores, actitudes y creencias a partir del
contexto socio-historico en el que se encuentran insertos a través de
diversos agentes de socializacion tales como los medios de
comunicacion, la familia, los grupos de pares y las instituciones
educativas, religiosas y recreacionales, entre otras (Arnett, 1995;
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Maccoby, 2007; Grusec y Hastings, 2007, como se citan en Simkin y
Becerra, 2013, p. 123).

En este sentido diversas autoras y autores han analizado como a través de la
socializacion interiorizamos las jerarquias de poder y los fundamentalismos relacionados
con estas. Elboj, Flecha e Ifiiguez (2009) y han identificado los procesos de socializacién
como modos en que se configura la estructura psiquica diferenciada de hombres y mujeres
(Martinez —Herrera, 2007).

Para Rubin (1975) los procesos de socializacion son inseparables del sistema
sexo-género que establece normas sociales, practicas cotidianas y representaciones,
incluyendo la division sexual del trabajo y las identidades subjetivas. Del mismo modo,
diversas autoras (Amoro6s, 1991; Cobo, 2008; Miguel 2015) hablan de la concepcion
jerarquica de los sexos como la desigualdad fundacional, a partir de la cual las personas
neonatas configuran sus identidades, aprendiendo a asumir las desigualdades y el reparto
diferenciado del trabajo como elemento constitutivo de nuestras sociedades.

De manera generalizada, como sefialaban Simkin y Becerra (2013), se han
establecido cuatro agentes fundamentales de socializacion, que son: la familia, la escuela,
el grupo de iguales y los medios de comunicacion social.

Ademas, Berger y Luckmann (1968) se pueden diferenciar en el proceso de
socializacion dos fases diferentes: la socializacion primaria y la socializacion secundaria.
La socializacion primaria se realiza en la nifiez y es la primera a la que el individuo se
enfrenta. En ella los aprendizajes se realizan en circunstancias de enorme carga emocional
y se caracterizan por una solida firmeza en la psicologia del individuo (Berger y
Luckmann, 1968). Estos aprendizajes serdn la base cultural para la socializacion escolar
posterior. El ambito escolar formaria parte de la socializacion secundaria, en la que se
desarrollan procesos de interiorizacion del funcionamiento social del entorno, en el que
el individuo buscara algin grado de coherencia con la estructura bésica ya asentada; dicha
coherencia facilitara su apropiacion de este mundo social (op. cit.).

La familia tiene un papel esencial al desarrollar los esquemas afectivos y los roles
en la primera infancia, sin embargo su especifica funcionalidad como estructura social en
la que reposa el patriarcado (Firestone, 1976) ha impedido que se cuestionasen los roles
sociales aprendidos en el nticleo familiar con la profundidad y critica necesarias. Por ello,
sigue practicandose una vivencia esencialista de los roles familiares relacionados con el
género, y especialmente desde posiciones de privilegio, obviando que existe una
evolucion del concepto familia en aras de una mayor ‘rentabilidad’ para las sociedades
de cada lugar y momento historico. En palabras de Rubin (1986) “los sistemas de
parentesco son formas empiricas y observables de sistemas sexo-género [...] una
imposicion de fines sociales sobre una parte del mundo natural” (p. 12).

Desentrafiar esa construccion social y jerarquica de las relaciones familiares, es
un paso vital y necesario para que sean posibles las relaciones igualitarias entre los sexos.
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En las bases ideoldgicas de nuestra época moderna los pensadores excluyeron a la familia
de la posibilidad de la igualdad. En sus planes—de Rousseau, Tocqueville o Proudhon—
no se concebia hacer entrar la igualdad en el seno de la familia, por lo que concluyeron
que la familia no tenia nada que ver con el &mbito publico (Fraisse, 2003). Sin embargo,
“en lo doméstico también hay [...] relaciones de poder, desigualdad y servidumbre
voluntaria, que también es politica” y por eso, afirma Fraisse (4 de septiembre de 2017),
“uso a proposito la palabra gobierno para vida privada”.

En las tltimas décadas se ha puesto el foco en algunos aspectos materiales de la
desigualdad reproducida en el &mbito familiar y se han llevado a cabo estudios sobre usos
de tiempo que evidencian una excesiva carga de trabajo para las mujeres en el entorno
familiar. Estadisticamente incluso aumentan las horas de trabajo de las mujeres en el
hogar cuando existe un hombre conviviendo con la mujer (Aguirre, Garcia, Carrasco,
2005). Es en la familia donde se aprenden por primera vez los roles y modos para la
division sexual del trabajo, una de las mas evidentes consecuencias de la construccion
social de la desigualdad, bien teoriza por Beauvoir (1949), Millet (1970), Firestone
(1975), Amoroés y Miguel (2005), Puleo (2013), et. al.

Los datos cuantificables sobre cantidad de tiempo invertido en trabajos para otros
(trabajos no remunerados ni reconocidos) nos conducen a la evidencia de que la familia
nuclear patriarcal es un microestructura performativa en la que a la vez se encarnan, se
aprenden y perpetian las asimetrias de género (Butler, 2006), que son las que
fundamentan un modo de feminidad basado en la servidumbre y existencia para los otros

El conocimiento adquirido en la socializacion secundaria tiene un caracter mas
transitorio y puede ser cuestionado y descartado mas facilmente que los aprendizajes
relacionados en la familia durante la primera infancia. Suele considerarse la escuela como
‘institucion privilegiada’ de socializacion secundaria al ser uno primer lugares que ofrece
mas posibilidades de interaccionar con otros sujetos diferentes a los del nucleo familiar y
de establecer contrastes entre distintos grupos sociales (Fernandez, 2005).

Para Puleo (2005) la aceptacion de la desigualdad se educa mediante “la
socializacion diferencial encubierta, las arraigadas practicas discriminatorias en el
mercado laboral y la difusion de mitos patriarcales a través de los medios de
comunicacion” (p. 41). En el patriarcado del consentimiento, segiin explica esta autora,
el papel de los medios de comunicacion y los discursos culturales es fundamental; pues
son herramientas idoneas para la seduccion audiovisual y la creacion o perpetuacion de
unos “marcos culturales de interpretacion” determinados. En esta misma linea argumenta
Miguel (2015) que la desigualdad sexual se reproduce a través de los discursos culturales
y el mundo de la creacion, a los que se pueden afadir también las tradiciones y religiones
como manifestaciones culturales que tienen un papel importante en la socializacién
(Martinez, 2008).
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Precisamente el agente de socializacion que mas se ha sometido a analisis y critica
desde la pedagogia feminista es el de los medios de comunicacién social, la publicidad y
otras manifestaciones culturales en un sentido mas amplio, que también aportan
referentes, siendo los media los que refuerzan mayormente los modelos hegemonicos de
masculinidad y feminidad (Ruiz, 2014).

En la actualidad debemos también analizar el papel que estan teniendo las redes
sociales, espacio de socializacion donde confluyen los agentes culturales con las
interacciones entre el grupo de iguales e incluso entre diferentes grupos sociales. El grupo
de iguales incorpora lo aprendido por el resto de agentes socializadores para afianzarlo y
reforzarlo o rechazarlo. Desde el psicoandlisis Sanabria (como se citd en Martinez-
Herrera, 2007) describe una subjetivacion relacional que implica “la trascendencia del
lenguaje e involucra lo no lingiiistico, lo presentativo, las iméagenes, los afectos y las
emociones” de que se nutre también la experiencia humana.

En los agentes de socializacion como reproductores de las relaciones entre los
géneros, son las interacciones sociales, atravesadas por multiples componentes tanto
simbdlicos y afectivos como materiales, las que generan aprendizaje de modelos y
valores. Elboj, Flecha e Iiliguez (2009) han incidido en el valor que tienen las
interacciones entre los distintos agentes socializadores —familia, escuela, grupo de iguales
y medios de comunicacion- para desarrollar conductas que enfaticen determinados
modelos de masculinidad y los valores a ellas ligados. La forma de prevencion de las
relaciones de poder y la violencia que estas generan, radica para estas autoras en el
desarrollo de unas interacciones socio-afectivas basadas en relaciones dialogicas
igualitarias.

Entre otras conclusiones, el estudio describe una falta de comunicacion entre la
poblacién adolescente con sus progenitores y el profesorado, y cémo una mayor
comunicacion es positiva para el desarrollo de identidades y conductas igualitarias y no
violentas; es necesario extender el aprendizaje dialogico basado en el didlogo igualitario
al espacio familiar, y este didlogo esta basado en “pretensiones de validez y no de poder”
(Elboj, Flecha e Ifiiguez, 2009, p. 107). La propuesta apunta al aspecto relacional del
aprendizaje social a modos de socializacidon preventiva de la violencia de género que
parten de intervenciones en el contexto escolar.

La escuela como escenario de socializacion

La escuela es el espacio de socializacion donde todos los otros agentes socializadores
confluyen: la familia, el grupo de iguales y los discursos culturales de diferente tipo.
Desarrollar la socializacion en una escuela que favorezca la igualdad exige una cultura
escolar consciente de la posicion ideologica, las relaciones de poder y las jerarquias, y
que valore la diversidad como cualidad de lo humano (Caballero, 2007).
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En lo que respecta a las desigualdades de género resulta clarificador el concepto de
género que maneja Scott (1990) como categoria que rige las relaciones sociales y que
opera a través de cuatro dimensiones. Una diversidad de simbolos culturales de compleja
interpretacion y los conceptos normativos que dirigen la interpretacion de estos simbolos
serian dos pilares fundamentales. Como tercera categoria, las microestructuras del
parentesco y la familia por un lado, y las macroestructuras de la educacion, la politica y
la economia, por otro. Por tltimo, la identidad subjetiva historizada, cuestion que enraiza
con todas las anteriores.

Como macroestructura que modela los géneros, la escuela incorpora los codigos
normativos, los simbolos culturales, el bagaje familiar de los individuos y los dispone
para el aprendizaje y la inclusion en las otras dos macroestructuras, las politicas y las
sociales. La escuela ademds ofrece marcos interpretativos para la historicidad de las
identidades, y el espacio para la construccion social de las individualidades. En los
términos de Bourdieu (2002) el espacio escolar es un espacio simbolico de construccion
de significado social. En este sentido se desvela la existencia en la escuela una serie de
discursos de legitimacion de las diferencias jerarquicas entre los géneros que se expresan
en forma de estereotipos, normas, costumbres, sanciones y premios (Millet, 1970); todos
ellos insertados en la socializacion primaria, y también con una mayor apertura, en la que
tiene lugar a través de las practicas escolares.

Estas normas y limites que todas las instituciones sociales imponen en cierta
manera, son producto de un determinado momento historico y se llega a ellas por medio
de un acuerdo o pacto social y cultural que define los valores y pautas éticas, en términos
de a qué ‘decir que si’, y a qué ‘decir que no’ (Kiel, 2005). En concreto, los limites
establecidos a través del sistema sexo-género que estructura nuestras sociedades se
interiorizan como definicidon genérica de manera temprana -a partir de los 24 meses de
vida o antes (Martinez-Herrera, 2007), llegando en la edad de 4 o 5 afos a preferir ya
actividades definidas por la cultura como apropiadas para cada sexo y también a preferir
interlocutores de su mismo sexo (Bem, 1983).

Ello nos lleva a plantear la educacion temprana como espacio donde planificar
acciones preventivas de la desigualdad de género. Diversas coeducadoras han formulado
la necesidad de un mayor niimero de maestros hombres en las escuelas de educacion
infantil, como modo de mostrar una masculinidad en el rol de cuidadores y evitar reforzar
el estereotipo de exclusividad de la mujer en tareas de cuidados (Moreno, 2019)

Bem (1983) desarrolla la idea del “gender schema theory” que identifica las
practicas de socializacion diferenciada por sexo como un proceso de aprendizaje acorde
a las definiciones culturales de la masculinidad y la feminidad. Como mas recientemente
han afirmado otras autoras (Valcarcel, 2008 a; Cobo, 2008; Lagarde, 2014; Miguel, 2015;
Burgos, 2005), no existe ninguna otra dicotomia humana con tanta entidad como la de la
distincion entre hombre y mujer. A través de esta red de heterogénea de asociaciones
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referidas a los sexos, los nifios y nifias aprenden a organizar e interpretar la informacion,
de manera acorde al “esquema de género”, el cual tiene la vigencia suficiente para
determinar incluso las percepciones de los individuos. Las personas aprenden a regular
sus comportamientos de acuerdo a las definiciones de masculinidad y feminidad
preexistente en su cultura, dado que en nuestras sociedades se otorga a este esquema
cognitivo de género prioridad y disponibilidad sobre otros esquemas y categorias
posibles, tal y como muestra la “gender schema theory” (Bem, 1983).

En este mismo sentido decimos que el género como construccion histérico-
cultural atraviesa la cotidianidad de manera consciente pero las mas de las veces
inconsciente; como hemos expuesto hasta aqui, lo masculino y lo femenino no s6lo son
construcciones sociales, sino también filtro cultural, constitucion subjetiva e
interpretacion genérica del mundo.

Diversos autores y autoras han concluido que la escuela es el ambito de socializacion
mas igualitario y menos discriminatorio con las nifias (Cobo, 2008; Simén, 2010; Diez,
2015); quizé también sea la institucion formal menos discriminatoria en un sentido
amplio, aunque pueda funcionar a menudo por igualacion de sujetos diversos, siendo esto
simbolizado a través de la referencia clasica al mito del “Lecho de Procusto” (Santos,
2011)

La sociologia de la educacion ha adoptado histéricamente dos diferentes
concepciones de la funcién de la escuela como agente para la reproduccion social. La
corriente reproduccionista creada por Althusser afirma que la escuela contribuye sobre
todo a reproducir las relaciones de poder de las sociedades en las que esta inserta; por
otro lado, desde la corriente transformadora se pone el foco en el papel de la escuela
como motor de cambio social, encontrando su base tedrica en autores como Gramsci,
Freire, Freinet, Durkheim, Giner de los Rios, Dewey o Ferrer y Guardia (Ifiiguez, 2013).
De estas dos concepciones “la primera tiene muy en cuenta las principales aportaciones
de la Sociologia y la Sociologia de la Educacion mundiales [...] incluyendo las
contribuciones del feminismo” (p. 311).

Para el proposito de este trabajo es relevante analizar aquellos aspectos escolares
que siguen reproduciendo las desigualdades, entendiendo que estos pueden ser
transformados dentro de la propia organizacion escolar, como institucion especialmente
susceptible de generar nuevos marcos de interpretacion para la transformacion social. Un
punto de partida fructifero en lo que a estos propdsitos se refiere, puede ser el de
evidenciar el mito de la naturalidad y objetividad de la escolarizacion (Sanchez e Iglesias,
en Cobo, 2005).

La neutralidad y la objetividad han contestadas incluso desde la propia ciencia,
partiendo de los filésofos de la fenomenologia, y sus tesis de que la objetividad se asienta
necesariamente en la subjetividad; toda forma de conocimiento estd determinada
culturalmente (Husserl, como se citd en Aguirre y Jaramillo, 2006). Lerner (1986) habia
denominado “el fetiche de la objetividad™ a la creencia y defensa de que existen unos
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presupuestos considerados como ciertos y por tanto libres de ser sometidos a critica. Ello
impide tener en cuenta las relaciones de poder que articulan cualquier construccion de
conocimiento humano, tal y como han teorizado Bourdieu (2000) o Foucault (cit. Butler,
2006).

Existe una confusion entre lo que seria un cierto consenso cientifico y la supuesta
naturaleza objetiva del conocimiento, segun explica Eisner (1991). Este autor distingue
entre la creencia en una objetividad ontologica, que plantea como posible tener una
percepcion precisa de la realidad externa; y una objetividad procedimental, que consiste
en creer que podemos alcanzar la objetividad ontoldégica mediante un conjunto de
practicas de las que se elimina el juicio personal. La enorme importancia de ambas
falacias se radica en que refuerza los valores hegemoénicos de cada momento al
naturalizarlos como universales e incuestionables.

La objetividad consistiria mas bien en un consenso sobre el adecuado
conocimiento de la realidad. Un consenso imbricado de relaciones de poder, en las que
no todos los miembros de la sociedad participan por igual (Husserl, op. cit.). Tedricos del
feminismo como Hekman (1997) vienen sosteniendo que en las ciencias sociales la
‘objetividad’ es otra forma de denominar el punto de vista machista. En ese sentido la
supuesta neutralidad de la escuela, le dota a esta de una aureola de universalidad y de
acuerdo con el orden natural que la convierte en un agente de legitimacion institucional
de una condicion histérica de inequidad (Portell y Pulido, 2012). Una idea que aparecia
ya en Bourdieu (2000) cuando afirmaba que la escuela es una de las instituciones —junto
a la iglesia y el estado— responsables de la reproduccion del androcentrismo.

Si cada tiempo tiene su propio “régimen de género” (Connell, 1998); el sistema
educativo con su historicidad incluye un sistema de género tanto en lo que respecta a la
organizacion escolar, como a las personas que trasladan a ella sus propias identidades y
esquemas de género.

El pensamiento feminista ha elaborado desde multiples perspectivas, criticas
entorno a “yo cldsico” como sujeto racional, estable, masculino, occidental. A través de
la historia del ser humano se comprueba como las mujeres —al igual que quienes no
corresponden a esos parametros- han sido excluidas de la nocién de sujeto. Por lo tanto
la construccion del saber humano contiene un sesgo y una subjetividad que es la
masculina, blanca, burguesa, heterosexual, occidental (Davis, 1981; Moraga y Anzalda,
1981; Hooks, 1984; Crenshaw, 1989; Hill Collins, 1990/2000, como son citadas por
Cubillos, 2015). Lo que se conoce en la escuela como perspectiva androcéntrica,
etnocéntrica y desde los intereses de la clase dominante, aplicada al curriculo y a muchos
otros aspectos de la organizacion escolar.

Tal y como explica Bourdieu (2000) la vision dominante, mas que una simple
representacion mental es un sistema de estructuras inscritas en los cuerpos y las cosas. La
perspectiva androcéntrica camuflada de neutralidad universal inserta en la escuela ese
“sexismo sutil, oculto, encubierto y, por tanto, dificil de detectar” (Simén, 2010, p. 115).
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El androcentrismo es harto mas dificil de detectar que el sexismo, al partir de un
“igualitarismo hacia el modelo preferente y unico referente masculino de lo humano”
(Simon, ibid.). La falta de conciencia e invisibilidad de este sesgo cultural es precisamente
lo que hace mas fécil su reproduccion y perpetuacion.

Uno de los mecanismos que contribuye a desenmascarar los marcos
androcéntricos de interpretacion es preguntarse si la importancia de una actividad radica
en que fue ejercida por los varones. Y en el contexto de los curriculos escolares
encontramos efectivamente como norma general unos curriculos escolares que se
caracterizan por presentar lo masculino como neutro y como medida de lo humano,
reproduciendo un sesgo particular de la cultura que considera buenas algunas tradiciones
ejercidas por varones (Caballero, 2007; Simén, 2010; Martinez, 2008).

El curriculo escolar se asiente sobre lo que Lorente (2009) ha descrito como ética
patriarcal, basada en la desigualdad, en el conflicto y en la acumulacién de poder. La
negacion de la igualdad reposa sobre la idea de que hay elementos que poseen un valor
superior a otros, lo cual al trasladarlo a las relaciones entre las personas se traduce en que
lo que pertenece a los hombres tiene un valor afiadido respecto a lo de las mujeres.

Abril, Salcedo y Compairé (2011) han descrito algunos elementos sexistas y
androcéntricos de la cultura escolar diferenciando entre el llamado curriculum manifiesto,
definido por Elena Simé6n (2010) como el “debe ser escolar”, y el conocido como
curriculum oculto, segiin terminologia ampliamente aceptada, acufiada por Philip W.
Jackson en Life in Classrooms (1968) y desarrollada por autores como Jurjo Torres (como
esta citado en Cobo, 2005) o Marina Subirats (Sanchez e Iglesias, 2017). Esta nocion se
refiere a la transmision involuntaria de estereotipos y valores sociales a través de las
acciones y actitudes docentes.

El curriculum manifiesto se expresa a través de libros de texto, materiales
didacticos y programaciones didacticas que pueden invisibilizar los logros histdricos de
las mujeres, o bien reproducir estereotipos y sesgar determinadas informaciones,
reflejando una interpretacion androcéntrica del mundo en las que la historia, la economia,
el arte, la filosofia, la ciencia.... estan descontextualizadas de las necesidades humanas
de cuidados (Séanchez e Iglesias, 2008). El uso de un lenguaje no inclusivo en la
comunicacion oral y escrita no hace sino reflejar ese sesgo cultural trasladado al nivel
simbdlico.

La transmision del arquetipo de hombre guerrero, invisbilizando al desertor y al
cuidador, y relatando las guerras como bisagras de la historia, supone una flagrante
omisiones de género, negando la cotidianidad y las repercusiones del poder patriarcal
sobre las vidas de las personas. Ello va ligado a una negacién del cuerpo, que se entiende
unicamente como instrumento de trabajo. Paralelamente, hay una escasa relevancia de la
inteligencia emocional y las actitudes de promocion de la salud en los curriculos escolares
de manera general (Sanchez e Iglesias, 2008). También es un hecho explicito el uso de
los espacios aparentemente no regulados del patio, los pasillos, el aula fuera de los
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tiempos lectivos, prioritariamente por los chicos y con las normas que impone la
masculinidad hegemoénica (Tomé, 2017).

Respecto a aquello que es transmitido en el curriculum oculto habria que referirse
principalmente al mayor tiempo dedicado a los comportamientos masculinos por parte de
docentes y equipos directivos (Gregorio, 2006), asi como a una generalizacion de los
valores masculinos de logro individual y competitividad y a la falta de reconocimiento a
las actitudes de ayuda y cooperacion, que refuerza la indiferencia hacia las dificultades o
problemas de otras companeras y companeros (Sanchez e Iglesias, 2008). Es también
habitual la normalizacion de modos de socializacion basados en la violencia verbal, fisica
o simbdlica, y especialmente cuando son utilizados por los chicos (Ibid.).

Conocer los mecanismos de transmision del llamado curriculum oculto puede
resultar de enorme interés para la coeducacion, puesto que como tal “reproduce las
conductas socialmente dominantes, y por lo tanto es un elemento imprescindible para la
reproduccion del orden social” (Sanchez e Iglesias, 2008, p. 128). Observar el curriculum
oculto en el aula es una forma de ver “los estereotipos en accion” como “generalizaciones
no cientificas acerca de lo que es propio de cada sexo” (p. 135) y que constituyen “el
primer mecanismo ideoldgico, burdo pero muy eficaz, que apunta a la reproduccion y
reforzamiento de la desigualdad de género” (Cobo, 1995, p 66). Los estereotipos
“convocan mecanicamente al sentimiento; tienen mucho poder, son evidentes y
convicentes a la vez”. Por lo tanto, visibilizar los estereotipos inmersos en el curriculum
oculto es fundamental para la labor coeducativa, y en especial para poder visibilizar en
¢l la cultura de la masculinidad, y como afecta a chicas y chicos (Pisano, 2004).

De manera sutil y velada, también otras actitudes y valores que ofrezcan
alternativas liberadoras respecto a las opresiones de género. Al presentarse de forma sutil
u oculta probablemente esas propuestas encuentran menos resistencias que si estuvieran
formuladas en el curriculum explicito. En cualquier caso, compartimos la tesis de Cobo
(2008) respecto a que la posibilidad transformadora de la escuela pasa por “visibilizar lo
invisible” en el curriculo, tanto respecto a los contenidos como al aprendizaje en relacion
e informal.

Respecto a los contenidos explicitos u ocultos que se transmiten en la escuela,
Abril, Salcedo y Compairé (2011) han hablado de como los referentes en puestos de
responsabilidad y autoridad estan presentando modelos de figuras que ejercen poder
ligadas a la masculinidad (directores de centros educativos) y un mayor niimero de
referentes que ejercen roles de cuidados ligados a la feminidad (docentes de infantil y
primaria). Asi mismo, estas autoras cuestionan la forma en que se realiza la orientacion
profesional, reproduciendo los roles sexistas y la division sexual del trabajo de la
estructura social patriarcal.

Elena Simén (Simon, 2010) ha sefialado también la existencia de un curriculum
omitido, al que perteneceria todo lo que “se considera conveniente saber, pero que no se
ensefia ni se aprende”. Esta autora ha enfatizado cuatro aspectos basicos sobre los que
intervenir para superar las desigualdades de la escuela (Simoén, 2017):
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e Agquellas expectativas de las familias y docentes sobre chicos y chicas que
dificultan la innovacion

e La diferente exigencia y evaluacion de actitudes, que reflejan una doble
moral y doble rasero implicito en la tradicion escolar

e La desigualdad en la representacion de hombres y mujeres y de opciones
diferentes a la heterosexualidad que genera modelos asimétricos de
referencia

Las cuestiones enumeradas son identificables en mayor o menor grado a lo largo
de todo nuestro sistema escolar, junto con otros aspectos que Ramon Flecha resume como
“estrategias socializadoras” (Flecha, 2014, p. 55-56) tales como:

e Ellenguaje sexista

e Lasegregacion de tareas

e Lasegregacion de expectativas

e Elreparto desigual de los espacios

Si bien no todos los estilos docentes colaboran en la misma medida a su
perpetuacion, si es hay una coincidencia entre las investigaciones en sefialar una baja
conciencia de las desigualdades de género en la cultura escolar (Gregorio, 2006; Simoén,
2017; Flecha, 2014; Diez, 2015). De manera que acaba siendo con frecuencia el factor
ideologico personal del profesorado el que determina una incidencia mayor o menor en
pedagogias para la igualdad. El modelo tradicional de profesor es el que conlleva la mas
estricta reproduccion de los roles de género tradicionales, mientras que en casos menos
enfatizados de pedagogias androcéntricas no se educa tanto desde la desigualdad
explicita, pero si desde lo que se hace invisible (Surovikina, 2015).

Uno de los mitos de lo que hemos llamado patriarcado del consentimiento, es el
de la igualdad por igualacion, que consiste en pensar que se han alcanzado mayores cotas
de igualdad en tanto en cuanto con mayor fidelidad las chicas se adaptado a los roles y
espacios de poder masculinos. Véase por ejemplo, la practica del futbol por algunas chicas
en la actualidad, y lo sobredimensionado de este hecho como paradigmatico de una
sociedad igualitaria (Simén, 2017).

Ya hemos senalado que la escuela es un lugar de socializacién especialmente
igualitario, donde lo que chicos y chicas comparten mucho mas que lo que les diferencia.
Para Pilar Ballarin (Ballarin, 2008), las nifias se adhieren mejor a la escuela porque “es la
institucion que mejor les trata” (p. 166); algo que posteriormente no se va a corresponder
con unas opciones profesionales mejores para las chicas, ni tampoco con el desarrollo de
una autoestima sana en su socializacion escolar.

Lomas (2007) y Diez (2015) entre otros autores coinciden en sefialar que la
escuela se percibe como ambito ‘de lo femenino’; por lo que entender la escuela como un
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lugar feminizado significa también asumir que en ella se valoran la subordinacion, la
capacidad para atenerse a las normas y en definitiva la habilidad para ‘agradar’
(Valcarcel, 2008) y responder con la mayor adecuacion posible a los deseos de quienes
imparten docencia.

Sin embargo Ballarin (2008) y Flecha (2014) ha explicado también como en el
paso de la escuela segregada a la escuela mixta desaparecen del curriculum los valores
femeninos, eliminando todas aquellas destrezas relacionadas con la domesticidad, y
devaluando asi el saber popular y el trabajo reproductivo que habian ejercido las mujeres,
justificando con una mitificacion de la ciencia (propia del positivismo decimononico) la
ausencia de estos saberes. Angel Pérez Gomez (Pérez, 1998) utiliza para referirse a esos
valores el concepto de “cultura de la experiencia”, argumentando que esta debe ser
revisada en la escuela para introducir la experiencia del colectivo de las mujeres en la
historia.

Luce Irigaray argumenta extensamente que esta “escuela sesgada” tiende a
ajustarse en mayor medida a la subjetividad masculina, interesada en los saberes y
capacidades para conquistar el mundo, y en la relacion con los objetos, pero poco
interesada en las relaciones con los otros y menos alin con las otras. Esta escuela es un
lugar poco apropiado para que “las nifias configuren su propia subjetividad, caracterizada
por ser fundamentalmente relacional, por estar mas interesada en establecer vinculos con
los sujetos que con los objetos” (Irigary, como esta citada en Mayobre, 1997). Los
planteamientos del feminismo de la diferencia resultan de gran utilidad pedagdgica para
incidir en aquellos roles femeninos que son modelo positivo para chicos y chicas; lo cual
supone resignificar algunas feminidades como identidades positivas y las nuevas
masculinidades alternativas, ambos como modelos coherentes éticamente.

La propuesta educativa de Luce de Irigaray (en Mayobre, 1997) pasa por
reconocer la importancia de adquirir reglas de civilidad, y no solo conocimientos; de
entender los sujetos como un devenir fruto de la relacion con los otros, y de estudiar la
realidad contextual mas que las nociones abstractas. Irigaray enfatiza especialmente la
importancia de la educacion como proceso relacional, lo que nos apunta al potencial
transformador de las socializacion en interacciones dialdgicas (Elboj, Flecha e Ifiiguez,
2009). En definitiva, destacamos la prioridad de preocuparnos por el presente y la
planificacion de un futuro mas libre, en lugar de tratar de garantizar el sometimiento a
una tradicion. Esta es la linea de las Pedagogias Criticas que se han desarrollado desde
diversos enfoques (Diez 2009; Flecha y Villarejo, 2015; Bonilla-Molina 2019; Diez y
Rodriguez, 2019)

El grupo de iguales

En la etapa adolescente cobra influencia la relacion entre iguales como agente de
socializacion, volviéndose mas compleja. El grupo de amigos y amigas se convierte en
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un espacio de autoexploracion, apoyo emocional y autorrevelacion (Sanchez-Quejia,
2009) con una fuerte carga identitaria.

Segun la teoria de la socializacion grupal (Harris, 1995, como se citd en Oliva, A.,
Jiménez, A. y Séanchez-Quejia, 2002), el grupo de iguales tendria mas fuerza como
contexto de socializacion que el ntcleo familiar, pues ’los comportamientos adquiridos
en la familia son dificilmente generalizables a otros contextos, y sera el medio extra
familiar, concretamente el grupo de iguales, el que tendrd una influencia méas persistente
sobre el desarrollo posterior del sujeto”, mientras que las teorias del apego inciden en la
influencia como modelo de representacion de los adultos del nucleo familiar respecto a
las relaciones sociales que estableceran posteriormente. Otra posibilidad es la
consideracion de la socializaciéon con la familia y los iguales como contextos
independientes que (Oliva, A., Jiménez, A., Sanchez-Queija, 1., 2002, p. 3). La misma
autora indica codmo se establece un efecto moderador de un espacio de socializacion sobre
el otro, ejerciendo de relaciones compensadoras de carencias en otros dmbitos, y sefiala
la teoria del apego como mejor definitoria de lo que ocurre respecto a los modelos
relacionales aprendidos en la familia, que serviran para construir relaciones posteriores.
El aprendizaje e identificacion de los roles de género se realiza durante la edad de los dos
a cuatro afios (Simoén, 2017), por lo que existiria ya una configuracion de la identidad de
género previa a la entrada en la adolescencia.

La busqueda de la identidad y el apoyo emocional marcard la necesidad de
pertenencia al grupo, que se establecerda a través de determinados mecanismos
caracteristicos de la socializacion en el grupo de iguales. La sincronia interaccional, por
la cual tienden a establecerse semejanzas entre los miembros del grupo y a ser aumentadas
(Cairns, 1979; Dishion, McCord y Poulin, 1999), por lo que se buscara el segundo
mecanismo, el de la comparacion grupal, que se establece para reducir las discrepancias
(Patterson, DeBaryshe y Ramsey, 1989). Por otra parte, la denominada influencia
normativa del grupo de iguales que consiste en seguir la tendencia del grupo para evitar
el rechazo (Kruglanski y Webster, 1991) determinara algunas de las tendencias
homogeneizadoras como las anteriores (Como fueron citados por Simkin y Becerra,
2013).. Ello puede justificar la reproduccion de modelos sociales no igualitarios como los
de género tradicionales, pero también introducir modificaciones positivas respecto a los
referentes previos en el seno de la familia.

El establecimiento de jerarquias mas marcadas en esta edad hace que determinados
miembros de mayor estatus tengan mas influencia en el grupo. Etas jerarquias tienen un caracter
mas explicito en los grupos de chicos (Schongut, 2012), donde suelen reforzarse las
masculinidades dominantes. Los chicos basan su amistad en compartir actividades y en la
instrumentalidad, mientras que en el caso de las chicas la jerarquia es menos explicita entre y su
amistad se basa en la autorrevelacion —el compartir secretos personales- y la intimidad. Mientras
ellas consiguen validacion personal mediante la revelacion de pensamientos y sentimientos, ellos
lo hacen a través de acciones e instrumentalidad Sdnchez-Queija, 1., 2002).

las nifias tienen una mejor amiga con la que hablan y comparten
secretos (lo que hemos venido denominando autorrevelacion).
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Los nifios, por contra, juegan en grupos y no suelen tener un
mejor amigo, llevando a cabo juegos fundamentalmente
competitivos y con reglas claras. Por tanto, mientras los chicos
aprenden a negociar, cooperar y competir con el grupo, las nifas
aprenden a comunicarse, a escuchar y a buscar la continuidad de
la relacion (p. 50-51)

De esta forma, y de manera general, la socializacion entre iguales pondra en
practica las divisiones de roles familiares entre el cuidado y el afecto femenino y la
autoridad masculina. Se tendera pues a fortalecer determinados roles de género, que se
veran reforzados por los procesos de homogenizacion que hemos nombrado. No obstante
la misma autora (ibid.) destaca coémo tienen lugar también relaciones de amistad intima
en grupos mixtos donde las identidades estan sujetas a menor normatividad (ibid.).

42



Masculinidades y adaptacion escolar

En los contextos escolares, las relaciones de poder y la hegemonia de género se
convierten en contenido que se aprende de manera performativa (Iriagaray, 1994). Si bien
los discursos sobre la masculinidad y la feminidad han evolucionado en nuestras
sociedades y en nuestras escuelas, no ha sucedido asi con los modelos y formas de
relacion entre chicos y chicas, que mantienen una fuerte adscripcion a estereotipos
tradicionales (Martinez, 2008).

Carmen Ruiz (Ruiz, 2014) ha sistematizado las percepciones del alumnado
adolescente a través de una extensa labor en imparticion de talleres de prevencion de
violencia patriarcal. En ellos, las alumnas describen los diferentes modelos de
masculinidad, refiriéndose a la Masculinidad Tradicional Dominante a través de una
terminologia vinculada al lenguaje del deseo (Flecha, Puigvert y Rios, 2013), como ya
hemos expuesto anteriormente. Los chicos atractivos para ellas responden a los rasgos
siguientes:

“chulillos, espabilados, que llaman la atencion, deportistas, les gusta la
fiesta, fuman y beben, se preocupan por fisico y su forma de vestir, son
mas violentos, creidos, ligan mas, siempre van en grupo, tienen mas
vida social, son mas influenciables y pasan de los estudios” (Ruiz, 2014,
pp- 1305-1306)

Encontramos una masculinidad privilegiada desde el grupo de iguales, en su
sentido mas social y publico, que se asocia a conductas de riesgo hacia otras personas
(son “chulillos”, “mas violentos”) y hacia si mismos (‘“fuman, beben”, “pasan de los
estudios”) segun son descritos de acuerdo a los modelos de atraccion por las chicas. Pero
ademas, la sociedad y los individuos que la componen proyectan sobre la escuela su
“ideologia de género” en la que los varones exitosos deben asumir el rol correctamente y
tener “poder personal, individualidad, criterio, autoafirmacion, capacidad de accion y
derecho a ser protagonistas” (Bonilla, 2008, p. 25). De manera que encontramos una
correspondencia entre los modelos de atraccion en las chicas y los modelos hegemodnicos
masculinos en la socializacion mas formal, en cuanto al protagonismo, la capacidad de
accion y el poder que se les reconoce.

La ausencia de experiencia emocional considerada ‘adecuada’ para la
socializacion de los varones limita “su capacidad para elaborar respuestas a sentimientos
de miedo o de inseguridad y para hacer frente a los conflictos mediante la palabra y no a
través de la imposicion o de la agresion” (Bonilla, 2008, p. 25). Las caracteristicas ligadas
a la sensibilidad afectiva se asocian a lo que se ha llamado Masculinidad Tradicional
Oprimida (Flecha, Puigvert, Rios, 2013) que es descrita por las chicas de acuerdo a los
siguientes atributos, en los cuales hay una ausencia de lenguaje del deseo:
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“no son atractivos, son gorditos, sensibles, feos, afeminados, no son
espabilados, no fuman ni beben, no salen de fiesta, estudian, tienen
menos amigos y vida social, suelen ser muy aburridos (Ruiz, 2014)

Un tercer modelo de Masculinidad es de las Masculinidades Emergentes o
Disidentes (Lagarde, 2005) que son definidas por las chicas adolescentes heterosexuales
con atributos como: “atractivo, buena gente, con personalidad, carifioso, respetuoso. ..
(Ruiz, 2014, pp. 1307). Ello se corresponde con la definicion de Gomez (2004) para lo
que denomina “Nuevas Masculinidades Alternativas”, que se caracterizan por tres
elementos basicamente: autoconfianza, fuerza (en el sentido de alcanzar las propias
metas) y coraje. En ellas se combina el lenguaje de la ética y el lenguaje del deseo (Flecha,
Puigvert, Rios, 2013), como ya hemos expuesto en este trabajo.

Estos modelos emergentes tienen peso referencial y en ciertos casos influencia
normativa al incorporar nuevos significados, valores y nuevos tipos de relaciones (Del
Valle et al. 2002, p. 15). Diversas investigaciones (Elboj, Flecha, fﬁiguez, 2009; Padros,
2012; Flecha, Puigvert, Rios, 2013) han demostrado la relacion de los modelos de
atraccion masculinos con la perpetuacion de la violencia de género y las desigualdades
de manera global. Se identifica la Masculinidad Tradicional Hegemonica como causa de
la violencia de género y se proponen las Nuevas Masculinidades Alternativas como
modelo para su superacion, tal y como exponiamos en el aparatado anterior de este
trabajo. Potenciar el modelo de Nuevas Masculinidades Alternativas, reforzando su
autoconfianza, seguridad y liderazgo, les reafirma como modelo de atraccion para las
chicas, utilizando como pilar esencial la combinacion del lenguaje del deseo con el
lenguaje de la ética, y el aprendizaje dialdégico como herramienta de comunicacion
igualitaria.

Estos y otros trabajos como los realizados por Lorente (2009) reconocen la
existencia de una socializacién masculina alternativa que ofrece motivos para creer en
una via de igualdad posible respecto al género. Las condiciones en que se han desarrollado
estos modelos alternativos de ‘ser hombre’ nos invitan a pensar en la capacidad
transformadora de la educacion formal y no formal, que no solo se limita la reproduccion
del modelo social sino que tiene un gran potencial como motor de cambio.

Hemos sefialado ya, tal y como se ha analizado en diversas investigaciones, que
la escuela actual sigue reproduciendo en gran medida lo que la cultura considera que es
propio de los nifios y las nifias, sin favorecer lo suficiente otras modelos como los ya
citados. Como tendencia general, a ellos se los educa para “dominar y progresar en lo
publico [...] reprimiéndoles los afectos” y a ellas para permanecer en el &mbito privado,
enfatizando “la entrega y la renuncia como simbolos de su valia personal” y reprimiendo
sus “deseos de autonomia y realizacion personal” (Diez, 2015, p. 82, citando a Bosch,
Ferrer y Alzamora, 20006).

Reflexionar sobre el déficit de un modelo de educacion que a menudo ignora o
elude la comprension del desarrollo social, moral y afectivo de la mitad de los individuos,
nos lleva a reflexionar también sobre las relaciones de poder en que la institucion
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educativa y sus agentes se hallan inmersos; la escuela es un lugar privilegiado para el
desarrollo de modelos de convivencia democraticos, pero esto esta no opera en un entorno
aislado sino que esta ligada a estructuras sociales y modos de existencia concretos

La mayor participacion de los chicos en deportes de equipo y en actividades fisicas
0 que requieran maquinas o artefactos, traslada al ambito escolar los deportes
hegemonicos que permiten oponer la masculinidad tradicional hegemonica a la feminidad
enfatizada (Connel, 1987) o tradicional; la fuerza corporal, ligada a las actividades
deportivas y a la interaccion fisica, refuerza la ausencia emocional, el control y
competitividad. Sin embargo, estos no suelen ser parte de las practicas escolares formales,
relegdndose al tiempo de recreo o al de educacion fisica, una materia donde se estan
introduciendo interesantes modificaciones en lo que respecta a la corporalidad, el uso de
espacios y las interacciones sociales; cuestiones que merecerian un estudio detallado
propiamente.

Hemos senalado ya como diversos autores y autoras han identificado el espacio
formal de la escuela como el espacio de socializacion formal mas igualitario (Cobo, 2008;
Simon, 2010; Diez, 2015). En este sentido diversas publicaciones parten de la idea de que
la escuela es reconocido como un lugar propio de ‘lo femenino’ (Cobo, 2005; Diez, 2015;
Simoén 2017). Un espacio en el que se ejerce, en definitiva, el trabajo de cuidados que
constituye todo lo relacionado con la educacion (trabajo feminizado, especialmente en los
niveles iniciales) y que en su modo mas tradicional premia los valores de disciplina,
obediencia, acatamiento de normas y corporalidad constrefiida a la falta de movimiento
(Gregorio, 2006; Cobo, 2008; Flecha, 2014; Diez, 2015). Estos estandares dificilmente
encajan con la masculinidad hegemonica y resultan a priori poco deseables para ser
generalizados acriticamente.

Enrique Diez (2015) apunta a diversos estudios que demuestran “la importancia
que tiene para los chicos en la escuela aparentar despreocupacion por el trabajo escolar”,
y ello se vincula a un “manifiesto deseo de impresionar o de mantener la aceptacion social
de sus amigos masculinos” (p. 83). En todo caso los chicos estdn sometidos por mandato
de género a la demostracion publica de que el éxito obtenido es “un logro sin esfuerzo” o
es fruto de su dotacion intelectual y no de la subordinacion a la autoridad académica
(Gregorio, 2006). Por eso se muestran desordenados, desmotivados, distraidos, inquietos
y con un mayor despego hacia las normas escolares” (Diez, 2015, p. 84) Alicia Miyares
(en Cobo, 2008) ha sefialado también como los chicos “interrumpen mas, intervienen mas
y se hacen mdas notar mas que las chicas”, lo cual la autora lo vincula a “actitudes
culturales muy permisivas con la explosion comportamental de los chicos”, pues las
diferentes instancias educativas han sido “tolerantes con la hiperactividad y violencia
masculina” (p. 112)

En ese sentido Seidler (1994) ha considerado que la conducta negativa de los
chicos estd conectada a procesos especificos de aprendizaje a lo largo de la vida, algunos
de los cuales formarian parte de lo que se ha definido por diversos autores como
“socializacion en la violencia” ligada a un mandato de género expresado por lo que Simon
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en términos de “Ley del Dominio” (Simon, 2014), y que estaria ligada a tres factores
fundamentalmente: la fuerza fisica, el dinero y el poder. Todos ellos insertos como
mandato de género en los procesos de las vidas de los hombres.

Desde los valores insertos en esa ‘Ley del Dominio’ se sigue considerando un
‘buen alumno’ a aquel que se aproxima a la caracterizaciéon masculina propia de la
sociedad patriarcal: méritos, empuje, decision, competencia (Surovikina, 2015). Ello
conecta con el fenomeno extendido en la vida escolar que consiste en una mayor
acaparacion masculina de la atencion docente, invirtiendo mas tiempo en hacerles
preguntas ellos, dandoles mas indicaciones, y dedicandoles mas criticas y rifias (Gregorio,
2006; Abril, Salcedo y Compair¢, 2011; Diez, 2015).

La idea de que ayudar a los demas reduce nuestras posibilidades de éxito, es una
idea propia de la socializacion masculina y en lo que respecta al ambito educativo,
encuentra su correlato en el androcentrismo escolar que transmite el “‘ser varon es ser
importante” puesto que “todo lo importante es definido como masculino” y sobre todo
“porque las mujeres son definidas como no importantes™ (Marqués, 1991, p.19) y que
“ser importante es un deber” (Ibid. p. 23). Desde esa superior importancia de los varones,
se deducen en la convivencia escolar los comportamientos de:

- No respeto de los turnos de palabra e impulsividad
- Resistencia a actitudes de ayuda o servicio a otras personas
- Impaciencia en la satisfaccion de sus necesidades o deseos (Ballarin, 2008)

Se trata de manifestaciones concretas de lo que Abarca (1999) denomina “el
privilegio como asuncion de un derecho”, que marca pautas de actuacion basadas en el
dominio. A este proceso hegemodnico de “fabricacion de varones” este mismo autor lo ha
denominado “pedagogia del privilegio”, la cual tiene como forma de expresion mas
explicita las interacciones informales que se producen en la escuela. Existe una enorme
influencia del arquetipo hegemoénico de masculinidad en la cultura masculina del patio y
del aula y de una “cierta ética (y una cierta €pica) masculina de la transgresion y de la
resistencia” (Lomas, 2007, p. 94). A los chicos violentos podemos verlos como
sobreadaptados, en lugar de como conflictivos, puesto que se les pide que cultiven
determinadas destrezas de dominio para su adecuacién social a la masculinidad
hegemonica, y eso es lo que hacen (Caballero 1996).

Friedan (en Sichel, 1983) y después Bonino (2004 b) han denominado “mistica de
la masculinidad” a las actitudes de autosuficiencia, belicosidad heroica, superioridad,
valoracion dela jerarquia... Una mistica que encuentra en los centros educativos un
contexto privilegiado para conocer el grado de aceptacion ajena y adquisicion propia de
estos valores. El cumplimiento de estos valores de la masculinidad y del modelo social
que los sustenta tradicional hegemonica es “un factor de riesgo de primer orden para la
salud" (Cobo, 2008), pues se liga de forma demasiado habitual a conductas de riesgo,
enraizadas en el arquetipo del guerrero y de sus actitudes de sometimiento. Despreciar los
conocimientos historicos de las mujeres, los conocimientos y valores ligados al cuidado,
son cuestiones de gran relevancia como problema social, y en palabras de Lozoya puede
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que la virilidad haya perdido su “caracter monolitico” pero “ha ganado profundidad”
(Loyoza, como se citod en Diez, 2015). Efectivamente los valores sociales de cooperacion
y el tiempo lento de los afectos, no parecen encontrar un buen caldo de cultivo en nuestras
sociedades actuales (ibid.). Quiza el enfoque de género, pueda aportar algo de positivo,
en cuanto a los modelos de bienestar social.

Desde el punto de vista analitico el desarrollo de la socializacion de género es un
proceso multifactorial y de una enorme complejidad. A pesar de la evolucion de los
modelos familiares, de las condiciones laborales y sociales de la época actual, la
existencia de identidades alternativas masculinas sigue estando subestimada e
infrarrepresentada. El modelo tradicional hegemoénico de masculinidad constituye atn el
referente dominante del aprendizaje social de los chicos en las escuelas y est4 en el origen
de la mayoria de episodios de violencia escolar (Diez, 2015, citando a Lomas, 2007 y
Surovikina, 2015). El sexismo escolar, que deja a las chicas sin referentes propios, a los
chicos los invita fuertemente a separarse de esos modelos llamados femeninos,
desvalorizados (Simon, 2008); esto refuerza en ellos el sentimiento de superioridad, y la
imitacion de estereotipos que reproducen violencia sobre las mujeres y sobre varones de
masculinidad no hegemonica.

Existe una socializacion diferenciada para el poder y para el no-poder también en
las escuelas (Gregorio, 2006) donde ellos tienden a mostrar despreocupacion por lo
académico y por el cumplimiento de las normas como parte de su socializacion en
posiciones de superioridad (Miyares, 2008; Diez, 2015). Un alta tasa de abandono escolar
temprano protagonizado por los chicos encuentra su correlato en una similar proporcion
de conflictos de convivencia protagonizados también por ellos (Simén, 2017).

R5.1. Grafico 2: Evolucidn de la tasa bruta de poblacion que se gradia en ESO.
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Los mejores resultados de las chicas se reflejaban ya significativamente en datos
del curso escolar 1993-1994 (Instituto de la Mujer 1997), y la brecha iba en aumento
hasta llegar al afio 2005, cuando se situaba en el 14,1 %. Durante los 10 afios siguientes
hasta el curso 2015-2016 la diferencia se reduce hasta llegar a una distancia del 10,4%,
como se observa en la gréfica.

Sin embargo, en cuanto a tasas de abandono de la educacion-formacion mantienen
las diferencias entre chicos y chicas desde 2013 hasta la actualidad, siendo hoy Espafia el
pais de la UE en el que la brecha de género en cuanto a abandono escolar es mayor con
7,7 puntos porcentuales frente a la media europea de solo 3,3 puntos. Los chicos espafioles
abandonan con maés frecuencia los diferentes procesos de educacion y formacion que
ningun otro pais de la Union Europea.
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El fracaso escolar de los chicos es un ‘fracaso relativo’ si se inserta en las actuales
caracteristicas del mercado laboral y en las distintas posibilidades de contratacion y
promocién con las que se enfrentan chicos y chicas; pues como explica Elena Simoén
(Simon, 2017) ellos encuentran menos dificultades en el empleo en la edad adulta, donde
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apenas solicitan permisos para cuidados de otras personas, y participan tres veces menos
que las mujeres en el trabajo doméstico (p. 121).

No obstante, existen otros factores que interactian con el género en cuanto al éxito
escolar de chicos y chicas, como son la situacion econdémica familiar, el tamafio de la
familia, el empleo no cualificado o la formacion académica de los padres (EACEA P9
Eurydice, 2010). No obstante, estudios en el &mbito europeo hablan de “el problema de
los chicos” (op. cit. p. 26), que “obtienen mejores resultados de lo esperado” en los niveles
educativos inferiores (p. 29) aunque ya muestran una mayor desmotivacion y peor
comportamiento que acarrearan en etapas posteriores de la escolarizacion.

El modelo de masculinidad que necesitamos proponer en la escuela se enfrenta a
la resistencia masculina al cambio (Subirats, 2017), pues las nuevas masculinidades
muestran al hombre como ser vulnerable, que necesita seguir aprendiendo para llegar a
ser una persona autonoma; que puede compartir su vida con mujeres libres a las que no
tiene necesidad de situar en la subordinacion, o también con otros hombres; que es capaz
de amar y expresar afectos; que procura cuidado de las personas y defiende la
corresponsabilidad doméstica (Diez, 2015).

La escuela necesita para ello “introducir el aprendizaje de las tareas [...] saberes
y de los estilos tradicionalmente atribuidos a las mujeres, y modelos de hombres que se
alejen de figuras heroicas” pero también “deconstruir el componente conductual del
sexismo” (Diez, 2015, p. 91), lo cual afecta de manera mas profunda a la forma de ser y
estar en el mundo.
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Feminidad y exigencia en la escuela

El filésofo ilustrado Rousseau, que teorizd a la educacion diferenciada para
hombres y mujeres afirmaba que “toda educacion de las mujeres deber referirse a los
hombres: agradarles serles utiles, hacerse amar...” y también “aconsejarlos, hacerle la
vida més agradable y dulce” (Rousseu, 1762, Libro V). Un proyecto educativo que nos
pareceria absolutamente caduco, si no tuviera todavia tantas concomitancias con lo que
ocurre en los distintos &mbitos de socializacion de las nifias, y en especial en concreto de
la escuela.

Nuestra cultura de género es heredera de una identificacion de la feminidad como
complemento de las necesidades masculinas y también como carencia respecto a los
atributos de esta. La feminidad se construye histéricamente sobre la base de una mayor
conciencia de lo que no se debe hacer: no sentarse de una determinada manera, no
moverse, no hablar alto... Y una conciencia de carencia construida desde la otredad, y
expresada en pensamientos que entroncan con el de “soy nifia porque no soy nifio”
(Miyares, 2008).

El androcentrismo escolar reproduce esa forma de feminidad con consecuencias
considerables desde el punto de vista coeducativo. No obstante, como Elena Simén ha
afirmado de acuerdo con otras autoras citadas (Simon, 2010; Ruiz, 2014; Diez, 2015;
Caballero, 2007) “de todos los subsistemas patriarcales, la escuela es el menos
discriminatorio”. Y efectivamente, aunque estd lejos de ser un espacio igualitario, la
escuela plantea iguales metas para todo el alumnado y una mayor igualdad de
oportunidades que en otros ambitos de la vida publica, como puede ser el laboral o el
institucional, e incluso el familiar. La escuela ofrece igualdad de oportunidades, pero la
realidad cotidiana de los centros educativos indica que “el camino hubiera tenido que
orientarse hacia la creacion de oportunidades para la igualdad mas que a una igualdad de
oportunidades” (Flecha, 2014, p. 58)

Aunque de forma menos enfatizada que en otros espacios de socializacion, en la
escuela existen numerosas evidencias de una desigual distribucion del ejercicio del poder
entre los sexos, poder entendido, siguiendo a Bonino, como “capacidad de hacer, decidir,
existir o autoafirmarse” (Martinez, 2008, p. 9). Esta configuracion del poder requiere de
una legitimidad social y de una red de interrelaciones coherentes entre si; en caso de falta
de coherencia o de ruptura del consenso social, aparece el conflicto y la desestabilizacion
del status quo. Por eso decia Rousseau que con las nifias debe hacerse un mayor uso de
la fuerza (Miguel, 2015), un ‘uso de la fuerza’ que el feminismo y los estudios de género
han analizado como el mecanismo coercitivo necesario para que las mujeres acepten un
orden social que histéricamente les somete situdndoles en la minoria de edad y la
infrarrepresentacion (Segato, 2017). Pero en los patriarcados del consentimiento actuales
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son sobre todo los mecanismos de tipo simbodlico y psiquico los que perpetian
pensamientos e interrelaciones humanas de desigualdad.

La gender gap o brecha que separa los comportamientos de chicos y chicas en el
ambito de género en el d&mbito educativo deja consecuencias como las que ya hemos
expuesto en este trabajo y de manera general, dificulta la generacion de espacios de
igualdad. En palabras de Elena Simon chicos y chicas se educan juntos pero:

ellos no se contagian de formas de socializar de las chicas, como el
intercambio de sentimientos y emociones o las confidencias, y por tanto
son muy escasas las ocasiones en las que pueden obtener con ellas una
comunicacion productiva tanto dialégica como sexual (Simoén, 2017, p.
143)

Los chicos pueden percibirlas a ellas como completas extrafias sin sentir la
necesidad de mostrar reconocimiento hacia ellas, sin que ello afecte a la interaccidon con
estas ni la relacion con el grupo de iguales (Mayorbe, 1997). En este sentido recordamos
la propuesta de Flecha, Puigvert y Rios, (2013), Pedrés (2012) y Elboj, Flecha e fiiguez
(2009) que destacan la necesidad de enfatizar las nuevas masculinidades alternativas entre
la poblacién adolescente como forma de prevencion de la violencia de género (vid. pagina
43 de este trabajo). Modificando los modelos de atraccion por parte de las chicas
aumentan los espacios de relacion igualitaria en donde se acortan las distancias entre ‘lo
masculino’ y ‘lo femenino’. Se trataria asi de revalorizar los componentes relacionales
ligados al intercambio de emociones y el respeto a las mismas, pues la escuela ofrece la
posibilidad de generar interacciones desde lo formal que invadan el ambito de la
socializacion informal e intima. Apoyar el desarrollo de estas masculinidades, pasa por
deconstruir el componente conductual del sexismo, lo cual incluye también velar por el
desarrollo de feminidades con una concepcion ajustada de su valia, que no necesitan
rendir para saberse aceptadas, queridas y valoradas (Diez, 2015).

Hemos visto anteriormente como en los ultimos afios contamos con abundantes
fuentes que han teorizado sobre los diferentes modelos de masculinidad (vid. pags. 44-
45). Sin embargo no encontramos un correlato que hable de distintas feminidades en
plural, explicando modelos tradicionales y otros alternativos, ni tampoco una evolucion
sistematizada de esos modelos de feminidad que vaya mas alla del paso de la esfera
privada a la publica. Ya hemos explicado cémo Burgos (2019) achaca este déficit al hecho
de que la feminidad ha sido siempre definida en funciéon de la norma masculina, y por
ello en singular. Se habla habitualmente de feminismos como diferentes corrientes de
teorizacion y de lucha por los derechos de las mujeres, pero no de feminidades. Tenemos
una muy necesario relato de la evolucion historica de las teorias sobre el género, pero
carecemos de un andlisis profundo de lo que algunas autoras llaman la cualidad
“poliédrica* de la identidad femenina (Braidotti, 2004).

Existen también pocas evidencias respecto a qué pasa con las chicas en la escuela,
qué feminidades son aceptadas, cuales no, como sienten las relaciones de poder, qué
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malestares les generan... La hipotesis de este trabajo es que existe para las mujeres una
losa de responsabilidad social y moral hacia el ‘bien’, que cae con todo su peso cuando
estas entran en la institucion escolar. Asi por ejemplo, encontramos un discurso social
bastante frecuente que las responsabiliza a ellas de generar un necesario cambio en la

masculinidad tradicional socializada en la violencia. En palabras de Amelia Valcarcel
(Varcarcel, 2012):

Al sexo masculino se le sigue repitiendo que cultive todas sus
destrezas violentas, porque puede tener que utilizarlas alguna vez
[...] Y tenemos una situacion compleja en la que se pide que, no
la sociedad, sino atomizadamente, las mujeres, reciban y domen
una violencia masculina que no ha sido deflactada en el momento
en que se esta dando su periodo de formacion (p. 50)

La campaiias de prevencion de violencia de género, que ponen en foco en que las
mujeres deben denunciar, pedir ayuda, identificar los primeros signos de violencia
psicoldgica, etc. ahondan en este excedente de responsabilidad de las mujeres hacia un
problema social que en realidad tiene su origen en la formad e Masculinidad Tradicional
Hegemonica (Flecha, Puigvert y Rios, 2013). De esta forma se mantiene una conflictiva
ambigiiedad al considerar el rol femenino como algo fragil que hay que proteger, por un
lado, y por otro, como algo tan fuerte que seria capaz de responsabilizarse, en solitario,
del control, estabilidad y ecuanimidad de una relacion afectiva. Ambas perspectivas se
insertan en el discurso sexista de la excelencia femenina (Puleo, 2005; Cobo, 2008;
Valcarcel, 2008 a; Miguel, 2015; Varela, 2017), que otorga a las jovenes un “poder de
decision ambivalente con respecto a la respuesta sexual”, al mismo tiempo que “las
condena a un perpetuo autocuestionamiento y a una continua vigilancia, exponiéndolas a
la inseguridad y a la culpa” (Bonilla, 2008, p. 28).

En estas exigencias hacia las chicas podemos encontrar la base de una
construccion de las feminidades sobre el mandato de “perfeccionamiento de la especie”
(Puleo, 2005), con un alto nivel de responsabilidad como colectivo, tanto al otorgarles los
trabajos de reproduccion, como al imponiéndoles tan elevada expectativas personales y
sociales, en el desempefio de dichos trabajos.

Diversas investigaciones sobre género y educacion describen a las chicas como
“organizadas, esforzadas en sus tareas escolares, mas centradas en su aprendizaje y mas
cuidadosas, y con conductas no tan disruptivas” (Francis, 1999b; Warrington, Younger y
Williams, 2000; Whitelaw, Milosevic y Daniels, 2000; Younger, Warrington y Williams,
1999, como se citaron en Diez, 2015). El ideal de sujeto dependiente, sensible y emotivo
impone a las mujeres modelos de sumision y subordinacion, de renuncia y de dependencia
(de 1a mirada del otro, del amor del otro) que las identifica con cualidades ‘feminizantes’.
El ideal de todas ellas se representa en la construccion cultural de la maternidad (Bonilla,
2008).

El mito de la complementariedad de los sexos, se ha superado en sus términos mas
radicalizados, pero se mantiene una diferencia de expectativas entre lo que debe ser un

52



chico y lo que debe ser una chica en el &mbito escolar, y ello desde conceptos que siguen
siendo complementarios uno del otro, quizé no tanto en sus aspectos materiales, como si
en los simbdlicos y afectivos. Las relaciones de dominacidn en el &mbito escolar pueden
ser cuantificables, mas sutiles, pero precisamente por ello mas féciles de seguir siendo
reproducidas.

Ahora no se trata de especializar a las nifias en las tareas domésticas
[...] sino de despertar en ellas una imagen y un deseo de ayuda,
complemento y objetivo bello de deseo, tabla de salvacion a las
necesidades y de los deseos masculinos puestos al dia. (Simoén, 2017,
p. 143)

Ellas perciben estas atribuciones como algo positivo “en lo que cifrar sus
esperanzas de éxito relacional y por lo tanto, de éxito con mayusculas” (ibid. p. 144), pues
la aceptacion externa es un valor en si mismo para los mandatos de la feminidad enfatiza.
Esto ha sido teorizado por Amelia Valcarcel como la Ley del Agrado (vid. p. 23 de este
trabajo) y que ya encontrabamos en la teoria pedagogica de Rousseau para las mujeres
que deben “agradar” y “ser utiles” al varén. Una obligacion de agradar fisica y
emocionalmente inserta en las identidades femeninas, a la que se unen otras obligaciones
diversas actuales que perpetuan la subordinacion emocional. El mandato complementario
masculino para esta obligatoriedad de agradar, seria el que se ha denominado como Ley
del Dominio (vid. p. 44 de este trabajo), que encaja con ¢l como pieza de puzle.

En La igualdad también se aprende. Cuestion de coeducacion (Simén, 2017)
Elena Simo6n establece una serie de mandatos adicionales de género asociados a la
feminidad en el ambito escolar y formativo, los cuales que se contraponen a otros tantos
mandatos ligados a distintos arquetipos masculinos. La identificada por Simén como Ley
del Cuidado estaria ligada a un rol maternal perfeccionista y una complementariedad con
el arquetipo del guerrero no cuidador, sometido a la Ley del Dominio.

Esta misma autora denomina como Ley de la Laboriosidad la que se ha trasladado
del ambito doméstico al ambito educativo y formativo, y de la cual se derivan los
llamados sindrome de la “eterna estudiante”, de la “estresada social” y el mas clésico de
la “superwoman” (Friedan, 1975, vid. p. 20 de este trabajo). “La exigencia de perfeccion
y el sentimiento de inseguridad se traducen hoy en dia en esa laboriosidad femenina”
(Simon, 2017, p. 87) que no tiene fin, pues responde a un mandato interiorizado de que
es el esfuerzo es clave para la aceptacion externa e interna. Un mandato complementario
y antagénico a la “magia” masculina, que basa en la brillantez intelectual el éxito
académico. (Diez, 2015)

La aprobacion externa enfatizada, actiia como hilo conductor de todas estas ‘leyes
de feminidad’. Asi, la Ley de la Entrega que Elena Simén denomina también como
“amoraciegas”, invita a dejar los cuerpos al juicio publico, incuso desde edades muy
tempranas sexualizados, y a darlo todo por amor complementando al arquetipo masculino
de ‘amante sexual’ (op. cit. p. 88).
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La Ley del Detalle, por lltimo, engarza con la creencia de que las mujeres son mas
sensibles y con mas sentido del detalle; su pericia, sus excepcionales habilidades les
llevan a organizar todo tipo de celebraciones y actos sociales para otros, complementando
al arquetipo masculino de ‘rey’, cuyas necesidades, deseos e incluso caprichos son
atendidos en todo momento. La autoexigencia y el perfeccionismo son necesarios para
satisfacer los deseos ajenos y obtener la aprobacion externa que sustituye a la autoestima.

Estos mandatos de la feminidad, conectan con la distinciéon que Carmen Ruiz
(2018) establece entre la ética del cuidado, asumida mayormente por las chicas en el
ambito escolar, frente a la ética de lo material o éfica del tener, que en la escuela asumen
los chicos de forma més habitual. Esta distinciéon tiene como base teorica las
investigaciones realizadas por Carol Gilligan (Gilligan, 1982); la ética de la justicia
atribuida en sus investigaciones a los chicos, consistiria en un juicio moral abstracto y
relacionado con la cuestion del reparto material. Esta ética ‘masculinizada’ contrasta con
la llamada ética del cuidado, que Gilligan detectd casi exclusivamente en las nifas. Ellas
mostraban un desarrollo moral mas contextual, basado en los vinculos entre las personas
y las consecuencias que las decisiones pudieran tener sobre estas.

Una mayor responsabilidad social y una mayor preocupacion por el bienestar y el
cuidado, era asumida por las chicas en estas investigaciones. Los chicos observaban el
conflicto en abstracto y aplicaban normas que no tenian en cuenta las repercusiones
contextualizadas de las decisiones. Estas diferencias de género respecto al desarrollo
moral fueron ignoradas por el maestro de Gilligan, Lawrence Kohlberg, quien aplicaba
una misma escala a todos los individuos, concluyendo que las chicas nunca alcanzaban el
maximo desarrollo moral como lo hacian los chicos (Gilligan , 1982).

30 afios mas tarde nos seguimos encontrando en la escuela con diferentes patrones
de desarrollo moral y diferentes comportamientos en funcion el género. Cuidar y ayudar
son valorados como parte de lo femenino y son habilidades que tienden a exigirse en un
menor grado en los chicos. Del mismo modo, el didlogo, la empatia y la comunicacion se
interpretan como atributos que deben tener las chicas y se disculpan en los chicos
(Gregorio, 2006). Asi mismo, cualidades como el liderazgo, el éxito individual, la
independencia y la ausencia de solidaridad, mas enfatizados en los chicos, se interpretan
en muchos momentos de la vida escolar como actitudes de €xito. David Portell y Crsitina
Pulido han explicado cémo los estereotipos de género se reproducen en el caso de la
consideracion social de que los hombres son mejores lideres que las mujeres, y que
existen estudios sobre como ellas y ellos internalizan este discurso y lo reproducen lo
mas fielmente posible (Klein, 2006; Stobbe, 2005; Korobov & Thorne, 2006. Como se
citaron en Portell y Pulido, 2012).

Un ejemplo contextualizado seria el proceso de eleccion de delegado/delegada en
un grupo de alumnado entre 13 y 16 afios. El modelo de masculinidad tradicional
hegemonica, frente a la alumna laboriosa-responsable, suele ser reconocido y recibir los
apoyos. Ellas u otros chicos de masculinidad no normativa, presentan su responsabilidad
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y trabajo, que sera objeto de devaluacion frente al componente de desafio y rebeldia de la
masculinidad tradicional hegemonica

Mientras que a éste se le sigue con una entrega cercana a lo incondicional,
a la chica que aspira a ser lider se le exige veladamente que sepa ubicarse
en el sentir general del grupo, esto es, que no sea ajena a las preferencias y
a las actitudes del conjunto. En definitiva, como ocurre en otras facetas de
la vida, la mujer se ha acostumbrado a que se le exija mas por desempefiar
el mismo rol que al hombre (Red2Red, 2005, p. 185)

Mientras en el caso de los varones se parte de una “presuncion de valia”, la mujer
ha de demostrar su capacidad para ser reconocida, e incluso destacar en sus capacidades,
de manera que ‘“a las mujeres se les exige que sean excepcionales” (Diez, Terron y
Anguita, 2009, p. 34)

En este sentido podremos también hablar de existe una Ley de la responsabilidad
por lo que los comportamientos femeninos que reciben mas reconocimiento deben
focalizarse en el bienestar a los otros, mientras que a ellos se les permite actuar desde la
autosatisfaccion y la diversion, ajenos a la responsabilidad. Existe una superioridad de
ellos, a quienes se dota de libertad, a veces confundida con el desafio a determinada forma
de autoridad que es reforzador de su identidad masculina. Jonasdéttir ha denominado
como “plusvalia de dignidad genérica” al hecho de que los hombres se apropien de los
cuidados y afectos de las mujeres, con las repercusiones negativas que sobre la autoestima
y la autoridad de las mujeres, y siendo este uso del amor en favor de uno de los sexos, “el
proceso mas esencial a través del cual se reproduce el patriarcado moderno” (Jonasdottir
como se citd en Cobo, 2008, p. 38)

(Como es posible que sea ese el modelo de prestigio, alejado de valores como la
solidaridad, la equidad o la ayuda mutua y que sea asi también en el ambito escolar?
Carmen Ruiz Repullo (Ruiz, 2014) explica que el modelo de masculinidad hegemonico
tiene tanto calado que incluso algunas chicas comienzan a copiar algunos aspectos de
dicho modelo para incorporarlos a su identidad femenina. No es de extrafiar ver como
algunas chicas reproducen patrones de comportamiento tradicionalmente masculinos,
pues son referencia de éxito social. Sin embargo, cuando los chicos reproducen pautas
del modelo tradicionalmente femenino pierden prestigio en su grupo de iguales.

En el caso de las chicas que reproducen pautas de
comportamiento similares a las masculinas dominantes,
encontramos que son muchas veces rechazadas por su grupo de
iguales ya que aunque por un lado se les muestra que este
modelo masculino es el deseable, cuando lo reproducen, pagan
un precio por ello (Ruiz, 2014, p. 1304)

Esa inestablidad actual de los modelos deseables para las chicas, es un tema que
no ha sido suficientemente estudiado, y aunque disponemos de nimeros estudios sobre
género y educacion, la referencia a los comportamientos de las chicas en la escuela, se
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perciben de forma monolitica ocultando su complejidad real. Ruiz (2014) ha identificado
algunos atributos con los que los jovenes heterosexuales se refieren a los modelos de
feminidad que les resultan atractivos, describiéndolas como: “atractiva, extrovertida,
sociable, carinosa, decidida...” (p. 1307). Adjetivos estos no todos insertables en un
modelo tradicional de feminidad, pues los atributos de “extrovertida” o “divertida”,
aluden a un papel mas activo en las relaciones personales del que se ha asociado a la
feminidad clasica.

En Educar a en la ciudadania. Perspectivas feministas (2008) Rosa Cobo ha
explicado que la division de la sociedad en espacios diferenciados por género, como el
factor que mas favorece al orden patriarcal y a la reproduccion de las jerarquias de género.
Por lo tanto si queremos coeducar, tendremos que analizar los mecanismos por los que se
pueden reducir las distancias entre los espacios femenino y masculino, y desgranar los
condicionantes para que en las escuelas se evite la reproduccion de la distincion que Celia
Amords (Amoros, 1991) ha expresado en los términos de: “para las mujeres el amor, para
los hombres el poder” (p. 203).

No obstante las interacciones sociales en el espacio escolar han cambiado en las
ultimas décadas, hacia una mayor libertad en especial para las chicas (Valcarcel, 2008);
los chicos, por su parte, parecen aceptar un cambio de actitudes debido a la necesidad de
complementacion con el rol femenino en transformacion, lo hacen con poca conviccion
y obligados por ese nuevo rol femenino, desde la adscripcion al estereotipo masculino
firme y asentado en la tradicion (Diez, 2015). E1 mayor grado de libertad y espontaneidad
con la que se comportan las chicas no se libra sin embargo de la obligacion de agrado,
pues “con la libertad femenina, ha aparecido un deber de agrado cada vez mas erotizado”
y que “existe cierta correlacion entre mostracion del cuerpo y libertad”, lo que ella llama
“expresionismo de la feminidad” (Valcéarcel, 2008 a, p. 92):

Creo que es una hipoétesis [...] relativamente facil de probar la
correlacidon entre mayor libertad y mas cuerpo expuesto. Y creo que
ello se debe a que la ley del agrado sigue funcionando. Solo que la ley
del agrado, antes expresaba agrado y obediencia, y ahora solo expresa
agrado erdtico y lo hace en directo. (ibid.)

La ‘mascara de la feminidad’, en términos de Valcarcel, suele estar asumida en la
adolescencia, y quiza cada vez en edades mas tempranas; los modelos estéticos estan muy
normados y son pocos, teniendo como principal medio transmisor la publicidad -muy
integrada en el uso de medios digitales- y también el grupo de edad. Si, como afirma
Valcarcel (2010), toda moda muestra la ética de una sociedad, entonces los cambios
estéticos van unidos a cambios éticos. Asi pues, la moda que impone el mandato de
intensificar la manera de erotizar y mostrar los cuerpos femeninos, esta explicitando en
realidad una ética, la de la “disponibilidad” de las mujeres jovenes para el deseo de otros,
transmitiendo actualmente el mensaje de “puedes ver pero no puedes tocar” (op. cit. 93),
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que apunta a un sentido simbolico de esa disponibilidad de los cuerpos a los deseos del
varon.

Amparo Bonilla (2008) ha explicado como si bien las chicas parecen dispuestas a
cuestionarse el propio papel atribuido, lo hacen desde la ‘melancolia’ de un ideal —el de
una relaciéon de pareja intima y emocionalmente completa— al que “renuncian
decepcionadas por la falta de correspondencia para optar por el modelo sexual ‘liberado’
de los chicos, mas instrumental y personalmente menos comprometido” (p. 28). Una
cuestion que como ya hemos explicado encuentra su correlato simbolico en los discursos
publicitarios donde el dolor y la tristeza aparecen asociados al erotismo femenino
(Dominguez, 2018).

Amoro6s ha hablado de este cambio de roles en la feminidad refiriéndose a un
mayor numero de mujeres que transitan del “nosotras-objeto” al “nosotras-sujeto” (citada
por Cobo, 2008); pero en esta transicion de las idénticas hacia su individualizacion, se
ven continuadamente sometidas al juicio ajeno, y de esta manera el paso al “nosotras-
sujeto” se esta realizando en condiciones poco favorables a una efectiva liberacion
femenina. Dado que los nuevos sujeto-mujer estan sometidos a demasiada exposicion y

juicio social, cualquier actitud transgresora se analiza minuciosamente en aras de su
idoneidad.

Habitualmente las mujeres se ven demandadas de una mayor exigencia en el
mundo profesional, en donde ademads se subestiman sus capacidades en relacion con las
de los varones (Cobo, 2008; Simon, 2017; Miguel, 2015). Esta cuestion por si misma, no
nos parece suficiente para explicar los comportamientos diferenciados de las chicas en la
escuela, donde tienden a hacer mayores esfuerzos para adaptarse a los requerimientos de
la autoridad escolar. En este sentido debemos recordar toda una serie de mandatos ligados
a la feminidad actual que Valcarcel (2008 a) expresaba en términos de agrado y Simén
(2017) ampliaba a las leyes que imponen cualidades de laboriosidad, entrega, detalle y
cuidado.

Los mecanismos de los que se sirve el patriarcado del consentimiento van a crear
la falsa idea de una voluntariedad y libertad de eleccion (Miguel, 2015) en los
comportamientos de las chicas en la escuela, naturalizando las diferentes expectativas
sobre chicos y chicas, e invisibilizando algunos problemas que conectan con esa mas alta
exigencia moral e intelectual para ellas. Una baja autoestima y un alto grado de
comportamientos ansiosos van a perjudicar a las mujeres a lo largo de sus vidas y también
a las mujeres estudiantes en su paso por el sistema educativo (Monterd, 2008).

En este sentido, encontramos autoras y autores diversos (Cobo, 2008; Ruiz, 2014;
Diez, 2015; Simo6n, 2017) que han sehalado cémo la educacion mixta androcéntrica causa
“en una gran cantidad de varones actitudes prepotentes y en un buen nimero de mujeres
baja autoestima”, pues “el sexismo escolar deja a las chicas sin referentes propios y a los
chicos los invita fuertemente a separarse de esos modelos llamado femeninos,
desvalorizados” (Simon, 2010) Se refuerza en los chicos el sentimiento de superioridad y
en las chicas la baja autoestima.
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Erik Pescador ha trabajado con adolescentes las habilidades emocionales y la
prevencion de violencia de género desde las masculinidades, y ha explicado cémo el
manejo de la frustracion es una herramienta esencial para prevenir la violencia. Las
mujeres, “negocian con la frustracion pero dificilmente luchan por sus deseos; los chicos
resuelven la frustracion con la fantasia, pero no ligada a sus deseos” (Pescador, 2009).
Los chicos actuan desde el “tengo derecho y soy capaz”, que es un mandato masculino,
frente al de las chicas de “;tengo derecho?”’ y sobre todo “;soy capaz?”.

La misma tradicion cultural que ha negado el placer a las mujeres, encuentra un
correlato en el sufrimiento sublimado e incluso una erotizacion de este en las identidades
femeninas (Dominguez, 2018); una vanalizacion de la violencia y del sufrimiento de las
mujeres estd imbricado en la normalizacion de actitudes violentas contra ellas (Valcarcel,
2012), algo que probablemente esté también en la base de unos niveles de autoexigencia
mas elevados, que relegan el placer femenino en pos del cumplimiento de otras tareas.
“En la moral femenina la preocupaciéon por el otro es lo fundamental; abnegacion,
generosidad, compasion... o al menos la amabilidad suficiente como para aparentar estas
‘virtudes’” (Valcarcel, 2008 b) que historicamente se ligan al discurso de la excelencia
moral femenina; un discurso relacionado con el sexismo benevolente que afirma la
superioridad de las mujeres y en especial ligada a cuestiones de ejemplaridad moral. Las
mujeres quedan asi sometidas a la obligacion de responder a estas supuestas superiores
virtudes.

La mujer no debe expresar enojo ni comportarse asertivamente.
Debe ser cumplidora, desamparada y pasiva cuando interacciona
con los demas adultos. «Las mujeres que interiorizan estas
expectativas  culturales desarrollan pocas técnicas de
afrontamiento para tratar el estrés y son mas vulnerables a los
estados depresivos. Las rigidas expectativas sobre el rol de
género siguen persistiendo y contribuyen a los indices mas
elevados de depresion en las mujeres» (Cook, Fontaine; 2003, en
Monteso, 2008).

En la edad adolescente un mas alto numero de trastornos de depresion y ansiedad,
como ocurre con los trastornos de alimentacion en las chicas. De manera que “al llegar a
los 15 afios, las mujeres tienen una probabilidad dos veces mayor que los varones de haber
experimentado un episodio depresivo serio” (Cyranowski, 2000:21-27, como se citd en
Monteso, 2008, p. 198). En la adolescencia los roles y perspectivas para la mujer cambian
drasticamente; la formacioén de una identidad, la sexualidad en desarrollo, la toma de
decisiones, junto con los cambios fisicos, intelectuales y hormonales seran diferentes
para mujeres que para varones. Lewison (1993), como se citdé en Monteso, 2008, p. 198)
demuestra que “durante el bachillerato las nifias tienen incidencia mas alta de depresion,
trastornos de ansiedad, trastornos de alimentacion, trastornos de desajuste emocional que
los varones” Mientras que “los hombres presentan una tasa mas alta de trastornos de
comportamiento disruptivo” (Ibid.).
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Junto a etas diferencias encontramos un distinto ritmo de maduracion puber en los
chicos que en las chicas, sin embargo, en la bibliografia no hemos encontrado referencias
a este respecto, lo que llama la atencion por lo evidente de las cuestion y la influencia
inevitable de este dato en las cuestiones de género que afectan a la escolarizacion de
chicos y chicas.

Respecto a las diferencias en cuanto a salud emocional, nos interesa especialmente
el dato de las mayores tasas de depresion juvenil en las chicas, dada su posible relacion
con el tema de la alta exigencia y autoexigencia de las adolescentes. Ya hemos explicado
anteriormente que existe un cierto consenso social sobre el hecho de que las mujeres
deban responsabilizarse de modificar las actitudes machistas de los hombres en el &mbito
de la pareja. Lorente (2009) ha identificado esta creencia como parte del “neomachismo”,
que responsabiliza a las mujeres de no haber conseguido la igualdad. Este ilusorio
mandato de género ha sido explicado por Luisa Posada en términos de: “si cumplo el
papel y soy buena, los demds cambiardn”; un mandato interiorizado por las chicas que
lleva irremediablemente a sentimientos de culpa y frustracion. En ese mismo sentido,
afirma Posada (2008), cuando “se nos responsabiliza del bienestar, el cuidado y el
mantenimiento de las relaciones, se obtiene como consecuencia la postergacion y el
olvido de sus propias necesidades y proyectos de vida” (p. 88).

La tolerancia, comprension y empatia, incluidas en las expectativas que los
adultos tenemos sobre las chicas, son sublimadas frente a comportamientos abusivos y
violentos y la melancolia aparece atribuida a las identidades femeninas en forma de
discrecion (Montes6, 2008). Un marcado contraste entre la permisividad hacia la
violencia e hiperactividad de los chicos y una falta de permisividad con la explosion
comportamental de las chicas (Flecha, 2014).
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La accion docente ante la jerarquia de género en la escuela

Como hemos dichos mas arriba, la igualdad de oportunidades de la escuela no
lleva implicito igualdad de trato ni igualdad de resultados (Flecha, 2014). Estudios de la
década de los 80, actualizados por otros mas recientes (EACEA P9 Eurydice, 2010),
demostraban las diferencias en cuanto a expectativas del profesorado hacia chicos y
chicas y especialmente en las interacciones mantenidas por unas y otros. Si bien se
observan algunos cambios en las chicas en cuanto al modelo tradicional, los chicos
tienden a seguir el estereotipo y mantener el protagonismo en el aula (Gregorio, 2006)

La adaptacion a los modelos hegemodnicos es una de las conductas de adaptacion
(Ballarin, 2008), y la influencia normativa, siguiendo la tendencia hegemonica para evitar
el rechazo (Bonino, 2004 b) tiene en este contexto un peso especifico mayor, quiza
asociada a esa edad en que se estd construyendo la propia identidad y a un conocimiento
del mundo basado en simplificaciones que la madurez posterior puede complejizar. Por
eso en el espacio de la educacion formal, chicas y chicos se manifiestan de acuerdo a una
estereotipia muy acusada, mayor que en otros entornos (Cobo, 2008). Esta estereotipia
mas marcada, explica que las chicas dardn mas valor a los actos y juicios realizados por
los chicos que a los suyos propios, en una especie de adaptacion y reconocimiento al aura
de dominio de los chicos (Simoén, 2017). En caso de que las chicas cuestionan la autoridad
masculina, el grupo suele castigarles con el desprecio, lo cual actia de manera
ejemplarizante hacia las demas.

Se ha hablado de una “tirania de los alumnos varones”, porque el profesorado para
mantener el orden escolar se pliega a estos, que se manifiestan de forma mas radical y
violenta (Ballarin, 2008); se ridiculiza mas a las chicas, menos desafiante a la autoridad,
y con reacciones de menos agresividad (Gregorio, 2006). Por otra parte, las chicas suelen
ser utilizadas por el profesorado para hacer recriminaciones publicas de caracter moral,
mientras que en el caso de los chicos las sanciones se convierten en expulsiones del
espacio del aula o del Centro educativo y silenciamiento. “Asi, mientras las chicas son
tratadas como portadoras de mayor moralidad, los chicos, por su capacidad de violentar
el orden, se convierte en duefios del espacio por su mayor control de los mecanismos de
dominacion” (Ballarin, 2008, p. 148)

La actitudes de los chicos se ligan a cierto cardcter natural, sobre ellas no hay que
incidir porque “son asi”, mientras que a las chicas se les dirige hacia lo que “deben ser”,
pues como hemos sefalado al comiendo del epigrafe, la teoria de la complementariedad
de los sexos y su origen natural, se arrastran todavia en las creencias sociales, habiendo
pasado a la condicion de prejuicios invisibles sobre los que hay poca conciencia. Un gran
nimero de estudios realizados en diferentes paises han mostrado que los docentes,
hombres y mujeres, tienden a fomentar la pasividad y el conformismo en las chicas a la
vez que valoran la independencia e individualidad de los chicos (EACEAP9Eurydice,
2010), siendo mas tolerantes con el mal comportamiento de ellos porque lo consideran
como “natural”. Los y las docentes perciben
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...a las nifias como mas cooperadoras y maleables, y a los nifios
como mas seguros de si mismos y competentes. Incluso cuando
se ve a las chicas como mejores estudiantes, [...] la razén
esgrimida es conductual, mas que cognitiva o intelectual, esto es,
que, por ejemplo, las chicas son mas meticulosas en su trabajo y
“se esfuerzan mas en el estudio” que los chicos. (Ibid. p. 29)

Los debates sobre la igualdad de los sexos han pasado a centrarse hoy en dia en el
“bajo rendimiento de los chicos” (OECD, 2001, p. 122, como se citd en
EACEAPOYEurydice, 2010, p. 31 ), pero esta excesiva atencion al bajo rendimiento de los
niflos “enmascara una serie de problemas, como, por ejemplo, que ciertos grupos
(sociales) de nifos rinden muy bien en las pruebas, que determinados grupos de nifias no
rinden tan bien”, y sobre todo se enmarcaran problemas que dificilmente se perciben en
los resultados cuantitativos de las evaluaciones externas, como por ejemplo que “el
sexismo, el racismo, el acoso escolar y sexual son, todos ellos, factores que inhiben el
rendimiento en las pruebas de evaluacion y deterioran las relaciones personales” (ibid. p.
31).

Respecto a los sesgos sexistas en la educacion formal, Gregorio (2006) ha
desarrollado estudios de campo que concretan estos sesgos en actitudes cotidianas,
especialmente significativas en lo que se refiere a los y las docentes. Existen seglin la
autora, algunas formas femeninas de indisciplina que estdn especialmente devaluadas,
incluso por los docentes, al ser asociadas a lo femenino; mandarse notitas, ser acusadas
por sus compaieros de ‘chivatas’ como forma de descalificacion, cuando entre chicos la
misma actitud se entiende como desafio y cobra valor. Por otro lado, hablar en ptblico es
a menudo para las chicas un enorme obstaculo al que no se sienten capaces de enfrentarse;
ellas se resisten a realizarlo “mostrando timidez” y “en su tono de voz o postura corporal,
con la que finalmente encaran esta tarea, se expresa la incomodidad con la que les hacen
frente". Algo que es verbalizado por las propias chicas como situacion en la que sienten
vergiienza e inseguridad (Gregorio, 2006).

Muy relacionado con estas situaciones de presion externa hacia las chicas, esta el
desprecio hacia el “estilo de comunicacién femenino”; Carmen Gregorio ha explicado
como el tono de voz mas agudo, la retorica o el uso de mecanismos ‘feminizados’ es
ridiculizado a menudo por los chicos, e incluso es frecuente que estos ridiculicen este
estilo de comunicacion con burlas o incluso mandando callar a las chicas en el aula de
manera publica y notoria (ibid.). La autora destaca también cémo el silencio del
profesorado ante los ataques verbales de los chicos a las chicas se convierte en legitimador
de estos y crea la vivencia de que ellas ‘lo merecen’. Al mismo tiempo, se limitan las
conductas agresivas en las chicas, que son las conductas que en definitiva ‘mandan’ en la
relaciéon no formal cotidiana del aula. Los nifios reciben mayores castigos corporales,
como son la separacion del espacio del aula o la exclusion del espacio escolar, o bien el
silenciamiento por parte del profesorado, en términos como: “que te calles” o la amenaza
de expulsion: “vete al pasillo”. Mientras, las nifias reciben castigos en términos de

61



recriminaciones de orden ético y moral que aluden a la repercusion de sus actos sobre
otras personas, en términos como: ‘“no molestes a tus companeros”. Por el contrario
“formas disciplinarias sostenidas en argumento €ticos o morales expuestos en publico,
estarian conformando una feminidad que debe enfrentar la autoridad venciendo
sentimientos de culpa y vergiienza” (Gregorio, 2006, p. 47)

Existe por ello una mayor presion a las chicas para cumplir con la moralidad,
mientras que los castigos corporales contribuyen a “solidificar una masculinidad
desafiante a la autoridad” (ibid.) que se expone a través de demostraciones de fuerza fisica
como el uso de un volumen elevado de voz, gestos amenazadores o golpes contra el
mobiliario (Gregorio, 2006).

Aunque en muchos casos se ha dado una cierta centralidad al curriculum
androcéntrico en la perpetuacion del machismo y la desigualdad en la escuela (Bourdieu,
2000; Cobo, 2011; Flecha, 2014), hemos de destacar que las condiciones y los modos de
las interacciones personales que se producen a todos los niveles, son las que en mayor
medida pautan modelos més o menos igualitarios de convivencia y por lo tanto las
interacciones igualitarias son clave para la construccion de una escuela coeducativa
(Elboj, Flecha e Iiiiguez, 2009).

En estas interacciones se pone en marcha el componente psiquico del sexismo.
Cuestiones como la tendencia a la atribucion interna del éxito o fracaso por las chicas en
la escuela, frente las atribuciones externas de los chicos (Gregorio, 2006), o el mayor
‘éxito’ escolar de ellas pero su mas baja autoestima, estan relacionadas con una mayor
necesidad de “acreditacion del saber” por parte de ellas (Diez, Terrén y Anguita, 2009),
no solo porque les garantice su autonomia laboral, sino también por otras circunstancias
ligadas a un modelo de feminidad que en proceso de liberacion se ha cargado con la
pesada losa del perfeccionamiento y la excelencia.

Las falacia de la igualdad de oportunidades ha ignorado el problema que reside en
el desigual estatus de partida, impidiendo visibilizar las desigualdades de género y
exigiendo que las mujeres palien estas jerarquias con su esfuerzo. De manera que en los
espacios escolares encontramos una realidad persistente de altos niveles de autoexigencia
en las chicas que no disminuyen en funcion de sus logros, sino que aumentan cuanto
mayor es la adecuacion de estas a los cdnones de una feminidad que reposa sobre la
sombra del arquetipo de la superwoman.

Numerosas efemérides como el Dia dela Mujer en la Ciencia, o algunos epigrafes
que ya existen en los libros de texto dedicados a las mujeres, presentan a las pioneras que
consiguieron hitos histéricos como un modelo de feminidad exitosa que se enfrenta a la
marginalidad a través de grandes hitos individuales. Esto ejerce presion sobre las chicas
para que sean ellas a través de su éxito quienes rompan con el orden patriarcal. Estos hitos
histéricos de las mujeres, a menudo invisibilizan el sufrimiento o las enormes dificultades
con las que las trasgresoras han tenido que lidiar, naturalizando la lucha titanica en
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condiciones desfavorables en las identidades femeninas alternativas al modelo
tradicional.

Entre el profesorado, el discurso de la igualdad encierra, en la mayoria de los
casos, una idea de “equivalencia de desigualdades complementarias” (Cobo, 2005). Se
reconocen relaciones de poder, pero no jerarquias de género, dandose lo que Bourdieu ha
descrito como “complicidad objetiva entre las estructuras asimiladas y lo que se
reproduce en el orden social”. Ello no significa que la escuela no sea un espacio para la
transformacion social, como ya hemos expuesto. Por el contrario, el escenario escolar nos
otorga la posibilidad de disminuir la distancia entre los espacios asignados, herramienta
esencial segin Celia Amorés (Amords, 1991) para la erradicacion de la “jerarquia
opresora de los géneros”. La escuela nos brinda la oportunidad de utilizar el espacio de
los iguales como recurso educativo, y es asi que atributos como la asertividad, la
competencia, la autoestima, se han generalizado y actualmente se reconocen tanto
mujeres como varones, siendo que venian adhiriéndose tradicionalmente a Ia
masculinidad. No podemos decir lo mismo de las diferencias que se refieren a la
comunicacion, emotividad y capacidad de establecer relaciones, las cuales aun no han
sido asimiladas como propias por los chicos.

Mientras ellas se consideran responsables del cambio social, ellos se resisten y tienden
a negar el machismo, buscando justificaciones de todo tipo (Diez, 2015). De ahi la
necesidad de seguir teorizando, ensenando y aprendiendo la igualdad, asumiendo que
hacer visible el privilegio y el poder, y también la disidencia, nos enfrenta a veces a
resistencias por parte del alumnado cuando se pretende la propuesta de un curriculum
liberador (Giroux, 1989).

Las interacciones sociales, atravesadas por multiples componentes tanto
simbolicos y afectivos como materiales, son las que generan el aprendizaje de modelos y
valores. Un aprendizaje dialdgico que sitia la escuela como preparacion para la
democracia y hace de la educacion una liberacion cognitiva; poner en juicio los valores
asumidos debe incluir la critica a los valores que perpetien la opresion, aunque esta sea
bajo formas que nos resultan mas aceptables, como la laboriosidad, la entrega y el
esfuerzo por agradar en las chicas adolescentes. En palabras de Nieves Blanco (Blanco,
2007):

coeducar es educar fuera del modelo dominante, el simbdlico patriarcal,
no reconociéndolo como fuente de sentido; y eso significa que tanto las
mujeres como los hombres hemos de pensar de nuevo, desde otros
referentes, que significa ser una mujer, ser un hombre en el contexto
historico en el que vivimos (p. 24)

63



DISCUSION

Las fuentes bibliograficas nos han permitido trazar un esbozo de como la
construccion historica del as identidades de género ha privilegiado determinados modelos
sobre otros. Estos modelos dominantes configuran tendencias en el &mbito escolar, entre
las cuales podemos encontrar la base de una diferente adaptacion de chicos y chicas en
las escuelas.

Respecto al objetivo general que nos proponiamos en este trabajo, hemos
constatado una configuracion de diferentes maneras de adaptacion escolar entre chicos y
chicas en la educacion secundaria, en relacion a su socializacion diferenciada por género.
Junto a un mas alto abandono temprano del sistema educativo por los chicos y un mayor
numero de episodios de violencia escolar protagonizados por ellos (EACEA P9 Eurydice,
2010), encontramos una mayor laboriosidad y disposicion a la ayuda en las chicas, incluso
mostrando mas altos niveles de autoexigencia en las tareas escolares y en otros ambitos
de sus vidas, que llegan a relacionarse con una mayor incidencia de episodios depresivos
y ansiosos (Montesd, 2008).

En vista de las fuentes teoricas, hemos podido vincular estos patrones en la
adaptacion escolar con la teorizacion clasica sobre la complementariedad de los sexos, al
observar como se perpetiian comportamientos de dominacion-sumision en algunas de las
dinamicas escolares. Las identidades masculina y femenina y las relaciones de poder
imbricadas en la asuncion de roles de género, tienen todavia presencia en las formas de
socializacién escolar, donde la masculinidad tradicional hegemoénica adquiere una
posicion privilegiada, frente a otras formas de masculinidad o frente a unas feminidades
a las que se reconoce menor liderazgo (Gregorio, 2006; Cobo, 2008; Simén, 2017). Ello
encuentra correlato en la historicidad del desarrollo de los roles de género, y en concreto
en el modelo hegemonico ilustrado rousseauniano que establecia la separacion de las
funciones de hombres y mujeres de acuerdo a las dicotomias publico-privado, cultura-
naturaleza, razén-emocion (Cobo, 2008; Amoros y Miguel, 2005).

No obstante, la escuela mixta actual, propone iguales objetivos a chicos y chicas,
cuestion que parte de la idea de una igualdad de capacidades y posibilidades en la vida
publica (Flecha, 2014). Sin embargo existe una amplia bibliografia en relacion a la
necesidad de intervenir sobre los modelos tradicionales de constitucion de la identidad
masculina (Lorente, 2009; Padrés, 2012; Flecha, Puigvert y Rios, 2013; Diez, 2015),
responsabilizando a la Masculinidad Tradicional Hegemonica de la perpetuacion de
relaciones de dominacion e incluso globalmente de la violencia machista. Respecto al
desarrollo de diferentes modelos de identidad femenina, no hemos encontrado fuentes
que recojan la diversidad analizandola criticamente y proponiendo modelos de feminidad
que superan las opresiones tradic8ionales que perduran.

La hipotesis de un mayor grado de autoexigencia en el paso de las chicas
adolescentes por la escuela y una diferente respuesta ante las demandas externas entre
chicos y chicas, puede relacionarse con la influencia de los modelos tradicionales de
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masculinidad y feminidad, aun cuando existen actualmente modelos de género
alternativos entre los y las jovenes (Sanchez e Iglesias, 2017; Moreno, 2019). Sin
embargo, de manera general, no se problematiza los comportamientos de sumisioén y
excesiva autoexigencia en las chicas a su paso por la educacion secundaria, dado que la
cuestion no es objeto de un analisis en profundidad.

Las tendencias generales que hemos observado en la bibliografia, tienden prestar
escasa atencion a los ejemplos particulares y la amplia variedad en cuanto a las
identidades de género, que dificilmente encajan con total fidelidad en el paradigma.
Ademéas el factor género interactua con otras variables como la econdmica, familiar,
étnica, etc. (EACEAP9Eurydice, 2010). Por ello creemos que las conclusiones que
aportamos deben ser tomadas como parte de una realidad mucho mas compleja.

Respondiendo al primer objetivo especifico de investigar fuentes bibliograficas
sobre la masculinidad y la feminidad como construcciones sociales, identificamos el
origen de la actual configuracion de las identidades de género en una concepcion
dicotomica de ser humano y de los sexos que parte de la idea hegemodnica de igualdad
heredada de la Ilustracién, como senalabamos. De acuerdo con ella, hombres y mujeres
son tratados como si las personas se redujesen a dos modelos cerrados marcados por dos
unicos sexos, impidiendo que seamos conscientes de todas las similitudes que nos unen
(Marqués, 1991). Esta dualidad permite que las relaciones de poder patriarcales se
reproduzcan de forma mas eficaz (Miguel, 2015), y refuerza la matriz heterosexual
(Butler, 1990), en la que la masculinidad hegemoénica (Portell y Pulido, 2012) y la
feminidad enfatizada (Connell, 1987) son naturalizadas como modelos a través de la
socializacion diferenciada (Cobo, 2008).

El concepto de *género’ acufiado por Scott (1990), incluye diferentes dimensiones
en su configuracion. Los simbolos culturales, los conceptos normativos que facilitan su
interpretacion; el parentesco y la familia; la educacion, la politica y la economia, estarian
ligadas estructuralmente al desarrollo de las identidades subjetivas historizadas. Viene asi
a demostrar que las identidades de género son construcciones de enorme complejidad y
que los procesos de socializacion en que se insertan incluyen el contexto escolar como
uno de los componentes de la macroestructura patriarcal.

En este sentido, hemos de hablar de una multiplicidad de identidades poliédricas
y cambiantes, algunas de las cuales estarian enmarcadas en la inteligibilidad cultural
(Butler, 1990), en cuanto que son reconocibles dentro de los esquemas de género (Bem,
1983) que determinan su aceptacion social dentro de una cultura y un momento historico.
Hablar del desarrollo de la identidad femenina dentro de estos marcos de inteligibilidad,
nos remite también ha una construccion histdrica que recae nuevamente en la dicotomia
entre el discurso de la inferiorizacion -arquetipo de Eva- y el de la superioridad -arquetipo
de la Virgen Maria- (Lacarra, 1986); dos discursos sexistas que basculan entre el sexismo
hostil o0 miso6gino y el sexismo benevolente (Puleo, 2005; Cobo, 2011; Cenarro e Illion,
coord., 2014; Miguel 2015). Esto es de una enorme funcionalidad para el patriarcado
porque facilita la division sexual del trabajo, o actualmente la perpetuacion de los roles
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de cuidado en las mujeres al naturalizar una supuesta disposicion excepcional para ellos
(Valcarcel, 2008; Miguel, 2015; Simon, 2017).

Responsabilizar a las mujeres del bienestar emocional de la pareja heterosexual o
la familia, basandose en esa supuesta superioridad moral y en su funcion reproductiva,
fortalece una identidad femenina hegemodnica que reposa en la idea de ser para para otros
(Friedan, 1975; Lagarde, 1997). Las identidades femeninas se vinculan asi de manera
tradicional a la abnegacion o la entrega y la renuncia como simbolos de su valia personal
y reprimiendo sus deseos de autonomia y realizacion personal (Posada, 2008; Valcarcel,
20913; Diez, 2015). A pesar de la mayor autonomia y libertad en que muchas mujeres
desarrollan sus vidas, existe todavia esa “plusvalia de dignidad genérica” (Jonasdottir,
como se citdé en Cobo 2008) por la que los varones seguirian obteniendo un beneficio de
las actividades de cuidado y el amor de las mujeres.

Mientras que se vienen proponiendo modelos de masculinidades que superan la
configuracion de la hegemonia de dominacion patriarcal (Lorente, 2009), se sigue
naturalizando la culpa como respuesta de las mujeres a situaciones de opresion. En el
patriarcado del consentimiento (Puleo, 2005), también referenciado como postmachismo
o neomachismo (Lorente, 2009), se presenta la realidad actual como una situacion de
igualdad y se culpabiliza a las propias mujeres individualmente de no haber conseguido
su estatus igualitario (Puleo, 2005; Lorente, 2009; Miguel 2015).

Esta historicidad de las identidades masculinas y femeninas va a tener
repercusiones en las formas y modos de socializacion y adaptacion al ambito de la
educacion formal, que corresponde al segundo de los objetivos especificos que nos hemos
planteado. En el ambito académico, el sujeto normativo para la construccion del
conocimiento es el varon occidental burgués heterosexual, de manera que las identidades
diversas quedan relegadas a la exclusion, y en mayor grado cuanto mas se alejen de la
norma (Cubillos, 2015). La identidad femenina aparece representada desde la otredad
(Beauvoir, 1949) y la carencia (Miyares, 2008) con una ausencia de individulidad (Rubin,
1975). En este sentido, los curriculos escolares estdn construidos sobre el androcentrismo,
sesgo que prestigia las actividades y valores tradicionalmente asociados a lo masculino
(Caballero, 2007; Sim6n 2010; Martinez, 2008) e invisibiliza o excluye del &mbito escolar
las actividades tradicionalmente realizadas por las mujeres (Cobo, 2008; Flecha 2014;
Diez, 2015; Simon, 2017).

Esta construccion histérica del saber plantea algunas consecuencias en relacion a
las identidades masculinas y femeninas que estarian también en relacion con la diferente
respuesta adaptativa de chicos y chicas en el ambito de la educacidon secundaria.
Invisibilizar los logros histéricos de las mujeres y sobrerrepresentar los de los hombres
genera actitudes de superioridad en los chicos y de baja autoestima en las chicas,
invitandoles a que se separen de esos modelos llamado femeninos, desvalorizados (Simon
2010, 2017). Las chicas deben adaptarse a un doble discurso que les propone como
modelo de éxito historico el individuo masculino, mientras que les exige perpetuar su rol

66



en el ambito reproductivo y también enfatizar su valor en un sentido erético (Martinez-
Herrera, 2012).

Un desarrollo moral més relacional y contextualizado denominado como ética del
cuidado ha sido identificado en las chicas frente a la ética de la justicia masculina, mas
abstracta e individualizada (Gilligan, 1982). Los chicos suelen alejarse de las respuestas
empaticas que exigen mayor conciencia emocional y de la preocupacion por las
dificultades de los otros como resultado de una socializacion en la individualidad y la
independencia. Suelen mostrar también un mayor desapego a las normas y actitudes de
desafio (Diez, 2015).

La masculinidad en la escuela se plantea como fuente de conflicto en algunos
sentidos; hay una preocupacion por el menor rendimiento académico de los varones y por
las mayores tasas de abandono temprano, lo cual algunos autores relacionan con los roles
de la Masculinidad Tradicional Hegemonica (Lorente, 2008; Diez 2015; Ruiz, 2018).
Ellos siguen ocupando y dominando el espacio de poder del patio escolar (Red2Red,
2005) y reconociendo unas jerarquias de poder mas marcadas y estables, que a menudo
resultan de la socializacién en la violencia a menudo naturalizada como masculina
(Gregorio, 2006; Lorente, 2008). Diversas autoras y autores han sefialado cémo los
modelos de atraccion hacia los chicos enfatizan las Masculinidades Tradicionales
Hegemonicas, responsables de la violencia de género (Elboj, Flecha, Iiiiguez, 2009;
Padrés, 2012) y apuntan a la necesidad de reforzar las Nuevas Masculinidades
Alternativas desde la escuela (Flecha, Puigvert, Rios, 2013).

El tercer objetivo que nos plantedbamos respeto a las vinculaciones de los
mandatos de feminidad con la mayor obediencia a las normas y altos niveles de
autoexigencia en las chicas adolescentes en las escuelas, lo hemos llevado a cabo a modo
exploratorio, dada la existencia de pocas referencias bibliograficas al respecto, y en
especial en cuanto a la cuestion de la autoexigencia. En los ultimos afios, hay datos
disgregados por género sobre resultados académicos (EACEA P9 Eurydice, 2010;
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019; INE, 2019) que generan sobre
todo preocupacion hacia los déficits en la adaptacion escolar de los varones, pero no
presentan determinadas actitudes de sobreexigencia femenina como cuestion sobre la que
incidir.

Los mejores resultados académicos de las chicas en la escuela han sido
referenciados como ‘cortina de humo’ (Ballarin, 2008) que oculta unas peores
expectativas laborales futuras, pero que se corresponde con actitudes de mayor
acatamiento de las normas y respuesta mas fiel a las demandas externas. Bajo la
conceptualizacion de Ley del Agrado, hemos encontrado teorizada una tendencia hacia
las chicas, en la escuela y en los demas dmbitos de sus vidas, que las somete a una elevada
exigencia social hacia modelos de comportamiento destinados a satisfacer los deseos o
expectativas externas, tanto en cuestiones morales como estéticas (Valcarcel, 2013). Al
mandato de agrado se suman el de laboriosidad, entrega, detalle, cuidado y una especial
responsabilidad hacia el bienestar del entorno (Simén, 2017). Unas cuestiones que
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implican un alto grado de exigencia moral y carga emocional (Monteso, 2008) y que
sintonizan con ese rol de la abnegacion y renuncia que se liga al sentido tradicional de la
maternidad (Bonilla, 2008).

El cuarto objetivo planteado tiene que ver con las asimetrias de género y su
incidencia en el ambito escolar. Diversos autores reconocen la escuela como el espacio
de mas igualitario de nuestras sociedades (Caballero, 2007; Simo6n, 2010; Ruiz, 2014;
Diez, 2015) por lo que entendemos ese espacio como lugar privilegiado para el desarrollo
de socializacion igualitaria y preventiva de comportamientos de dominacion y violentos
(Elboj, Flecha e Iiiiguez, 2009). Por parte de la accién docente en el ambito educativo,
existen propuestas interesantes (Pescador, 2009: Ruiz, 2014; Lopez, 2019; Moreno,
2019), a la vez que se perpetiian determinadas tendencias reproduccionistas, siendo
especialmente relevante la falta de conciencia hacia diversos aspectos relacionados con
la inequidad de género en la escuela derivados de la creencia de que una escuela mixta es
de por si una escuela coeducativa (Flecha, 2014). Pasan desapercibidas las mayores
expectativas respecto a la excelencia moral en las chicas y como ellas tienden a adaptarse
a una socializacion en la obediencia (Posada, 2008; Diez, 2015)

En un sentido académico, se muestra menor confianza en la brillantez del
alumnado femenino, y mayores expectativas hacia su laboriosidad (Flecha, 2014). El
“mito de la excepcion” se utiliza como elemento eliminador de conflicto: si algunas lo
han logrado es porque todas podrian haberlo hecho. Un argumento falaz frecuentemente
utilizado para negar la discriminacion (Santos Guerra, 2000). En cuanto a la socializacion
de género, se ignoran o se minimizan las consecuencias de la socializacion en la
violencia, mayoritaria en los chicos, y existe una mayor tolerancia hacia sus
comportamientos disruptivos (Sanchez e Iglesias, 2008; Diez, 2015).

A través de las fuentes consultadas, hemos recopilado una serie de propuestas de
estrategias y practicas transformadoras que responden a nuestro quinto y ultimo objetivo;
el de recabar acciones pedagdgicas orientadas a potenciar modelos igualitarios saludables
en el ambito escolar.

El primero de ellos, en coherencia con lo anterior, seria la necesidad de una toma
de conciencia sobre las dindmicas que refuerzan las asimetrias de género. La falta de esa
conciencia ayuda a reproducir los patrones de desigualdad y profundizar en su arraigo
(Cobo, 2005). Esta necesidad de hacer explicito el conflicto es funcion de la escuela pero
también el resto de la sociedad, pues no puede aisladamente el espacio escolar generar
modelos incoherentes con el resto del contexto social (Flecha, 2014).

En segundo lugar, sefialamos la necesidad de evidenciar la perpetuacion del
modelo masculino como referencia en los curriculos escolares; algo que gran parte del
profesorado realiza de manera informal. Sin embargo la ultima reforma educativa habia
supuesto un grave retroceso en este sentido (cfr. vid. Garcia, 2016). Del mismo modo,
urge desenmascarar la consideracion de la constancia y docilidad de las mujeres como
indicador de logro escolar, parte de lo que Carmen Gregorio llama “violencia moral”
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(Gregorio, 2006, p. 81). Para ello los y las docentes precisan ahondar en conocimientos
sobre salud emocional, refuerzo de la confianza, la autoestima y el autoconcepto
(Monteso, 2008; Diez, 2015).

Mejorar la autoestima de las chicas, pasa por la necesaria revision de las practicas
coeducativas desde algunas de las propuestas del feminismo de la diferencia: revalorizar
lo femenino, construir genealogia, desarrollar valor simbolico positivo incluyendo el
lenguaje (Mayobre, 2009). En este sentido se precisa también del reconocimiento social
hacia identidades femeninas, masculinas o no binarias alternativas, y de su
fortalecimiento como modelos éticos deseables de referencia (Flecha, Puigvert y Rios
2013).

Aprender igualdad pasa por situarnos en nuevos contextos de socializacion,
creando condiciones y espacios pedagogicos para el aprendizaje dialdgico como
herramienta de desarrollo de una socializacion igualitaria (Elboj, Flecha, e Ifiiguez,2009;
Flecha, Puigvert y Rios, 2013). Igualmente, en la escuela tenemos la oportunidad de hacer
concurrir a los agentes socializadores, incluyendo, la familia y los discursos culturales.
Implicar a la comunidad educativa en la vida escolar supone aumentar las interacciones
sociales como motor de transformacion hacia dentro y hacia fuera del contexto del centro
educativo (Escuela, 2011).

Echamos de menos en la bibliografia analizada una mayor incidencia en los
diversos modelos de feminidad que se construyan no desde la norma masculina ni desde
la erotizacion de la tristeza o el dolor (Dominguez, 2018), sino desde la positivacion de
la feminidad o desde la apelacion a identidades queer (Butler, 1990). Aunque si hay un
reconocimiento de la superacion del propio concepto de género como utopia para la
superacion de las desigualdades (Burgos, 2005; Cobo, 2008; Miguel, 2015). Hemos
encontrado también poca o nula bibliografia que problematice las identidades femeninas
construidas sobre unas expectativas internas demasiado elevadas, que probablemente son
herederas del discurso sexista de la excelencia. Por lo general se habla de éxito académico
sin contemplar el desarrollo personal de manera holistica (Heredero, 2019). Los aspectos
del desarrollo emocional que se silencian o se desconocen, suelen estar presentes en
dindmicas de prevencion de violencia y planes de convivencia, que se desarrollan fuera
de las horas lectivas del profesorado (Pescador, 2009; Flecha, 2014; Moreno, 2019; Diez
y Rodriguez, 2019).

Llama la atencion en la bibliografia sobre género y educacion, la ausencia de
referencias a las diferencias madurativas de origen bioldgico entre chicos y chicas, mas
evidentes en la pubertad y la adolescencia temprana. Si queremos plantear estrategias
transformadoras para la igualdad, necesitamos hacer explicitas tanto las formas de
opresion ocultas como los condicionantes contextuales que nos afectan.
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CONCLUSIONES

Al abordar los objetivos de este trabajo encontramos sobre todo numerosas fuentes
relativas a la teorizacion de los conceptos de ‘género’, ‘sistema sexo-género’ y
‘patriarcado’ con un amplio desarrollo a partir de las teorias de Connell (1988). Asi
mismo, los estudios de género ofrecen una interesante y nutrida base tedrica sobre la
historicidad de esos conceptos y sus repercusiones en la realidad social actual. Sin
embargo, el desarrollo de estos estudios en la concrecion de la practica educativa no parce
tener tanta amplitud. Una teoria de fuerte implantacion educativa sobre la igualdad de
género se echa de menos en la bibliografia, y en concreto en cuanto a los procesos de
socializacion y la diferente incidencia de los factores culturales y de los bioldgicos.
Necesitamos mas estudios contrastados y en especial sobre la forma en que el género
interviene de manera conjunta en la accion educativa con otras variables como cultura de
origen, contexto familiar y contexto econdémico, que interactian con este de manera
especialmente relevante.

En cuanto a las conclusiones teoricas obtenidas, constatamos cémo los conceptos
de masculinidad y feminidad son abordados de manera general incidiendo en su
concepcion dicotdmica como herramienta de andlisis, de forma que queda lejana una
superacion de la configuracion polarizada de los géneros. Quizé es en este sentido en el
que puede desarrollarse investigacion que tenga en cuenta la existencia de identidades y
relaciones sociales que salen de los limites teodricos cldsicos sobre los conceptos
masculino-femenino, pues esta superacion si es planteada habitualmente en la biografia
como deseable para deconstruir las jerarquias.

Constatamos también que la bibliografia referida al desarrollo de las
masculinidades en los ultimos afios, aporta datos de enorme interés sobre la incidencia de
las maneras de ser hombre en ciertas dindmicas sociales y educativas. Se problematiza la
Masculinidad Tradicional Hegemonica, y se le da un gran protagonismo como generadora
de opresiones hacia mujeres y hacia hombres y hacia sus maneras de socializar, siendo
las Nuevas Masculinidades Hegemonicas, el modelo propuesto para la superacion de la
dominacion patriarcal, también en el contexto escolar. Sin embargo, la falta de
conceptualizacion de las feminidades como algo plural y amplio, y la falta de anélisis de
como estas feminidades intervienen en las relaciones entre los sexos, parece indicar que
las identidades femeninas actuales no han sido objeto de estudio sistematizado y de
problematizacién en la misma medida que las masculinidades.

Los objetivos que nos planteabamos sobre una carga de autoexigencia excesiva
como parte del rol de género de las chicas en la escuela, han podido abordarse a modo
exploratorio, por lo que pensamos que hay un trabajo tedrico por hacer sobre las
feminidades actuales, mas alld de su concepcion poliédrica en abstracto. También el
trabajo de campo sobre la practica educativa contextualizada y sobre las expectativas y
acciones del profesorado y el alumnado pueden ser futuras lineas de trabajo que reflejen
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la incidencia de los distintos modelos educativos y las diversas practicas docentes sobre
las identidades de género. Pensamos que de manera global, la inclusion de los saberes
relacionados con las competencias socioemocionales y aspectos relacionales del
aprendizaje, es un trabajo pendiente del sistema educativo formal, especialmente; algo
que puede ser preventivo de problematicas sociales como la violencia o la salud
emocional, y también favorecedor del resto de aprendizajes para la vida.
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y mujeres en Aragon.

e | Plan Estratégico para la igualdad de Hombres y Mujeres (2017-2020) del
Gobierno de Aragon.

e Orden ECD/1003/2018, de 7 de junio, por la que se determinan las actuaciones
que contribuyen a promocionar la convivencia, igualdad y la lucha contra el
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