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ePno la mujn es[á educada para deuar no aqueUo
qur su madrs dtscó para sí misma, sino lo qur su pa-
dre y[odos los hombrts rncuen[ran dexablt para la
mujrr.i

Eva Figes

Desde la negación explícita del derecho de las mujeres a la educación hasta su
incorporación a todos los niveles educativos en nuestro país, en igualdad numéri-
ca con los hombres, hemos recorrido un largo camino. (2peda, al menos, la mitad
por recorrer; queda una carea, quizá más compleja, que trasciende el empetio de
combatlr una discriminación tan evidente como la de negar la capacidad intelec•
tual de las mujeres durante muchos siglos.

Trataremos de analizar en este breve artículo el sistema educacivo actual des•
de el punto de vista de las mujeres que hemos investigado sobre él como un siste•
ma dual de liberación y opresión. Confiamos en poder aportar desde esta pcrspec•
tiva una interpretación más global de ŭna realidad que ha sido históricamente
mutilada.

El análisis se centra en nuestro momento y nuestro contexto; siendo cons•
cientes de que él aquí y el ahora son limitadores; a la vez que suponen una con•
vención necesaria para la comunicación humana. Por ello pretendemos no per•
der de vista otros ámbitos y otros momentos, con la convicción de que una foto•
grafía sólo refleja un instante de un proceso y de ese instante, solamente lo que
abarca el objetivo. Así, seleccionaremos datos significativos relacionados con la
educación de las mujeres en el momento actual de nuestro país, pero haremos
también referencias a otras situaciones y otros contextos que amplían las posi•
bles interpretaciones.

(') Instimto de la Mujer.

Revi^o de Educuión. mím. 290 ( 19891, páRs. 7^'t0. '



aCualduier investigación, incluida la investigación en educación sobre la igual

dad entre los sexos, se al>oya en un marco conceptual o en una perspectiva, elegida

enue otras, sobre la condición humana. Quien investiga, sin embargo, no siemprc

rs totalmente consciente de los preconceptos yue subyace q en su trabajo, particu

larmente si éste se enmarca en la tradición de las disciplinas convencionales» (Bik

len y Shakeshaft, 1985).

Así, la mayoría de las investigaciones que se realizan en el campo de la edu-
cación descansa, o parte de determinadas premisas yue, en realidad, constituyen
prejuicios sexistas no siempre reconocidos conscientemente, pero que forman
parte del bagaje cultural de quien investiga, y no revisados, en cada caso, a la luz
de los cambios de nuestra sociedad, a pesar de mostrarse éstos de manera evi-
dente.

De este modo, se consideran como datos los estereotipos, utilizándose como

algo estático, algo que nos viene adadou o«fijado de antemanon, cuando en rea-

lidad tendrían que considerarse como variables ante las que tenemos que per-

manecer vigilantes, pues de otra forma, podrían invalidar cualquier construc-

ción teórica o cualquier interpretación de la realidad iniciada desde presupues
tos parciales.

Es importante, por ello, revisar las premisas de las que partimos al investigar,
no vaya a resultar que estemos asumiendo que educación significa educación de
los niños y los hombres y que basta con generalizar los resultados, haciéndolos ex-
tensivos a las mujeres, universalizando así un modelo parcial para interpretar un
conjunto más amplio,que incluye a las nitias y a las mujres -ignoradas en el proce^
so de investigación-, confundiendo, de este modo, la parte con el todo.

Conviene, por tanto, hacer explícitas estas premisas; definir previamente qué
universo se investiga, cuáles son las ideas preconcebidas o heredadas sobre el pa
pel que hombres y mujeres desempeñan en nuestra sociedad y qué datos se consi-
deran relevantes y diferenciar lo que se ha investigado de lo que se extrapola.

Hasta hace muy poco tiempo las cifras de escolarización globales escondían
agravios comparativos por razón de sexo, y sólo comienzan a ser tomadas como
fuente de explicación de muchas situaciones y problemas desde que se ha hecho
evidente la necesidad de desagregar los datos estadísticos por sexos, al igual yue
ha sido necesario hacerlo por edades, origen social u otros factores.

Patricia Campbell ha analizado cómo las investigaciones se ven afectadas por ses^
gos sexistas y racistas a lo largo de todo el proceso, desde la elección del problema
hasta el análisis de los datos; por lo que habrá yue actuar con cautela, no aceptan-
do como marco conceptual aquél que intenta interpretar la realidad de las muje
res partiendo de la experiencia de los hombres (Campbell, 1981).

Las investigaciones realizadas desde una óptica feminista mantienen yue el
problema a analizar configura el método adecuado para hacerlo, y no a la inversa;
cualquiera que sea el método elegido deberá ir apoyándose en los nuevos datos
que necesariamente se obtendrán al considerar la experiencia de las mujeres
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Si se yuiere saber algo más sobre la educacíón de las mujeres y no se abando-

nan muchos de los paradigmas existentes, construidos desde una perspectiva ex

clusivamente masculina, los modelos teóricos resultantes serán inexactos, impreci
sos, desequilibrados y, en muchas ocasiones, completamente falsos.

El hecho indiscutible de que son muchas las mujeres en el mundo de la educa
ción y de que la escolarización de niñas y niños es equivalente en términos numé

ricos a veces induce al error de pensar que la igualdad educativa es una realidad.

Para clarificar la situación puede ser útil responder a preguntas tales como: ĉCuán-
do se han incorporado las mujeres a la educación y en qué condiciones? ĉ Dónde
se concentran las muje'res en el sistema educativo? ĉ Existen desequilibrios cualita^
tivos que generan opciones profesionales diferenciada.s? ĉTienen acceso a los luga•
res donde se conceptualizan los modelos educativos? ^Se han producido cambios

significativos en la división sexual del trabajo?

A poco que profundicemos en el análisis, es fácil concluir que tanto en su es

tructura como en su práctica la educación sigue estando bajo el control masculino.

El paradigma educativo es rígido y unidireccional, ignora y rechaza las aportacio
nes que no se ajustan al marco conceptual u^adicional. Es en esta conceptualiza-
ción masculina de la educación donde la experiencia fernenina es considerada
como adesviada», fuera de la norma establecida. De este modo se refuerza la ex^

clusión estructural de las rnujeres y se dejan fuera del proceso educativo los mode^

los femeninos. Ha sido necesario el acceso de las mujeres a la educación formal

para adyuirir las herramientas que posibilitan, de una parte, desaíiar el conoci^

miento androcéntrico y, por otra, sentar nuevas bases para reconceptualizar la
ciencia y sus formas de transmisión, poniendo en cuestión la autoridad masculina

sustentada sobre la subordinación fernenina.

En este largo proceso de elaboración del conocimiento féminista, en el que el

pensarriiento y la acción han tórrnado parte dc: la lucha cie las mujeres por sus de

rechos, la conquista cíel acceso a la eclucacicin ha sido un logro rnuy importante.

F:n esta lucha han estado mujeres cíe muy variadas ideas y l^lanteamientos que,

sin ernbargo, han compartido la creencia común de que la educación tnejoraría su
situación y además pondría cíe manifiesto su capacidad intelectual; desa(iando de

este modo su posición cíe subordinación, ya que, como dicr Eva Figes, auna de las

ideas más tenazmente mantenicias por los hornbres a través de lus siglos, a fin de

(órtalecer su propio sentimiento de superioridad, es la de que las mujeres son in^

telectualmente inferiores» (Fi^es, 1970).

UN PROCESO LLE.NO DE OBSTACULOS

En la Edad Media los conventos religiosos eran la tínica vía de acceso cíe las

rnujeres a la educacicín. Aunque muchos <.1e estos conventos tenían severas nor^

mas religiosas, había otros de carácter rnenos estricto -sobre todo aquéllos que es-
taban vinculados a los monasterios en los que existían escuelas rnonacales- que

permitían Ilevar una vida coní^rtable y otiecían opor:unidades para el estudio y la

formación. Esta situación de cierto liberalismo monástico no fire tolerada durante
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mucho tiempo por la Iglesia, clue bajo el pretexto de preservar la virtud, separó

los conventos de los monasterios, aislándolos de las fuentes del saber y poniéndo-
los bajo regímenes de severa disciplina. La clausura de los conventos decretada

1>or el papa ► nocencio III y la disolución, más tarde, de los mismos en los países en

los yue se impondría la Reforma Protestante suponen el fin de una institución

yue oírecía a las mujeres la posibilidad de ad9uirir una formación y una manera

de vivir alternativa al matrimonio.

A finales de la Edad Media la cultura dçja de ser patrimonio de las abadías y

los monasterios. El saber es, de nuevo, revalórizado y el surgimiento de las univer-

sidades abre nuevas oportunidades de formación; pero -excepto en Italia- éstas

estarán cerradas a las mujeres debido a los prejuicios misóginos imperantes. Este

hecho originó encendidas polémic^s en las que participaron mujeres cíe las clases
altas, tales como Cristina de Pizan (1864-1^430), defendiendo el derecho de las mu-

jeres a la formación (Alic, 1986).

La Revolución Científica, en el siglo xvu, trae consigo una nueva visión del
mundo y los nuevos descubrimientos e inventos despiertan el interés de las clases
pudientes. Los aparatos ópticos, telescopios y microscopios, son objeto de entrete

nimiento y curiosidad en los salones de la nobleza y de la alta burguesía. Este con-

texto facilita a las mujeres de la clase alta el acceso a las nuevas formas de c-onoci
rniento. Además de los famosos salones literarios, las propias mujeres organizan

también reuniones para difúndir y discutir los descubrimientos y teorías yue están

revolucionando el mundo de la época, siendo duramente satirizadas por sus pre

tensiones de saber.

Es ayuí donde se inicia la controversia sobre la educación de las mujeres yue,
en cierto modo, continúa en la actualidad. En los escritos de algunas ilusuadas dr
la época reconocemos aspectos polémicos vigentes en los debates contemporá

neos sobre educación.

Mary Astell (1668-1731) y lady Mary Montagu (I689 L762), según comenta Dale

Spender (1982), no aceptan la visión convencional del mundo; rechazan la des-

igualdad como orden divino, natural o inevitable; ponen en cuestión los roles
masculinos y témeninos en relación con el trabajo, las formas y la moral; no dan

por válidas las relaciones entre los sexos ni las explicaciones yue se dan para man

tener la relación de dominación/subordinación. Consideran a las mujeres como

una categoría independiente, como una entidad en sí misma, y no admiten la defi
nición de las mujeres en relación con los hombres. Para ellas, la educación está en

la base del problema; estableciéndose un círculo vicioso en el due a las rnujeres se

les niega la educación y luego se las culpa por su falta de fi^rmación, llamándolas

ignorantes.

Catherine Macaulay (1791-1791) aboga por la coeducación, en la ejue chicas y

chicos reciban idéntico tratarniento, no adiferente» sino «igual». Virtud y conoci^

miento son los mismos para ambos sexos. No debe haber dobles estándares; lo
yue es bueno para un sexo es bueno para otro. Macaulay invita a reexaminar la

educación masculina, por encontrarla excesivamente problemática; establece el
valor de las destrezas n-adicionales femeninas y el interés de ser adyuiridas por
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¢mbos sexos. Aunque sabe que el problema de la desigualdad no será superado

sólo por la educación, tarnbién sabe que ésta es un medio de equipar a rnujeres y
hombres por igual y de cambiar las actitudes; reconociendo, a su vez, la necesidad

de revisar las leyes sociales y politicas. Asimismo, aclara que este cambio de es^

tructuras sociales y políticas se producirá cuando las mujeres tengan el mismo re^
conocimiento que los hombres y que, en este proceso, el conseguir que la educa

ción femenina sea igual a la masculina colocará a las mujeres en mejor posición
para lograr esta transformación.

Mary Wollstonecraft (1759^1797) escribe en 1792 La vindicación de los derechos de
la Mujer como respuesta a los puntos de vista sobre la educación de Rousseau

(1712^1778), cuya influencia ha tenido una importancia trascendental en la educa-

ción y en la vida de las mujeres. Rousseau proclamaba la exclusión de las mujeres
de la vida intelectual y les negaba la posibilidad de recibir ensetianza superíor, da^

das sus cualidades naturales: debilidad, simpleza, laxitud, dependencia y frivolidad.

Así «la educación de la mujer había de ser organizada con relación al hombre,
para ser agradable a su vista, para conquistar su respeto y su amor, para educarlo

durante su infancia, cuidarlo durante su madurez, aconsejarlo y consolarlo, hacer
su vida agradable y féliz; tales son los deberes de la mujer en todo momento, y

esto es lo que hay que enser"tarle cuando es jovem, (Rousseau, 1762).

Wollsionecraft llega a muy distintas conclusiones y declara que «si tales cuali
dades son evidenremente naturales, las rnujeres podrían ser dejadas en libertad
para que éstas se desarrollaran. Pero éste no es el caso, sino todo lo contrario; las
mujeres son sometidas a rígidas disciplinas para que dichas cualidades puedan ser
cultivadasu (Spender, 1982).

Como dice Rita McWillians-Tullberg (Spender, 1982), desde el principio del

movimiento por la educación de las mujeres hubo dos posiciones: «Ayuéllas para

]as cuales la educación era un fin en sí mismo y aquéllas para las que era un fin

particular, prueba de igualdad con los hombres». Entre estas últimas está Emily

Davies, directora del Cheltenham Ladies College, que fundó en 1858, cuyo objetivo era
fórmar chícas yue fueran moralmente educadas y moralmente responsables, te

niendo en cuenta yue debían ser un buen ejemplo para las futuras generaciones a

las que tenían yue educar. A pesar de que los fines de la institución se ajustaban al

rol socialmente asignado a las mujeres, la inclusión en el curriculum de trabajos
acadérnicos e intelectuales rebasaba los límites establecidos, por ello, esta forma

ción, fue considerada radical y perjudicial para la fértilidad fémenina. La otra posi
ción fue defendida por Frances Mary Buss, quien quería una educación para las

chicas que cambiara el rol tradicional de las mujeres, que cambiara la división se
xual del trabajo y, por tanto, carnbiara la sociedad. La meta de los dos colegios

que fundó era que las mujeres consiguieran una vida independiente, tanto en el
plano económico como en el social.

Mientras yue la generalización de la enseñanza primaria para niñas y niños se
inicia -en los países del ámbito occidental- a principios del siglo x[x, el acceso a la
universidad es un hecho mucho más reciente y no exento de dificultades.
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A finales del siglo x ►x y principios del xx las mujeres sólo podían entrar en al

gunas universidades, bien por acuerdos especiales, que podían ser revocados en

cualquier momento, bien bajo la protección de sus profesores; siempre como sim•

ples oyentes y a título individual. Son muestras ilustrativas de esta situación, por
ejemplo, Concepción Arena) (1820-1892), quien tuvo que disfrazarse de hombre

para poder asistir a algunas clases en la uqiversidad, o Virginia Woolf (1882•1941),
cuando narra su visita a un colleAe, en la cual, mientras pasea por el césped, apare
ce ante ella un hombre: uEra un bedel; yo era una mujer; esto era el césped; allí
estaba el sendero; sólo los jellows y los scholars pueden pisar el césped; la grava era
el lugar yue me correspondía». Cuando intenta entrar en la biblioteca, se le niega
el paso; las señoras sólo son admitidas eit la biblioteca si van acompar'tadas por un
^ellow del college. Más adelante ar'tade:

eSi l^or f^rtuna Mrs. Srton y su madrr y la madre de ésta hubieran aprendido el
gian artr de hacer dinrro y hubierdn dejado su dinero, como sus Irad^es y ahurlos,
para lundar cátecíras y auxiliarías, y hrrrnios y becas apropiadas para el uso de su

hrolrio srxo (...1, hubiéramos pocíicio estar sentadas cont^^rtablementr y rl rema de

nursua charla yuizá hubirra sido aryuroogía, botánica, antropolo^ía, física, la natu

ralrza del átomo, rnatrmáticas, astronomía, relatividad o greo8rafían (Woolf, 1929).

Más recientemente, en la Universidad de Harvard (EE.UU.) en los años 50, las
mujeres no podían entrar en las aulas, ceservadas para los hombres. Si querían se
guir un curso, lo tenían que hacer desde el vestíbulo, en el que se les habititaban
unas sillas para sentarse.

También en nuestro país el veto a la entrada de las mujeres en algunas institu
ciones académicas se ha perpetuado hasta casi canteayer».

IGUALDAD APARENTF. VERSUS IGUALDAD REAL

Nos encontramos hoy en nuestro país con una matrícula equilibrada numéri

camente, pero ^nos da este dato ínformación suficiente para interpretar la reali-

dací? Creemos que las oportunidades de acceso de las mujeres a la educación no

pueden considerarse como el baremo que determina la igualdad. en primer lugar,
nos parece imprescindible relacionar los datos de escolarización, desagregados por

sexos, con los que hacen referencia a la inserción laboral y a la presencia de las

mujeres en la vida pública; y por otra parte, no podemos ignorar tos factores de

discriminación cualitativa que inciden en la educación.

Los cíatos de matriculación del curso 1986-1987 nos muestran lo siguiente:

MU]ERF:S HOMBRF.S
PR!•;E-5C0l.AR

Centros lrúblicos . . . . . . . . . . . . . . 3I7.561 ;i!'i4.141
Centros lrrivados . . . . . . . . . . . . . .. 210.Y76 19Y.774

TOTAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 5S7.R37 546.915

I:GB
Cenuos húblicos . . . . . . . . . . . . . . 1.689.64.5 1.907.Ei27

Cenuos privados . . . . . . . . . . . . . . 1.019.7b1 9.58.54ti

TO"rAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 1.709.34fi Z.ri(ifi.27a
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eUt^ r cou
TOTAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 670.U31 .538.I8(i

FP

TOTAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 307.901 424.02ri

UNI VEHS7UAD

TOTAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 452.400 449.900

(Fuente: CIDE e Instituto de la Mujer, La presencia de /as mujtru en el lútrma educativo, Madrid, 1988,
Estudíos, l8; Minísterio de Educación y Ciencia, Centro de Proceso de Datos; e instituto de la Mujer,
Banco de Datos.)

Observamos todavía una matrícula femenina superior a la masculina en cen-
tros privados de Preescolar y EGB. Existe una creencia generalizada de que así se
proporciona más protección a Las niñas en una sociedad que no resuelve los pro-
blemas de violencia contra las mujeres.

La matrícula en los niveles de BUP y COU de mujeres es sensiblemente supe-
rior a la de los hombres, invirtiéndose esta relacicín en la Formación Profesional.
En esta modalidad las jóvenes tienen menos posibilidades de acceso a profesiones

y oficios bien remunerados, pues aunque legalmente pueden elegir entre todas las
especialidades, de hecho se concentran en un espectro reducido y poco valorado
en el mercado de trabajo que se corresponde con las actividades tipificadas como
femeninas. En las pocas ocasiones en que inician una especialidad como mecáni-
ca del automóvil o carpintería, las propias condiciones en que se desarrollan las
clases, debidas a los prejuicios, hacen que se sientan en un medio hostil y abando-
nen dicha opción.

En el nivel universitario par primera vez la matrícula femenina es superior a la
matrícula masculina: el 50,1 por 100 de la población universitaria actual de nues
tro país son mujeres. Teniendo en cuenta que las primeras quince universitarias
de nuestro país obtuvieron su título académico hace menos de cien años y que
muchos estudios y salidas profesionales han mantenido sus puertas cerradas a las
mujeres hasta hace poco tiempo, este dato es satisfactorio a primera vista, pero es
necesario añadir que la distribución de la población universúaria sigue presentan
do sesgos importantes. En el curso 1986-1987 las mujeres matriculadas se distri

buyen así:

Facultades universitarias . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 53,6Wo

Escuelas universitarias . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 49,4Wo

Escuelas Técnicas Superíores . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,8s/o

Por otra parte, situándonos en ei extremo inverso, es imprescindibte conside-

rar el conjunto de mujeres que no han tenido oportunidad de incorporarse a la

educación y que en las encuestas se declaran a sí mismas analfabetas. Este grupo,
de mujeres de 10 o más años, asciende a un total de 914.347, según el Padrón de

Habitantes de 1986 del Instituto Nacional de Estadística (INE), encontrándose en la

misma situación un total de 575.965 hombres. Esto significa que el 70 por 100 de

las personas en situación de analfabetismo absoluto hoy en nuestro país son muje-

res. Los datos sobre analfabe ŭsmo funcional también afectan a un amplío núcleo

de mujeres, aunque no existen cifias fiables al respecto.
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La educación, en principio, un bien en sí mismo, deseable para todas las perso-
nas, posibilita el acceso a la vida profesional, a la independencia económica y a la
participación en la vida social y política. Por esto relacionamos los cíatos de escola-
rización con los que hacen referencia a la situación de las mujeres en el mundo
del trabajo y en la vida pública.

La presencia de las mujeres en el mercado laboral se caracteriza por bajas cuo-
tas de participación, trayectorias laborales cortas, altas tasas de paro> condiciones
cotractuales desventajosas, salarios comparativamente inferiores a los de los hom-
bres y escasas posibilidades de elección.

La Encuesta sobre Discriminación Salarial, realizada por Metra Seis para el Ins•
tituto de la Mujer en 1989, nos muestra que el salario medio de las mujeres se sí•
túa 19 puntos por debajo del de los hombres.

La Encuesta de Población Activa para el primer trimestre de 1989 ofrece los si•
^uientes datos:

Mujeres ocupadas . . . . 3.687.000

Mujeies desempleadas 1.399.500

Total mujeres activas . . . . . . . . . . . . 5.086.5O0

Hombres ocupados . . . 8.316.700

Hombres desempleados 1.358.400
Total hombres activos . . . . . . . . . . . 9.675.I00

Total población activa . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14.761.600

Del total de la población ocupada, las mujeres sólo cuentan con un 90 por 100
de los puestos de trabajo disponibles, mientras que la tasa de desempleo feme-

' nina yue relaciona mujeres paradas con activas constituye el doble de la masculi-
na. A estos datos es necesario añadir más información para entender la realidad
laboral y vital de las mujeres.

Al realizar el cómputo de mujeres activas no se puede ignorar un aspecto que
María Angeles Durán explica así:

aEl desempleo encubierto constituye la forma principal de desempleo de las
amas de casa. 5on mujeres yue no u-abajan ni buscan empleo, pero que lo acepta-
rían si se les ofreciera. Trabajan muchas horas en la producción doméstica, pero es^
tarían dispuestas a acumular la doble jornada o a modificar profundamente la or
8anización de su trabajo casero si tuviesen posibilidad de incorporarse al sector ex
tradomésticon (Durán, 1988).

Durán estima que en nuestro país hay 3.318.000 mujeres, en la situación de
aamas de casau, que ni trabajan ni buscan empleo, pero que lo aceptarían si se les
ofreciese.

De este modo, las cifras que anteriormente barajábamos se convertirían en:

Mujeres ocupadas . . . . 3.687.000
Mujeres desempleadas 4.717.500

Mujeres activas . . . . . . . . . . . . . . . . . 8.404.500
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Hombres activos . . . . . 8.316.0O0

Hombres desempleados 1.358.400

Hombres activos . . . . . . . . . . . . . . . . 9.675.100

Toial hoblación activa . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 18.089.600

Por otra parte, la participación en la vida social y política, en el caso de los
hombres, está íntimamente ligada al grado de instrucción recibida, pero esta co^
rrelación no se produce en el caso de las mujeres. La participación de éstas en los
altos cargos de la Administración del Estado es un claro reflejo de la situación,
que queda resumida en la siguiente tabla:

CARGOS TOTAL MUf ERES %

Vicepresidente/a .. ......................... 1 - 0
Ministros/as ............................... 17 2 11,76

Secretarios/as de Estado . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 1 `1 - 0
Subsecretarios/as ........................... 36 1 `1,77

Directores/as Generales, Secretaría General Téc

nica .................................... l96 24 1`1,Y4

Delegados del Gobierno, Gobernadores/as civiles 68 3 4,41

TOTAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 330 30 9,09

En relación con los Gobiernos locales, las mujeres representan los siguientes
porcentajes de participación:

Alcaldesas ......................................... 0,6%

Concejalas ......................................... 27,9%

"renientes dr Alcaldr/sa . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ri,lU/o

En el año 1986 la presencia de las mujeres en el poder legislativo es:

Mujeres en el Con^reso . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 6,6^Yn
Mujrres en el Senado . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 5,3^0

(M'urntr: Fichrro de Altos Cargos; y Carmrn Ortiz, Pur[ictpncidn de !as nrujeres en !a drmncraaa
(lvT9-1986), Madrid, instituto de la Mujer, 19K7, Estudios, 7).

Para analizar los desequilibrios cualitativos que se producen a lo largo del pro
ceso educativo es necesario tener en cuenta las aportaciones colectivas e indivi

duales de mujeres que, en la última década, han identificado con precisión los fac-

tores de discriminación no explícitos, o no reconocidos como tales, pero que inci^
den de modo decisivo en la educación: el lenguaje masculino, el contenido siste
máticamente dual de los mensajes, las valoraciones y expectativas del profesorado

respecto a sus alumnas y alumnos, la desigual dedicación en tiempo, esfuerzo y

atención para ambos grupos, los deseyuilibrios en el reparto de espacios escolares

y extraescolares y la estructura organizativa que mantiene alejadas a las mujeres
de los centros de decisión de la macro y 1a micropolítica educativas.
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^ uAI hacer cI análisís de géncro de la educación, hay aspectos que resultan tla^

ramente visibles y fácilmente cuantiticables y otros más sutiles y de más difícil detec

cióu. (...1 la escurla mixta, como generalizadora de la escuela masculina para toda

la f^oblacicin escolar, llega a hacer invisible el trato ctiterencial cfue en ella recibrn

las nirias y las tnujeres. Bajo la apariencia de una convivrncia bajo el mismo trchu

y un currículum común se ocultan su carácter androcénu^ico y los valores y acti-

tudes sexístas yue se transmiten y que al srr asumidos como ^mormales^,, resultan

más difíciles de detectar, pero cuya iniluencia rs decisiva en la vida f^resente y fu^

tura de alumnas y alwnnos.(...) ance la creencia, más o menos conscirnte, de que

chicas y chicos reciben la misma educación, hay yue hacer explícita el l^roblema

de que las chicas reciben una formación inferior y se benefician menos de los re-

cursos disponibles» (Colectivos, 1989)

LA ACCION POSITIVA: UNA NECF.SIDAD

La emergencia de factores culturales derivados de la teoría y la práctica ferni
nistas, ha sicío determinante para la adopción de medidas institucionales de acción

pasitiva, planteadas como tratamiento preferente y temporal para la corrección

de las desigualdades del género.

En nuestro país la instirución encargada de elaborar y proponer políticas en
contra de este tipo de discriminaciones es el Instituto de la Mujer, organismo autó

nomo dependiente del Ministerio de Asuntos Sociales. EI Consejo Rector de dicho

[nstituto elaboró en 1987 el Plan para la Igualdad de Oportunidades de las Muje

res (1988•1990), del cual tomó conocimiento el Consejo de Ministros el `Z4 de sep-
tiembre de 1987, y estab[ecíó los objetivos a conseguir en las distintas áreas.

Para el cumplimiento de estos objetivos en el árnbito educativo y a través de

un convenío de colaboración entre el [nstituto de la Mujer y el Ministerio de Educa-
ción, se iniciaron en 1987 cursos de formación del profesorado en coeducación,

así como acciones concretas relacionacías con la orientación no discrirninatoría, el

análisis de la Reforma Educativa y la difusión de publicaciones sobre estos temas.

Los Gobiernos de las Comunidades Autónomas han creado también en los úl-
timos años estructuras administrativas encargadas de promover la ígualdad de las
mujeres en todas las áreas.

Todos estos procesos son muy recientes en el tiernpo para poder hacer una
valoración de avances concretos. Sin duda, son pasos necr.sarios para identificar
la discriminación en función del género como un problema a resolver. Esto per
mitirá que se busquen los procedimientos y recursos -humanos y financieros-
necesarios para modificar ciertas concepciones sexistas de la educación que to-
davía consideran a las mujeres y a los hombres como seres definidos en virtud
de los estereotipos tradicionales o que no parten de la igualdad de derechos de
todas las personas.

En cualquier caso, la institucionalización de programas educativos para lograr
la igualdad de oportunidades debe reunir, al menos, los siguientes requisitos:

- Legislación concreta.
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- Personas con tareas bien definidas y en posiciones claves.
- Recursos económicos suficientes. ^
- Coordinación de las políticas de las distintas Administraciones.

En este sentido hacen sus recomendaciones los organismos internacionales
que incluyen en sus programas actuaciones para promover la igualdad y los países
que articulan políticas especificas encaminadas a eliminar la discriminación por
razón del género.

Las estrategias para conseguir la igualdad de género en educación abarcan
desde la reformulación de la política educativa hasta la constitución de grupos de
presión, la formación del profesorado para un cambio de actitudes y comporta-
miento y la reforma curricular.

Las normas administrativas no consiguen por sí solas un cambio en el compor•
tamiento y la práctica docentes, aunque sean una premisa necesaria para iniciar
otras acciones.

LA TEORIA Y LA PRACTICA FEMINISTAS Y LOS SEMINAR[OS DE ESTUDiOS
DE LA MUJER: NUEVAS FUENTES DEL CURRICULUM

La falta de conexión entre la universidad y los anteriores niveles de la educa-
ción es un problema general en nuestro sistema educativo que tiene ímportantes
consecuencias en términos teóricos y prácticos, como se ha puesto de manifiesto
repetidamente. Es éste un problema estructurat del que se resisten también Ios Se
minarios de Estudios de la Mujer de las Universidades, si bien, en este caso, se han
dado pasos que suponen el inicio del puente que es necesario tender entre la uni^
versidad y la educación primaria y secundaria con el fin de romper la separación
existente entre teoría y práctica.

Los Institutos Universitarios, Centros de Investigación y Seminarios de Estu•
dios de la Mujer están aportando, con su análisis, valiosísimos datos para una nue-
va interpretación de la realidad que deberían ser tenidos en cuenta en los diseños
y desarrollos curriculares. Los resultados de sus investigaciones sirven al resto del
profesorado de apoyo teórico y práctico para modificar la vida de las aulas.

Inicialmettte, la entrada de las mujeres en la universidad ha supuesto de mane•
ra inevitable el acceso a una forma de pensamiento y de transmisión del mísmo
tradicíonalmente masculina. Ha sido necesaria la presencia de un número signifi•
cativo de mujeres en las disciplinas académicas para plantear un cambio de pers-
pectiva de carácter no androcéntrico. Este proceso se inicia con la crítica de los as•
pectos sexistas más relevantes, para pasar posteriormente a incorporar la expe•
riencia de las mujeres y a recuperar su historia, siguiendo huellas cuidadosamente
ocultadas y generando así una modificación del enfoque.

El punto de partida de muchos análisis feministas ha sido el conocimiento ela-
borado por los grupos de concienciación de mujeres. Estos grupos tienen su ori-
gen en el Movimiento de Liberación de las Mujeres, cuya finalidad es explorar su
experíencia común. Dentro del campo académico, los Estudios de Mujeres se nu-
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tren inicialmente de esta experiencia, convirtiéndola en su objeto de estudio, y se

desarrollan bajo la influencia de los grupos feministas creados para estudiar y ao
tuar en temas concretos, tales como la salud, la educación, el empleo, etc.

El avance en el conocimiento feminista pone en evidencia la rigidez de las
disciplinas académicas y la necesidad de romper sus límites para aprehender la

realidad con una perspectiva más amplia. Surgen así nuevos esfuerzos de análisis

que cuestionan la objetividad y la neutralidad del saber establecido, es decir, de

la ciencia.

uPara entender la exclusión y la marginación de las mujeres en la ciencia, así
como para especular sobre cómo la ciencia y la sociedad podrían haber sido dife-
rentes si hubiesen incluido a las mujeres, es importante reconocer cómo el sistema
sexo-género impregna la estructura, la ideología, la institución, la práctica, la meto-
dología y las metas de la ciencia.

A principios del siglo xvn, en los inicios del desarrollo del capitalismo, Francis
Bacon contribuyó a configurar las ciencias modernas por medio de valores de nues-
tra cultura Ilamados masculinos. En un momento en el que el control de la natura-
leza se veía como inseparable del progreso industrial y económico, Bacon aportó
una descripción de la ciencia, de sus métodos y metas, a través de metáforas sexua^
les y de género yue todavía nos acompartan hoy: él vio la mente como masculina y
la naturaleza como femenina, un misterio a ser desvelado, penetrado y controlado.
La mujer, como ser reproductivo, encarnaba lo natural, lo desordenado, lo emocio-
nal, lo subjetivo, lo irracional; el hombre, como pensador, representaba la objetivi-
dad, la racionalidad, la cultura y el control -Bacon vio la ciencia como un casto y le-
gítimo matrimonio entre mente y naturaleza; la naturaleza estaba para ser sorneti-
da, dominada y controlada (Keller 1985)-; este dualismo ha tenido gran importan-
cia a la hora de moldear los estereotipos de género en las culturas occidentales, así
como en la estructuración de la ciencia como masculina, desde el punto de vista or
ganizativo y conceptuab^ (Bleier, 1988).

A pesar de la resistencia, y a veces hostilidad, de las autoridades académicas,
el cuerpo de conocimientos que se ha ido generando pasa inicialmente a formar
parte de cursos específicos, para ir paulatinamente incorporándose al currícu•
lum formal. Esto no ocurre por igual en todas las disciplinas; en aquéllas en las
que el dominio masculino es mayor, el proceso es más lento. Así, en el ámbito
de las Ciencias Sociales y las Humanidades -en el que se concentra un mayor
número de mujeres- los cambios en la investigación y en los currícula han sido
más relevantes.

Peggy McIntosh, directora de la Facultad de Desarrollo del Profesorado del
Centro de Investigación sobre Mujeres del Weslley College, ha elaborado un esque•
ma de desarrollo curricular para la Historia, que puede ser aplicado a diferentes
disciplinas, con la idea de que las mujeres dejen de estar en los márgenes y pasen
a estar en el centro de los currícula. Este esquema consta de cinco fases:

^F•ase l: La Hisloria sin mujeres

Esta ('ase es la forma tradicional de aproximarse a la disciplina, centrada en los
grandes acontecimientos y en la yue los hornbres son los únicos que merecen con-
sideración.
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/•áse /l.• l.as mujeres en [a Hisloria

Las heroínas, las mujrres excelscionales o una lrequeria élitr son las únicas con

sideradas como signiGcativas {^ara la cuhw^a, tal como es definida }ror las normas

tradicionales de la díscil>lina, y por tanto, dignas de ser incluidas.

Fase /I/: Las mujeres como problema, como anoma(ía o ausentes de la Húloria

Las mujeres son estudiadas como víctimas, como variantes defectuosas, con ca
rencía en relación con los hombres, o como contestatarias. Al menos, son conside
radas en un contexto sistémico donde la ĉ lase, la raza y el género son vistos como
fenómenos 13olíticos e interrelacionados. Las categorías del análisis histórico rodavía
se derivan de la experiencia de ayuéllos yue tienen el }^oder.

Fase IV.• Las mujeres como liistoria

Las categorías }rara el análisis cambian y se convierten en asocioinclusivas», son
multifacéticas y contemplan la variedad, demuestran y validan las versiones }slura^
les de la realidad. Esta fase tiene en cuenta el hecho cíe yue si la mitad de ta expe-
rieniia del mundo ha sido vivida }cor las mujeres, necrsitamos preguntarnos cuál
ha sido esta experiencia y considerarla como la mitad de la historia. Esta visión }co-
sibilita el uso de toda clase de evidencias y fuentes de enateriales yue los acadétni-
cos no tienen el hábíto de utilizar.

Fase Y: La Historia redeftttida y reronstruida para inctuir a lodas fas mujeres

Aunyue esta historia tardará largQ tiempo en hacerse, ayudará al alumnado a
conocer yue las mujeres son parte integrante de la cultura y de la nueva versión de
la historia. Esta creará constructos más inclusivos yue validen una muestra más am
plia de la vida» (Rosser, 1986)

En términos semejantes Schuster y Van Dyne (Bleier, 1986) han desarrollado
un esquema para la transformación curricular, comenzando desde los currícula
en los que la ausencia de las mujeres no es cuestionada, hasta llegar a la fase fi-
nal, en la que el currículum equilibrado incluye la experiencia de mujeres y
hombres. EI inicio del proceso de transformación se sitúa en los arios 60 cvn la
incorporación de las mujeres como pensadoras dentro de los uestándares de ex-
celencia» tradicionales.

El cuestionarse los roles femeninos y masculinos jerarquizados es un paso ha-
cia adelante que reclama el restablecimiento de la justicia social, denuncia las limi•
taciones de los pr•ejuicios existentes y pone en evidencia la necesidad del cambio
de perspectiva. A partir de aquí, la situación de las mujeres comienza a ser estu•
diada en sus propios términos, tratando de recuperar su experiencia e incluyendo
las diferencias que se dan dentro del grupo en cuanto a la clase, la raza, etc.

Esta nueva perspectiva supone un reto para las disciplinas al poner en cuestión
el conocimiento generado desde una óptica exclusivamente masculina. Hay 9ue
replantear las preguntas para que incluyan la experiencia y la diversidad de las
mujeres. AI introducir el género como categoría de análisis, se produce un cambio
epistemológico que escoge una visión inciusiva de la experiencia humana en su
totalidad, entendida ésta como el conjunto de la experiencia femenina y la mascu-

19



lina. De este modo, transformando los paradigmas, se hace posible la reconcep-
tualización, la elaboración y el desarrollo de currícula equílibrados.

El análisis de género ayuda a clarificar los sesgos androcéntricos subyacentes
en la teoría y en la práctica de la educación, así como las implicaciones y conse-
cuencias que tienen en la vida de las mujeres y los hombres. Una educación libre
de sesgos sexistas no es una nueva superposición o complementariedad de las
perspectivas femeninas y masculinas, requiere una nueva visión en la que lo feme•
nino y lo masculino, sean cansiderados categorías no hegemónicas; consiguiéndo
así un proyecto humano en lugar de un proyecto masculino.
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