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El articulo analiza las principales aportaciones efectuadas desde el paradigma postes-
tructuralista para favorecer el desarrollo de una practica educativa no discrimi-
natoria por razdn de género. En primer lugar, realizamos una breve exposicion
de los supuestos conceptuales que sustentan dicho paradigma. A continuacian,
hacemos especial hincapié en sus diferencias con respecto = la tearia de Ia so-
cializacidn de los roles sexuales. Por Ultimo, en el grueso del trabajo, se exami-
nan las estrategias coeducativas que se proponen desde el marco postestruc-

turalista.
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Género y escuela: analisis desde
distintas perspectivas tedricas

En la década de los afios 70, el feminismo
comienza a interesarse por estudiar la cons-
truccién del género en las instituciones esco-
lares. Como consecuencia de ese interés, sur-
gird un modelo tedrico que predominari en
el drea anglosajona durante las décadas de los
afios 70 y 80, y en nuestro pais desde media-
dos de los afios 80 hasta finales de los 90. Di-
cho modelo ha sido denominado como “teo-
ria de la socializacién de los roles sexuales”
(sex-role socialization theory), y parte del su-
puesto bésico de que el desarrollo de la iden-
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tidad de género es un proceso de adquisicién
social de los comportamientos correctos y
adecuados para cada género. Nifias y nifios
aprenden un conjunto de reglas sobre lo que
hacen los varones y lo que hacen las mujeres,
y se comportan de acuerdo con ellas. Unos y
otras seleccionan los comportamientos que
deben aprender y ejecutar, sobre la base de las
reglas correspondientes a las conductas apro-
piadas a su género (Kolhberg, 19721; Mischel,
1972). Asimismo, en tanto agentes de sociali-
zacién, docentes y progenitores refuerzan y
estimulan aquellas conductas y actitudes que
consideran socialmente ajustadas para cada
género.
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T Las teories del desarrollo moral de Kolhberg serén criticadas por la profesara de psicologfa de Harvard Carol Gilli-
gan. Kolhberg sefiala que el desarrollo moral transcurre a lo largo de seis etapas, afirmando gue las mujeres sola-
mente alcanzan la etapa nimero tres. Gilligan critica esta afirmacién al sefialar que la investigacién efectuada por
este autor se baso en un estudio con 84 nifios varones. Concluye Gilligan que es una tecria androcéntrica porque las

etapas se establecieron teniendo como norma al varén.
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Estas ideas llevan implicito el supuesto de
que chicos y chicas adquieren los patrones de
género de un modo no problemdtico, lo que
genera una identidad unificada y coherente. A
su vez, también permiten concluir que existen
dos grupos diferenciados y homogéneos en
sus caracteristicas internas: el grupo de los
“chicos” y el grupo de las “chicas”. De este mo-
do se habla de las categorias “nifio”, “nifia”,
“hombre” y “mujer”. En consecuencia, se nos
muestra una identidad de género fija, en la
que los estereotipos de género son continua-
mente reproducidos por los agentes de sociali-
zacién. Como sefiala MacNaughton (2000),
desde este modelo se asume una mera rela-
cién de causa-efecto entre lo que los adultos
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quieren y hacen y lo que los nifios y nifias lle-
gan a ser.

En este marco, y dado que la escuela es una
institucién socializadora clave en la nifiez y ado-
lescencia, surgirdn una serie de estudios e inves-
tigaciones que analizardn los medios y mecanis-
mos utilizados en ella para reproducir los patro-
nes de género existentes en el orden social. En
consonancia con estos supuestos, se implemen-
taron diversos programas y acciones educativas
de cardcter no sexista para favorecer la promo-
cién de actitudes y conductas no sesgadas por
razén de género. Sin pretension de exhaustivi-
dad, mostramos en el cuadro siguiente (Cuadro
1) algunas de las estrategias mds comunes que
se recomendaron a profesores y profesoras?:

En el aula En el patio

En la organizacién escolar

* Favorecer agrupaciones he-
terogéneas (mezcla por gé-
nero, etnia...)

Realizar un esfuerzo por
prestar la misma atencién a
chicos y chicas.

Recriminar actitudes y
conductas sexistas.

Reforzar positivamente ac-
titudes y conductas no se-
xistas.

Favorecer el acceso de chi-
cos y chicas a todas las acti-
vidades, con independencia
de su género de pertenencia.

Promover actividades no
estereotipadas por razén de
género.

* Presentar modelos masculinos
y femeninos realizando con-
ductas no estereotipadas.

* Estimular la creacién de

grupos mixtos de juego.

Fomentar la participacion
en juegos cooperativos.

Estimular el juego con ju-
guetes diversos y en distin-
tos rincones (caso de edu-
cacion infantil).

Evitar que los chicos acapa-
ren el espacio de juego.

* Incluir la cultura femenina
en el curriculum escolar.

Proporcionar una informa-
cién y orientacién escolar
no sesgada por razén de
género.

Evitar los estereotipos de
género en los libros de tex-
to, demds material escolar y
en las comunicaciones in-
ternas v externas del cole-
gio.

Usar y promover el uso de
un lenguaje no sexista.

Reparto equitativo de
puestos de decisién entre
profesores y profesoras.

Cuadro 1: Estrategias mds comunes recomendadas en la “Teoria de la socializacion de los roles sexuales”. Fuente: Elaborada
a partir de Rodriguez Menéndez, 2003a y 2003b y Thorne, 2004.

2 Dado que no es objetivo del articulo efectuar un anélisis detenido de las investigaciones educativas gue se han realizado
al amparo de la teorfa de la socializacitn de los roles sexuales, proponemos la lectura de las siguientes referencias: Ro-
driguez Menéndez 2002 y 2003a. En ellas se recoge un resumen de las principales investigaciones efectuadas desde es-

ta corriente en el dmbito espafial.
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Situdndonos en el 4mbito anglosajén sefia-
lamos que, a finales de los 80, se comienzan a
oir voces criticas en contra de la teoria de la
socializacién de los roles sexuales. Se sefiala
que este modelo simplifica enormemente el
complejo desarrollo de la identidad de género.
Se critica la asuncién de que nifios y nifias lle-
gan a ser lo que la sociedad quiere que sean,
disponiendo de poca o nula capacidad para
pensar o sentir en modos distintos a los esta-
blecidos por el orden social (MacNaughton,
2000; para una critica al modelo véase: Davies,
1994 y 2003a; Francis, 2001; MacNaughton,
2000; Renold, 2001 y 2004; Skelton, 2001a y
2001b).

A partir de estas criticas, y desde los postu-
lados bdsicos de la corriente postestructuralis-
ta, se sefiala que la identidad de género ni es fi-
ja, ni estd unificada, ni es coherente, por lo que
carece de sentido usar las categorias “femeni-
no” y “masculino” en singular. Se reconoce la
complejidad que subyace al proceso de “hacer-
se mujer” o “hacerse hombre”, y las propias di-
ferencias que hay entre las mujeres y entre los
hombres. Se ha pasado a una visién de las
identidades de género como relacionales, muil-
tiples y diversas, estableciéndose los conceptos
de “masculinidades” y “feminidades” (Renold,
2001 y 2004).

En consecuencia, se asume que las perso-
nas somos sujetos activos en el proceso de
construccién de nuestra identidad de género.
De manera que dicha identidad no es algo que
“es estatico”, sino que es continuamente creado
y recreado a partir de la interaccién con los
demds. Queremos subrayar que no se desdefia
la importancia de los procesos de observacién,
imitacién y refuerzo establecidos desde la teo-
ria de la socializacién de los roles sexuales. Pe-
ro se va mdés alld, al admitir que estos procesos
no generan una identidad estdtica, sino en per-
manente proceso de configuracién. Al tiempo,
también se muestra que el género es una varia-
ble indisociablemente unida a otras, como la
etnia o la clase social; complejizindose, toda-
via mds si cabe, el proceso de configuracién
personal (Connell, 1995; Martino, 1999; Skel-
ton, 1997; Swain, 2004).

El predominio de la teoria postestructura-
lista también se deja sentir en la importancia
del discurso, en tanto que proceso que confi-
gura la identidad de género. El discurso, enten-
dido de forma amplia como modos de hablar,
pensar o escribir, es importante porque estruc-
tura los caminos para comprender el mundo
social. De modo que la identidad se resitiia y
se negocia constantemente a través de las préc-
ticas discursivas. Al mismo tiempo, también se
reconoce que hay determinados discursos que
estdn mds disponibles para los hombres que
para las mujeres, y viceversa. En consecuencia,
las précticas discursivas definen las categorias
y los dominios especificos que pueden ser di-
chos y hechos por los hombres y por las muje-
res respectivamente (Davies, 1994 y 1997;
Martino, 1995). Hay que sefialar, ademads, que
el discurso también se percibe como un ins-
trumento necesario para trascender las catego-
rias de género, pues las personas podemos ge-
nerar discursos transgresores para resistir y
modificar los papeles socialmente asignados.

Naturalmente, desde este nuevo modelo se
originé una fuerte critica a los esfuerzos efec-
tuados hasta el momento para favorecer una
educacién no sexista, A partir del contenido
del cuadro precedente, se aprecia que la mayor
parte de las estrategias recomendadas se fun-
damentaban en el uso del refuerzo y del mode-
lado. En este sentido, se estableci6é que, si am-
bos procesos eran prioritarios para explicar la
adquisicién de la identidad de género, las es-
trategias para el cambio debfan hacer un uso
preponderante de los mismos. El marco post-
estructuralista critica este hecho, subrayando
que el uso de estrategias basadas en el refuerzo
y el modelado social no es suficiente (Mac-
Naughton, 1996 y 2000; Skelton, 2001a y
2001b). Asi, por ejemplo, se sefiala que “la sim-
ple presentacién de imagenes alternativas de la
feminidad y la masculinidad no es suficiente,
pues nifios y nifias necesitan cuestionarse las
caracterizaciones convencionales sobre el gé-
nero” (Skelton 2001a, 175; la traduccién es
nuestra). Al tiempo, también se destacan como
insuficientes las estrategias consistentes en
propotcionar igualdad de acceso a diversos lu-



gares, materiales, juegos, etc., asi como las de
fomentar actitudes no sexistas en momentos
puntuales que surgen en el ritmo de la clase
(Jordan, 1995). Como sefiala MacNaughton
(2000), se parte de la asuncién errénea de que
si nifios y nifias aprenden a través de la obser-
vacién, la imitacién y el refuerzo, el rol del do-
cente es proveer el entorno adecuado para que
ellos y ellas puedan observar y absorber los
mensajes que los adultos quieren que adquie-
ran. De modo que su papel se limita a crear las
estrategias necesarias para que nifios y nifias
observen y absorban mensajes no estereotipa-
dos por razon de género3.

En este sentido, se sefiala que a pesar de la
introduccién de multitud de programas y es-
trategias basados en los supuestos del refuerzo
y del modelado, ello no ha provocado cambios
significativos en las relaciones entre los géneros
(Skelton, 2001b). Esta autora expone un ejem-
plo concreto al sefialar que, a pesar del incre-
mento de la cantidad de modelos alternativos
de feminidad que se han expuesto a las nifias,
no se ha producido un aumento del namero de
chicas que efecttian elecciones no estereotipa-
das. Concluye que es un hecho significativo
que pone de manifiesto el fracaso de estas es-
trategias. En suma, las criticas sefialan que la
mera exposicién de modelos no estereotipados
o el logro de la igualdad de acceso a materiales
y lugares no permiten, por si mismas, que chi-
cos y chicas reconozcan, comprendan y asu-
man formas de comportamiento alternativas.

Hacia una practica coeducativa
postestructuralista

En el seno del postestructuralismo se han
desarrollado una serie de estrategias para ha-
cer accesibles a nifios y nifias multiples modos
de ser, pensar y sentir. Como se ha sefialado en
péaginas precedentes, desde esta teoria se con-
cede mucha importancia al discurso. Asi, se
subraya que los procesos discursivos son deter-
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minantes porque “construyen cémo pensa-
mos, sentimos, actuamos, deseamos y habla-
mos, y constituyen lo que creemos que es
normal, correcto y deseable” (MacNaughton,
2000, 97; la traduccién es nuestra). Como
destaca Davies (1989), citada por MacNaugh-
ton (2000), las personas formamos nuestra
subjetividad a través de cuatro procesos dis-
cursivos:

— Aprendiendo a categorizar a las personas,
incluidos nosotros mismos.

— Participando en discursos y pricticas que
dan significado a las categorfas previamente
aprendidas.

— Posiciondndonos en relacién a las cate-
gorias y significados que construyen otras
personas.

— Reconociendo la posicién que adopta-
mos e invirtiendo emocionalmente en dicha
posicién.

Hemos querido volver a resaltar la impor-
tancia de los procesos discursivos porque la
deconstrucciéon de textos serd la estrategia
prioritaria para promover la emergencia de
distintas feminidades y masculinidades. De
modo que el objetivo primordial del trabajo
coeducativo serd el desarrollo de habilidades
de deconstrucciéon (deconstructive skills), que
permitan a chicos y chicas percibir los discur-
sos estereotipados que presiden su vida coti-
diana, asi como crear nuevos discursos (Da-
vies, 1997 y 2003a; Davies y Banks, 1992). Una
labor de deconstruccién que se puede resumir
en el logro de los siguientes objetivos (Davies,
2003a; MacNaughton, 2000):

— Dialogar con nifios y nifias sobre quiénes
son y cémo se ven a s mismos y a su género de
pertenencia.

— Estimular a nifios y nifias para que eva-
lden los discursos sobre el género que constru-
yen ellos mismos y el resto de sus compafieros.

— Descubrir aquellas conductas y actitudes
no estereotipadas por razén de género que son
marginadas, silenciadas y trivializadas por el

grupo.

3 Sobre este punto resulta particularmente revelador el capitulo 2° del libro de MacNaughton (2000) en el que se exponen
ejemplos de estrategias propias del modelo de la socializacidn de los roles sexuaies. En dicho capitulo, ademés de la des-
cripcitn de tales estrategias, se analizan los problemas y los obstdculos que surgen en el uso de las mismas.



FPOSTESTRUCTURALISMO ¥ PRACTICA COEDUCATIVA: DISCUTIENDO ¥ DECONSTRUYENDO. ..

— Ayudarles a entender como sus experien-
cias cotidianas influyen en el significado que
ellos v ellas dan a las palabras, imdgenes, na-
rrativas, etc. sobre el género.

— Analizar y discutir acerca de las relacio-
nes entre las diversas representaciones sociales
de la masculinidad y la feminidad, v sus expe-
riencias personales en tanto personas sexua-
das.

— Dialogar con cliicos y chicas acerca de lo
que encuentran deseable y porqué, asi como
sobre los dilemas que estdn implicados en los
diferentes caminos para llegar a ser hombres y
mujeres.

— Explorar con ellos las similitudes y las di-
ferencias que la sociedad establece entre chicos
y chicas.

— Examinar las dificultades que surgen al
efectuar conductas no estereotipadas, y desa-
rrollar juntos definiciones de la masculinidad y
de la feminidad que redefinan lo que tradicio-
nalmente se ha entendido por tales términos.

Este proceso de deconstruccion siempre se
origina a partir del trabajo previo que se reali-
za con diversos textos que son analizados y
discutidos en el contexto del aula. Se usa el tér-
mino “texto” en un sentido amplio, para refe-
rirnos a todas aquellas cosas —peliculas, juegos,
historias orales, libros, cuadros...— que proveen
un marco de referencia para el inicio de una
discusion (Yeoman, 1999). Es lo que Davies
(1997b), Peyton Young y Brozo (2001), Marsh
(2003) y otros autores denominan como acti-
vidades de literatura critica (critical literacy);
mientras que otros estudiosos prefieren usar la
expresion “andlisis critico de textos” (Martino,
1999), otros nos hablan de “terapia 0 método
narrativo” (Hickey y Fitzclarence, 1999; Ken-
way y Fitzclarence, 1997) y Golden (1996) pre-
fiere usar las expresiones “deconstruccién de
textos” y “desarrollo de la imaginacién critica”.

El objetivo es que chicos y chicas comien-
cen a pensar, escribir 0 hablar de modos dis-
tintos que les permitan posicionarse en multi-
ples subjetividades (Davies, 1997). Es una acti-
vidad que permite interrogar a los textos para
identificar y deconstruir los discursos de poder
que se esconden en ellos (Marsh, 2003). Asi-

mismo, también provee un espacio para que
los participantes en la actividad piensen acerca
de y critiquen los multiples caminos que exis-
ten para llegar a ser hombre y mujer (Peyton
Young y Brozo, 2001). Se abre la posibilidad
para que los estudiantes, y también los docen-
tes, exploren cémo el género es definido por el
lenguaje y el contexto social; y cémo su propia
construccion del género se halla influida por
los discursos textuales que impregnan su vida
cotidiana. A partir de ello Davies (2003b) se-
fiala que el proceso de deconstruccion genera-
rd la habilidad para crear formas alternativas
de ser y de percibir el mundo que no estén de-
terminadas por los estereotipos sociales.

Como ya hemos expuesto, este proceso de
deconstruccién se origina a partir del anélisis
de textos discursivos, pues lo que importa es
que aprendan a “leer” la fuerza del discurso
textual. En este sentido, diversos libros y arti-
culos proponen buenas précticas pedagdgicas
para implementar las ideas comentadas. A
continuacién, realizamos una breve descrip-
cién de las mismas.

La deconstruccion a partir de la lectura
de textos escritos, visuales y/o
audiovisuales

Debemos sefialar las actividades que se
centran en la deconstruccién efectuada a par-
tir de la lectura de textos escritos {cuentos,
canciones, cdmics, etc.), visuales (fotos, etc.)
y/0 audiovisuales (peliculas, etc.). En este sen-
tido, son muchisimas las actividades que se
pueden implementar. Asi, por ejemplo, el uso
de fotos sirve para dialogar con los estudiantes
acerca del modo en que el lenguaje corporal y
la posicién de las personas en la imagen son
representativos de las diferencias entre los gé-
neros. A su vez, esas observaciones pueden li-
garse a una discusién acerca de su propia ex-
periencia como cuerpos sexuados. Incluso se
puede ir mds alld y pedirles que aporten fotos
de su infancia para descubrir los medios por
los que comenzaban a ser situados socialmente
como hombres o mujeres. También se pueden
usar fotocopias de esas fotos para hacer un co-

£8



llage de fotos e historias sobre el proceso de
llegar a ser hombres y mujeres (Davies, 2003a
v 2003b).

Mads comun son las propuestas que toman
como punto de partida la lectura de textos, en
particular de cuentos o historias tradicionales,
para analizar las visiones de la masculinidad y
de la feminidad que estin presentes en ellos.
También se usan los comtinmente denomina-
dos como “cuentos o historias feministas”, es
decir, relatos que presentan héroes femeninos
vy masculinos que resisten la presién de los
convencionalismos sociales4. Sobre este tltimo
punto, destacamos una experiencia de Marti-
no (1995), en la que se utilizé una breve histo-
ria que muestra a un niflo realizando cosas “ti-
picas” de nifias. Este texto se usé para discutir
sobre las versiones dominantes de la masculi-
nidad5. Serd, sin embargo, Bronwyn Davies
(1994, 2003a v 2003b) la autora por excelencia
que se decante por el uso de distintos cuentos
feministas para introducir la deconstruccién
del discurso de género en el aulab. En relacién
a este punto, también debemos subrayar el tra-
bajo de J. Marsh (2000 y 2003) con nifios de
educacion infantil y primeros cursos de pri-
maria. Esta autora usa cédmics e historias de
superhéroes como medio para deconstruir el
género en el aula.

Desde la perspectiva de la lectura de textos,
también resulta muy interesante la experiencia
relatada en Brozo, Walter y Placker (2002),
quienes muestran una préactica pedagégica
realizada para ayudar a los estudiantes a pen-
sar criticamente acerca de las relaciones entre
violencia y masculinidad. El contexto en el que
se llevé a cabo la experiencia era complejo,
pues los chicos pertenecian a barrios de fuerte
conflictividad social. En este marco, se empled
el andlisis de una novela que versaba sobre el
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uso de las armas, y la experiencia de vida en
un barrio conflictivo, para conectar con las ex-
periencias de los estudiantes, y asi reflexionar
sobre el uso de la violencia y sus propias acti-
tudes hacia ella.

Por tltimo, hay que sefialar el empleo de
canciones en tanto textos sobre los que discu-
tir. Con relacién a este punto, destacamos la
experiencia efectuada por Benjamin (2001)
para construir visiones alternativas de mascu-
linidad con un grupo de chicos. Una de las ac-
tividades mds interesantes que propuso fue el
trabajo a partir de una cancién de moda, que
los chicos se sabian de memoria, pero cuyo
significado desconocian. La letra de la cancién
versaba sobre la defensa de los derechos de los
gays v lesbianas, pero los chicos no lo habfan
advertido. Su analisis permitié el inicio de una
discusién sobre los imperativos que supone el
ejercicio de una masculinidad homofébica.

Sea cual fuere el texto usado, las discusio-
nes deben girar en torno a la lectura que los
propios estudiantes hacen de éste v a las re-
puestas emocionales que ellos muestran ante
la historia. Asimismo, es fundamental que el
adulto sea capaz de relacionar la discusion so-
bre el texto con las propias experiencias de vi-
da de los chicos y las chicas, de modo que la
ficcidn se vincule con la realidad (Davies,
2003a y 2003b)7.

La deconstruccién a partir de la escritura
de textos

Yeoman (1999) es partidaria de incitar a
nifios y nifias de primaria a generar “historias
disruptivas”, entendiendo por tal concepto
aquellas que rompen con los estereotipos de
género establecidos por el orden social. Esta
estrategia ha sido implementada también por

4 Aungue no se trabajo desde una perspectiva postestructuralista, sefialamos el trabajo efectuado por Fuentes y Marche-

na (1993) con cuentos feministas.

5 Para un andlisis detallado del proceso que se siguid una vez gue se introdujo el texto, actdase a la referencia citada, pues
en ella se hace un pormenorizado relato del trabajo efectuado en el aula.

8 Actdase a Davies (2003a, 139-148; 2003b, 64-65 y 160-175) para analizar ejemplos de procesos discursivos gene-
rados en el aula. Dichos ejemplos muestran con claridad el papel del docente en este contexto.

7 Para quien tenga interés en analizar un guidn de preguntas que se pueden usar como gufa para discutir la lectura que

se hace de un texto, acidase a Golden (1996, 333-334).
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otras autoras (Davies 2003a y 2003b; Golden,
1996), en la creencia de que permite ensayar,
de forma imaginativa, nuevos modelos de ser y
de comportarse8. En ocasiones, se plantea co-
mo actividad alternativa la escenificacién de
las historias que han sido escritas por ellos y
ellas (Marsh, 2003)9. También puede ocurrir
que la historia sea escrita de forma conjunta
por todos los miembros del grupo clase (Da-
vies, 2003a y 2003b). Como senala esta autora,
el objetivo principal de la actividad no es crear
una historia perfectamente acabada, sino faci-
litar la oportunidad de pasar por la experien-
cia de generar un discurso transgresor.

Asimismo, una estrategia que ha sido usa-
da con cierta frecuencia es la escritura de tex-
tos autobiogréficos (denominada como perso-
nal narrative o critical autobiography). Eviden-
temente, se ha utilizado con chicos y chicas
mayores que disponen de cierto grado de ma-
durez para reflexionar sobre incidentes criticos
de su vida, relacionados con el proceso de
construccién de su identidad de género
(Kehily, 1995).

Es interesante destacar un proyecto de Da-
vies (2003a y 2003b) en el que se proporciond
a chicos y chicas camaras fotogréficas, asi co-
mo unas ideas introductorias sobre la fotogra-
fia. El objetivo era que los estudiantes crearan
imagenes y contaran historias en relacién al
contenido de las mismas, temando una pers-
pectiva de género. En este caso, el “texto que se
escribe” es una imagen.

En suma, desde la teorfa postestructuralista
la estrategia coeducativa bdsica serd la realiza-
cién de procesos de deconstruccién a partir de
la lectura/ escritura de diversos tipos de textos.
El trabajo con textos ya se habia propuesto
desde la teorfa de la socializacién de los roles
sexuales; sin embargo, las diferencias en el mo-
do de usar y de trabajar con los textos son
substanciales. Asi, en el modelo anterior, la
discusién sobre los textos es una actividad mas

entre otras muchas, como son por ejemplo, la
distribucién del espacio, el uso de materiales
no sexistas, etc. En cambio para el postestruc-
turalismo feminista la discusion sobre el texto
ha de ser el elemento central de todo el trabajo
efectuado en el aula.

Ademids, dado que el modelo tedrico de
partida es distinto, también lo es la forma de
trabajar con los textos. Si bien desde la teoria
de la socializacién de los roles sexuales se han
propuesto diversas tareas para trabajar con di-
ferentes clases de textos (fotos, imdgenes pu-
blicitarias, novelas, etc.), el tipo de dindmica
que se genera en torno a su uso es distinto.
Dentro del marco postestructuralista, la im-
portancia del discurso genera un cambio en la
orientacién del trabajo y en el didlogo que se
tiene con los estudiantes. Desde esta perspecti-
va, se hace imprescindible que nifios y nifias
entiendan que un texto puede tener distintas
interpretaciones, que la lectura/ escritura que
ellos y ellas realizan es una entre muchas y que
su propia comprension/produccién estd deter-
minada por las categorias sociales impuestas
por el género (Davies, 2003b). A su vez, tam-
bién necesitan imaginar mundos alternativos y
otras posibilidades de ser no constrefidas por
los convencionalismos sociales. Desde esta
perspectiva, el andlisis y la discusién que se
efectda sobre los textos se torna mucho mds
compleja.

Asimismo, otra diferencia importante es
que se perciben como esencialmente insepara-
bles los procesos de deconstruccién a partir de
la lectura y la escritura de textos. De modo que
se sefiala que la deconstruccion de lo leido y de
lo escrito debe “ir de la mano” (Davies,
2003b).

Presentamos, a continuacién, un cuadro
(Cuadro 2) que tiene por objeto resumir las
diferencias existentes entre las dos teorias con
respecto a la estrategia de la lectura y discusién
de textos.

8 En el capitulo 8° del libro de Davies Shards of glass, se exponen varios ejemplos de historias creadas por nifios y nifias,
asi como las interpretaciones que hace |a autora sobre el significado contenido en ellas.

9 El role-playing también se ha usado, aungue con una frecuencia menar: Con relacion a esta actividad resulta de interés
el trabajo efectuado por Jackson y Salisbury (1996) con muchachos adolescentes. En este trabajo se escenifican una se-
rie de historias que serdn el mative para el inicio de la discusidn.
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Teoria de la socializaciéon de los roles sexuales

Teoria postestructuralista

El andlisis y la discusion de textos es una actividad
mds a implementar

El andlisis y discusién de textos debe ser el eje del
proyecto coeducativo

Se discute sobre el texto para interrogarse sobre:

* ;Cudles son los roles que desempeiian los

distintos personajes?

;Existen algunas actividades que realizan los
personajes femeninos y que no hacen los
masculinos? ;Y viceversa?

+C6mo son descritos los personajes femeninos y
los personajes masculinos?

;Cudles son los estereotipos presentes en la
historia?

;Se muestran formas de ser que huyen de los
convencionalismos sociales?

;Cudles son las causas que originan la existencia
de los convencionalismos?

;Qué hubieras hecho ti de encontrarte en...?
Etc.

Se discute sobre el texto para deconstruirlo:

* 5Qué lectura hago del texto?

;Cémo me posiciono ante el texto?

;Qué distintas lecturas se pueden hacer en
funcién de la posicién que el lector puede
adoptar ante el texto?

3Qué aspectos de mi identidad estdn influyendo
en la lectura que hago del texto?

;Qué formas de ser oculta el texto? ;Y cudles
establece como “naturales”?

;Cémo se construye el género dentro del texto?
;Cudles son los modos o formas en que los
personajes masculinos y femeninos se
acomodan y/ o resisten a los convencionalismos
sociales?

+Qué tipo de relaciones se pueden formar entre
lo dicho en el texto y mi propia vida?

*

*

Son mads habituales las actividades de lectura de
textos que las de escritura

Lectura y escritura de textos son procesos
inseparables

Cuadro 2: Diferencias entre la “Teoria de la socializacion de los roles sexuales” y el “Feminismo postestructuralista” con res-
¥ P
pecto a la estrategia de la lectura y discusion de textos. Fuente: Elaboracién propia, a partir de fuentes diversas.

Postestructuralismo y coeducacién:
un camino no exento de dificultades

Francis (1999) ha criticado la dificultad
para trabajar con los textos siguiendo los su-
puestos establecidos desde el postestructuralis-
mo. Se requiere una cierta complejidad cogni-
tiva, pues el acto de deconstruccién de un tex-
to supone la aprehensién del mundo que di-
cho texto evoca, asf como de la reaccién que
mostramos ante el mismo. Ademds, supone
una evaluacién de los efectos de la relacién
que se genera entre el texto y uno mismo. Co-
mo sefiala Davies, “docente y estudiantes nece-
sitan sumergirse en el texto y distanciarse de
éste al mismo tiempo” (Davies, 2003b, 65; la
traduccion es nuestra). Y todo ello acompana-
do de la habilidad para criticar los convencio-
nalismos sociales sobre el género y para inven-
tar “otros mundos posibles”. Con relacién a es-

te tltimo punto, debemos sefalar las dificulta-
des encontradas por Davies (1994, 2003a y
2003b) al aplicar estas estrategias en el aula.
Asf, subraya que la fuerza de los convenciona-
lismos es tan potente que a muchos nifios y ni-
fias les cuesta leer los textos de modo alternati-
vo; asimismo, la escritura de textos también
revela las dificultades practicas para el logro de
los objetivos sefialados.

Se ha hecho especial hincapié en los pro-
blemas que existen en la etapa de educacién
infantil y primeros cursos de primaria. En
consecuencia, se han generado distintas estra-
tegias para trabajar desde esos postulados, pe-
ro respetando ¢l proceso evolutivo infantil.
Desde esta perspectiva, serd Glenda Mac-
Naughton (1996 y 2000) la autora que se
muestre mds prolifica. Es partidaria de inter-
venir en el juego porque es el medio principal
para que los mds pequefios desarrollen una
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amplia variedad de habilidades fisicas, sociales,
cognitivas y emocionales. Desde esta perspec-
tiva, considera insuficientes las estrategias pro-
puestas desde la teoria de la socializacién de
los roles sexuales (como por ejemplo, estimu-
lar a nifios y nifias para que jueguen en distin-
tos rincones, intervenir cuando los nifios do-
minan el juego, etc.)10. A su vez, propone que
los docentes mantengan una postura mucho
mds activa ante el acto lidico, buscando los
medios para introducir historias alternativas
sobre el género en el juego. Ello supone el paso
de una visién del docente en tanto facilitador
(facilitator) de juegos a otra perspectiva en la
que es percibido como estimulador (encoura-
ger) (Connolly, 2003). Ademds, esta autora se-
fiala que los docentes deben hablar con nifios y
nifias acerca de sus preferencias en relacién a
juegos, juguetes y compafieros de juego.

También se han establecido una serie de re-
comendaciones para evitar las dificultades
précticas en la implementacién de las estrate-
gias mencionadas. Se subraya la particular ne-
cesidad de que los docentes vinculen la lectu-
ra/escritura del texto con los acontecimientos
vividos por los chicos y las chicas en su vida
cotidiana. En este sentido, la estrategia mas ra-
dical es el uso de incidentes criticos que les
han ocurrido en su vida, con el objetivo de
construir una narrativa y discutir sobre ella
(Hickey y Fitzclarence, 1999; Kenway y Fitzcla-
rence, 1997). A su vez, también es prioritario el
uso continuado y repetido de las estrategias de
deconstruccién de textos, de modo que no se
haga un uso aislado de las mismas (Davies,
2003b; Marsh, 2003).

Para concluir, sefialamos que si bien desde
la teorfa postestructuralista se destacaron las
insuficiencias del modelo anterior, afirmando
que sus estrategias coeducativas no habian
cambiado el status quo, nuestra posicién se ale-
ja ligeramente de estas afirmaciones. A nuestro
juicio, se ha hecho una critica excesiva de las
propuestas efectuadas por la teorfa de la socia-
lizacién de los roles sexuales. No nos queda

mas que afirmar que, si bien el analisis y discu-
sién de textos, a partir de su deconstruccion,
debe ser una estrategia privilegiada en los pro-
yectos coeducativos, su sola presencia no serd
suficiente para eliminar estereotipos. Nuestro
objetivo en estas paginas ha sido presentar una
propuesta novedosa, que ha tenido mucho éxi-
to en los paises anglosajones durante la década
de los 90. Esta situacion, sin embargo, no debe
hacernos olvidar otras estrategias interesantes
que se han usado y todavia se pueden usar. Co-
mo en muchas otras cosas de la vida, la com-
plementariedad de visiones resulta la toma de
posicién mds acertada.
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The paper analyzes the main contributions from the postestructuralist paradigm in
order to allow the development of an educative practice of no discrimination due to
gender reasons. In first place, we explain briefly the assumptions upholding the
mentioned paradigm. Moreover, we emphasized the differences in relation to the sex
role socialization theory. Finally, we examine the coeducative strategies offered by the
postestructuralist framework.
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BESUME

Larticle analyse les principales contributions effectuées depuis le paradigme post-
structuraliste pour favoriser le développement d'une pratique éducative non discri-
minatoire pour raison du genre. D'abord, nous effectuons un bref exposé des hypo-
théses conceptuelles qui soutiennent le propos paradigme. De méme, nous soulignons
surtout leurs différences en ce qui concerne la théorie de la socialisation des rdles
sexuels. Finalement, dans le volume du travail on examine les stratégies coeducatives
gui sont proposées depuis le cadre poststructuraliste.
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