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Introduccié

Aquest estudi t€ com a objectiu I’analisi socioldgica del paper del
professorat en els processos de canvi educatiu, i, més concretament,
I’analisi del paper del professorat com agent de canvi en 1’ambit de
la coeducaci6. L’interés per realitzar un estudi d’aquestes
caracterfstiques respon a la intencié d’aprofundir en tres ambits de
la sociologia de I’educacié, els quals han estat relativament ignorats
per la recerca, sobretot en comparacié amb altres objectes d’estudi
de la mateixa disciplina. Aquests ambits d’investigacié sén: (1) la
relacié entre el professorat i el canvi educatiu, (2) I’estudi del paper
de I’escola en la reproduccié de les relacions de génere (en
comparacié amb ‘les formes de reproduccié de les desigualtats de
classe) i (3) la participacié de la sociologia en els processos de
recerca-accié educativa.

La primera qiiestié fa referéncia a la direccionalitat de Ila teoria
en sociologia de I’educacié, La sociologia de 1’educacié ha avangat
significativament en I’estudi de la relacié entre estructura social i
sistema educatiu, i en D’explicacié de com els canvis en el primer
nivell tenen efectes sobre els canvis en el segon. D’altra banda, des
d’un punt de vista cultural, i especialment gricies a les aportacions
de Bernstein, ha estat possible disposar de teories que ajudessin a
desxifrar les estructures socials implicites en els missatges
educatius i, en conseqiiéncia, contrastar ¢ls efectes de la transmissié
educativa sobre diferent tipus d’alumnat.

No obstant, on no s’ha posat atencié és en el medi a través del
qual té€ Hoc el procés de transmissié culturall. Aquest medi - el
professorat -, protagonista de la relacié entre transmissié i
adquisicié, no ha rebut I’atencié tedrica i empirica equivalent a la
seva importancia com a “espai” clau en la cadena del procés de
reproduccié  social i cultural. Aquesta mancanga esdevé
especialment important en la mesura en que aquest “espai” estd
compost per subjectes. Quan el professorat ha constituit 1’objecte

1 Bemstein si ha posat atencié a I'estructura d’aquest medi -dispositiuv de
transmissié-, perd no als agents de transmissié. Aixo serd explicat amb més
detall al primer capitol.
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d’estudi de la recerca sociologica, ho ha estat gairebé sempre com a
grup social o professional (amb més interds en la situacié del grup
en ['estructura social o en les caracteristiques de 1'accié col.lectiva
que en les practiques pedagdgiques), com a agent les practiques del
qual venen determinades exclussivament per la funcié social de
I’escola, o com a agent “culpable” dels resultats de la interaccié
educativa. El que no hi ha hagut sén estudis que parteixin de la

o,

dialectica entre subjecte i funcid social per a interpretar com les

T . T

practiques del professorat sén, en diferents circumstincies,

productores o reproductores de 1’ordre social.
e L 1w et AT B T it

Basicament, la produccié investigadora de la sociologia de
I’educacié sobre el professorat s’ha polaritzat entre dos tipus
d’estudis2, D'una banda, des d'un enfoc macrosocioldgic, algunes
recerques s’han ocupat d’estudiar el col.lectiu docent com a grup
social 1 com a grup professional. Aquestes recerques ens han
aportat informacié descriptiva important sobre la procedéncia social
del professorat, la seva mobilitat en ’estructura social, les taxes de
progressiva feminitzacié de la professié, el seu nivell de sindicacid,
o, fins i tot, les opinions d’aquest col.lectiu relatives a les
motivacions de 1'eleccié professional o llurs actituds politiques. En
alguns casos, aquest treballs no han passat del nivell descriptiu. En
d’altres, els indicadors assenyalats han estat utilitzats per a explicar
fenomens com I'ethos del professorat, el seu autoritarisme, llur
aillament com a grup social, els seus valors socials o les
caracteristiques especifiques de P’accié col.lectiva.

En un altre extrem, alires investigacions sociologiques han
“baixat” al nivell de 1’aula per a investigar com el professorat actua
com a definidor de la realitat educativa. Els factors explicatius del
pensament i les accions del professorat cal cercar-los, en aquest cas,
en el seu entorn immediat. El fet que les practiques dels ensenyants
siguin més o menys reproductores de 1’ordre social té relacid, en
aquests treballs, amb el tipus de realitat social amb la qual
s’enfronta cada actor, i el que pot explicar 1’orientacié d’aquestes
practiques sén les relacions amb els col.legues professionals, les

2 Al llarg del treball, i especialment al primer capitol, apareixeran
referéncies a alguns dels treballs.
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lluites de poder internes, o, especialment, el tipus d’interaccié amb
I’alumnat.

I que, al meu entendre, manca, s6n estudis que es centrin en el
professorat en tant que subjectes a_través dels quals € _Noc el
procés que va des de la logica constitutiva del missatge pedagogw a
una practica pedagogica concreta. Estudis que es centrin en 1’anilisi

de les_formes a través de les quals el professorat incorpora_en la

seva ideologia_i_en les seves practiques un determinat discurs

educm%mes manté estable o es transforma a partir de
les interpretacions i de les prictiques dels ensenyants.

Plantejar 1’estudi del professorat a partir de la seva posicié
mediadora en el procés de transmissié educativa té conseqiiéncies,
tanmateix, sobre la interpretacié del paper del professorat en els
processos de canvi educativ. Evita caure en interpretacions
deterministes, les quals tendeixen a observar tots els canvis en els
discursos i les practiques dels ensenyants com el resultat de noves
formes de control social per part de VEstat. D’altra banda, permet
fugir d’interpretacions del canvi de prictiques que facin referéncia
dnicament a transformacions en les relacions socials immediates
dels actors socials. Per a entendre perqué el professorat canvia o no
de discurs i de practiques, caldrd partir de 1’estudi de les formes en
qué un determinat discurs i unes determinades practiques sén
viscudes pel professorat en llur treball quotidia, i de quins sén els
factors que expliquen tant la seva reproduccié com la seva possible
transformacié. Aixd és ¢l que es proposa aquest estudi.

El segon centre d’interés d’aquest treball és el de situar la
recerca sobre el canvi del professorat enm 1’ambit especific de la
reproduccié de les relacions de genere en el sistema educativ. La
centralitat de I’estudi del paper de I’escola en la reproduccié de les
desigualtats de classe ha possibilitat el desenvolupament de teories
que ens han acostat a entendre millor els factors explicatius del
fracds escolar, ’aparicié de contracultures a 1’escola o els conflictes
entre codis sociolingiiistics a 1’escola i a la familia. No obstant,
aquestes teories no poden ser mecanicament extrapolades a
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I’explicacié de les formes concretes en qué ’escola reprodueix i
refor¢a 1’adquisicié dels geéneres.

Sens dubte, la principal limitaci6 que tenen les teories de la
reproduccié social quan hom les intenta aplicar a D'estudi de la
desigualtat sexual a I’escola, és la de lur incapacitat per explicar
una forma de desigualtat que no t¢ la seva expressié em indicadors
de fracas escolar o de conflictivitat a 1'aula. Aquest fet ens porta a
emfatitzar encara més la necessitat de centrar-nos en les formes en
qué el professorat esdeve _un_agent, el qual, no només té¢ un paper
de © comphmtat en la transmxssni _educativa, siné que té un rol actin
en_la produccif, reproducmé i transmlssw de missatges culturals
que_tenen efectes diferents sobre dlferents _grups_ socials. Com
veurem al llarg de lestudl, aixd ens portara a la necessitat
d’aprofundir en les formes a través de les quals el professorat no
només té protagonisme en la produccié o reproduccié de la
desigualtat sexual, siné també en la fixacié de les definicions i els
limits de la diferéncia cultural.

Finalment, un tercer ambit d’interés és, alhora, un altre buit no
resolt per la recerca en sociologia de 1’educacié i una necessitat
derivada del propi objecte d’estudi. Es tracta de la inexisténcia de
coneixement socioldgic aplicat a la recerca-accié educativa., La
tradicional desvinculacié de la sociologia dels processos
d’intervencié educativa ha deixat “escapar” la possibilitat de
disposar d’un context privilegiat per a Panalisi. L’oportunitat
d’accedir als processos a través dels quals els actors socials
interpreten la seva propia practica, la reprodueixen o Ila
transformen, esdevé una excel.lent possibilitat de contrastar a
nivell empiric el que Giddens anomena la dualitat entre estructura i
agéncia, o, dit d’una altra manera, la importancia de la capacitat
reflexiva dels propis actors per a produir o reproduir les
estructures socials.

D’altra banda, en la mesura en que l'objectiu d’aquesta
investigacié és l'estudi del canvi d’actituds i de practiques del
professorat, esdevé necessari disposar d’una metodologia que
permeti P'accés directe a les formes a través de les quals els agents
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interpreten la propia realitat educativa i s’enfronten a una possible
transformacié de les practiques quotidianes. D’aquesta manera,
poden fer-se visibles les vies de penetraci6 o de limitacié del canvi
educatiu gracies a la descodificacié d’uns missatges culturals i d’una
1dgica institucional a la qual només s’hi accedeix perqué els actors
s'enfronten a alteracions del seu coneixement i de llurs practiques
quotidianes. L’anlisi en profunditat d’un estudi de cas sobre un
procés de recerca-accié en una escola de primiria ens mostrard les
condicions que expliquen i les caracteristiques que presenta un
procés de transformacié cultural del professorat.

L’estructura de D’estudi és la segiient: els tres primers capitols es
centren en cadascun dels ambits d’interés assenyalats. El capitol 1
revisa els diferents enfocaments de la sociologia de 1’educacié pel
que fa a l'estudi del professorat i a la relaci6 entre professorat i
processos de canvi de practiques i canvi educatiu en general.
D’aquesta valoracié se’n deriva la conclusié6 de com la teoria de les
resistencies - fonamentalment les aportacions de Giroux - és la

perspectiva d’andlisi que més déna sentit a I'objecte d’estudi.

El capitol 2 es centra en la caracteritzacié de les formes
dominants de la reproduccié de les relacions de génere a la
institucié escolar, qiiesti6 que és fonamental per a poder definir les
formes hegemoniques i contrahegemoniques de Peducacié dels
generes a I’escola. L'iis del concepte d’ideologies practiques de
génere i la construcci6 dels sistemes culturals de referdncia
orientadors de Paccié serviran de referéncia per a la construccié de
les hipdtesis fonamentals de Vestudi, amb les quals es tanca aquest
capftol.

El capitol 3 planteja els fonaments tedrics i les condicions de les
metodologies d’intervencié i avaluacié que s’empren en Destudi de
cas. El metode d’intervencié socioldgica de Touraine i la recerca-
accié critica serveixen de base per al desenvolupament de les
condicions i de les caracteristiques de la metodologia d’induccid,
organitzada en dues fases. El capitol es tanca amb el disseny concret

de I'estudi de cas i amb una descripcié dels instruments d’avaluacié
emprats.
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Els capitols 4 i 5 corresponen propiament a 1’estudi de cas. El
capitol 4 parteix de les perspectives del professorat i I’ethos de
I’escola per a interpretar i valorar les transformacions culturals
produides en el transcurs de 1’aplicacié de la primera fase de la
metodologia d’induccié - fase de sensibilitzacié. El capitol 5 analitza
el canvi en les orientacions culturals dels actors derivat del procés
de recerca-accié, i ens acosta a les contradiccions fonamentals a les
quals el professorat s’enfronta per a canviar la seva prictica
quotidiana, desvetllant aixi quines forces culturals permeten
entendre les logiques de produccié i reproduccié de practiques
educatives.

Les conclusions (capitol 6), reflecteixen el nivell de constatacié
de les hipotesis, és a dir, valoren ¢l nivell de transformacié assolit
des del moment inicial fins el moment de tancar la recerca i les
caracteristiques del propi procés de canvi cultural de 1'escola.



CAPITOL 1

EL TRACTAMENT DEL PROFESSORAT EN LA SOCIOLOGIA DE
L’EDUCACIO I LES SEVES IMPLICACIONS SOBRE
L’ANALISI DEL CANVI EDUCATIU.
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L’objectiu d’aquest capitol és realitzar una revisié critica sobre la
manera en que els principals enfocaments tedrics en sociologia de
Peducacié han tractat la qiiestié dels ensenyants, com a grup social i
com a agents del sistema educatiu, i, al mateix temps, avaluar els
avantatges i limitacions d’aquests enfocaments com a teories
explicatives del canvi de practiques del professorat i del canvi
educatiu en general.

El capitol posa en relacié dues qiiestions a les quals la sociologia
de I’educacié ha dedicat escassa atencié, des de la seva
institucionalitzacié com a disciplina a partir dels anys 50: el paper
del professorat en el procés de transmissié educativa i I’explicacié
del canvi educatin. En aquest sentit, cal deixar clar que el capitol no
pretén realitzar una avaluacié critica de la globalitat del pensament
educatin dels autors o dels corrents considerats (qilestié que resta
fora de I’abast i dels interessos d’aquest tréball), siné només de la
forma en que cadascuna de les teories planteja el paper dels
ensenyants com a agents del sistema educatiu i de la seva relacié
amb el canvi.

El capitol s’estructura en cinc grans apartats. Al primer (1.1) es
revisa ¢l tractament dels ensenyants i del canvi educatiu des del
punt de vista de diferents visions estructuralistes: en el primer
subapartat s’inclou el punt de vista funcionalista de Parsons i el
punt de vista de Bourdieu i Passeron en la teoria de la reproduccid,
com a dos tipus d’enfocaments, els quals, malgrat les diferdncies,
ignoren quasi absolutament 1’autonomia i1 les accions dels
ensenyants dins del sistema educatiu, i, especialment, ometen en les
seves analisis respectives qualsevol plantejament de les condicions
generadores del canvi educatiu. En segon lloc, al subapartat 1.1.2.,
es presenta la visid marxista-estructuralista, com a visi6 que
posiciona el professorat com a agent situat en la cadena de
reproduccié social sense dotar-lo, tampoec, d’autonomia per a
impulsar o esdevenir un agent significatin en el procés de canvi
educatiu. En aquest cas, a diferéncia dels enfocaments anteriors, si
hi ha un plantejament del canvi educatiu, tot i que aquest es
planteja només a nivell estructural i deixa el nivell de les practiques
gairebé sempre fora de 1’analisi.
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L’apartat 1.2. avalua el grau d’utilitat de la tesi de la
proletaritzacié del professorat com a marc explicatiu del caricter
reproductor o transformador de les actituds i prictiques educatives
delprofessorat. La revisié realitzada en aquest apartat assenyala les
limitacions d’aquest enfocament per a descriure adequadament el
canvi en les perspectives i accions del professorat. La necessitat de
considerar el nivell microsocioldgic de I'escola i de les interaccions
entre els actors educatius ens porta a la valoracié de la visié
interpretativa de 1’escola (apartat 1.3), basicament dels seus
avantatges com a posicié teorica que atorga significacié a les
perspectives dels propis actors educatius, No obstant, com es posara
de relleu, la manca d’una teoria que permeti distingir entre el
caracter productor o reproductor de practiques limita fortament la
utilitat d’aquesta perspectiva com a marc teoric d'aquest estudi. Les
aportacions més recents de Bernstein (apartat 1.4), centrades en
I’estudi de les regles constitutives del dispositiu de transmissi
pedagbdgica permeten establir un lligam entre els nivells macro i
microsociologic. Malgrat tot, Bernstein no ens proporciona, al meu
entendre, elements adequats per a 1’explicacié del canvi educatiu.
Finalment, en 1’apartat 1.5, la teoria de les resisténcies -la qual
engloba diversos autors forga heterogenis- esdevé 1’enfocament que
proporciona les eines interpretatives més adequades de les actituds
i practiques del professorat, tot i que, com es veurd, no aporta
instruments metodologics adequats per a 1'analisi empirica del canvi
d’actituds i practiques dels ensenyants.

L’estructura de l’exposicié és idéntica en cadascun dels apartats.
Es presenten, en primer lloc, les caracteristiques basiques de la visié
del professorat i del canvi educatin de cada perspectiva tedrica i, en
segon lloc, s’avaluen els aspectes positius i les limitacions de cada
perspectiva com a marc teoric de 1’estudi.
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1.1. Visions funcionalistes de P'escola. La inexisténcia de relacié
gntre_els ensenyants i el canvi_educatin.

1.1.1. L’ensenyant_com__a autoritat pedagdgica desprovista
d’autonomia

Tot i tractar-se de visions absolutament diferents de la realitat
social, els treballs de@ﬂ- com a representant més clar de la
© visié funcionalista sobre el sistema educatiu- i | Bourdieu i Passeron, |
primers autors que desenvolupen una teoria sobre la reprom
social al sistema educatiu, presenten importants similituds pel que
fa a la importincia concedida al “sistema”™ i a I’escassa rellevancia
que per a aquests autors t€ 'estudi dels ensenyants com a agents de
transmissio.

Parsons exposa les seves idees sobre la relacié entre escola i
estructura social en el seu article The Schoo! Class as a Social
System: Some of its Functions in American Society, publicat Pany
1959 (Parsons 1990). El seu plantejament tedric sobre I’estructura
social de I’aula destaca com una de les escasses aportacions de
socidlegs funcionalistes anglosaxons a I’estudi microsociologic de
I’escola, en un context d’investigacié marcat per Destudi de les
entrades i sortides del sistema educatiu - (juantitat i procedéncia
social dels individus que accedeixen als diferents nivells educatius i
insercié al mercat de treball-, la planificacié educativa en base a les
necessitats de ma d’obra o el nivell d’aprofitament o malbaratament
de talents. Bourdieu i Passeron, per la seva banda, condensen al g
Reproduction, publicat I’any 1970, una teoria sobre el sistema
educatiu a partir de la recerca realitzada amb el seu equip
d’investigacié al llarg de més de deu anys (Bourdieu & Passeron
1977). Aquest llibre esdevé D’aportacié tedrica més significativa de
la sociologia de 1’educaci6é de finals dels anys 60 i principis dels 70,
en la mesura en que desfa completament els supdsits de base del
paradigma funcionalista sobre el sistema educatiu.
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Perdo, més enlla de defensar opcions tedriques i politiques
oposades, ambdds treballs presenten paral.lelismes importants pel
que fa a la nulla rellevancia concedida als actors socials i a la
preponderancia d’un punt de vista sisttmic sobre 1'educacié i sobre
la seva relacié amb I’estructura social. En efecte, tant per a Bourdien
i Passeron com per a Parsons l’estudi del sistema educatiu és
rellevant en la mesura en que és funcional per a la comprensié
d’altres fendmens o processos socials. Per a Parsons l’escola, com a

institucié, acompleix dues funcions fonamentals per al funcionament
— Y

de la societat: la funcié de socialitzacié i la funcié de seleccié.
L’escola és, aixi, transmissora de les obligacions que els individus

han de desenvolupar en la vida adulta, i, alhora, la institucié
encarregada de seleccionar els talents més adequats per a cada lloc
de treball., Preparacié i diferenciacié per a la vida adulta situen
I’escola com a institucié funcional per a 1’estabilitat de 1’ordre social,
per a un objectiu extern a si mateixa.

Per a Bourdieu i Passeron, la institucidé escolar és el que
garanteix la reproduccié de la cultura dominant. A través de la
violéncia simbodlica (imposicié de 1’arbitrarietat cultural) el sistema
educatiu assegura 1’objectiu de la imposicié de la cultura de les
classes dominants com a wnica cultura legitima. Es precisament
gracies a la legitimacié de l’accié pedagogica dins del sistema
educativ que la fumncié de reproduccié de les classes dominants -
reproduccié que es realitza en base al capital cultural- pot ésser
acomplida eficagment.

Tot i acomplir objectius completament diferents, ambdés
enfocaments destaquen com el sistema educatiu contribueix a

reproduir P’estructura social. Mentre que per a Parsons es tracta
d’un procés necemtiu d’assignacié de posicions socials, per
a Bourdieu i Passeron el sistema educatiu reprodueix i legitima una
relacié de dominacié entre classes socials i aconsegucix emmascarar,
a partir d’'una aparenga de justicia meritocratica, la violéncia amb la
qual es produeix aquest procés.

Perd més enlla de les nombroses diferéncies de contingut, en
ambdés enfocaments destaca VPeficicia amb la qual el sistema

—_—
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acompleix la seva funcié. L’assignacié6 de diferents status dins de
I’aula o la distribucié de premis o sancions en funcié de diferents
nivells de rendiment educatiu s’acompleix sense conflicte, a partir
d’una acceptacié de les regles del joc per part de tots els agents
educatius. En el cas de Parsons 1'¢xit educatiu de 1’alumne s’assegura
a través d’un procés d’identificaci6 amb el professor o professora.
L’alumne amb &xit &s aquell que intenta complaure al mestre -el
qual representa el moén adult. El professorat és 1’agent que canalitza
i legitima un conjunt de funcions que té socialment encomanades: la
transmissié d’un ordre moral, per una banda, i la diferenciacié de
I’alumnat en funcié del seu rendiment educatin, per 1’altra. Disposa,
per a fer-ho, de I1’autoritat professional necessiria i de la seva
condicié d’adult (Parsons 1990: 184). L’adaptacié al rol de mestre,
definit i assignat per una necessitat social, no és, o no pot ser,
problematica. Els limits de la seva tasca estan ben definits tant pel
que fa a Vordre &tic o moral com pel que fa a ’ordre cognitiu. No
existeix, per tant, cap marge d’autonomia que permeti als
ensenyants qiiestionar o modificar la seva tasca. L’ajust a la norma
és una condicié indispensable pel bon funcionament del sistema, el
qual respon perfectament a les necessitats fonamentals de
socialitzacié i seleccid.

Per a Bourdieu i Passeron el funcionament del procés de
reproduccié social és eficag perqué incorpora la legitimacié que
necessita. La reproduccié de les relacions de classe a través del
sistema educativ és possible, i només &s possible, en la mesura en
que €s un procés acceptat sense conflicte pels diferents agents
educatius. Les regles de la comunicacié i avaluacié pedagdgica,
arbitraries, disposen de la legitimitat necessaria per a ser
interioritzades com a regles objectives. La legitimacié de la_relaci6
de comunicacié s’assegura gricies a 1’existéncia de I’autoritat
pedagdgica, és a dir, gracies a la legitimitat de '’emissor (Bourdieu i
Passeron 1977: 59). Es la relacié de comunicacid, en la qual un dels
interactants disposa d’autoritat pedagdgica, més que el propi
missatge, el que garanteix ’eficicia de 1’accié pedagdgica, és a dir, la
imposicid de la violeéncia simbdlica.
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Els emissors, per tant, sén dignes de transmetre el que
transmeten i disposen de la legitimitat necessaria per a controlar i
imposar la recepcié de llurs missatges. No obstant, disposar
d’autoritat pedagodgica no significa diposar d’autonomia pedagdgica
reall, Existeixen condicions objectives que fan que la relacié de
comunicacié pedagogica es trobi completament eximida de produir
les condicions de la seva instauracié i perpetuacid.

“ L'auwtoritat pedagodgica té per efecte, precisament, assegurar el valor social

. de D’acci6 pedagdgica independentment del valor ‘intrfnsec’ de la instancia

que D'exerceix i de qualsevol, per exemple, grau de qualificacié tdcnica o
carismatica de I'emissor. El concepte d’autoritat i:cdagbgica permet evitar la
ilusi6 presocioldgica que consisteix en acreditar la persona de 1’emissor per
la competdncia t&cnica o I'autoritat personal la qual, de fet, se li atorga
auvtomaticament a tot emissor pedagdgic per la posicié, garantida tradicional i
institucionalment, que ocupa en una relacié de comunicacié pedagodgica.”
{Bourdien & Passeron 1977: 61).

Aquesta clara preponderancia de la funcié sobre 'emissor és,
per a Bourdien i Passeron, no només un fet, siné també una
necessitat per a que la cultura imposada arbitririament sigui
reconeguda com a cultura legitima. L’autoritat pedagdgica és, en
definitiva, una delegacié d’autoritat, necessaria per a la inculcacié
de la cultura dominant com a cultura legitima, i necessariament
desprovista d’autonomia - i necessariament provista d’autonomia
formal, en ¢l cas de Bourdieu & Passeron- per a 1l'eficacia d’aquesta
inculcacio.

Tant per a la visio funcionalista de Parsons com per a la teoria
de la reproduccié de Bourdieu i Passeron, per tant, ¢l professorat,
com a agent emissor de missatges, no només no disposa d’autonomia

~ ¥ . "'Mﬂ_____.___.,
pedagdgica real, siné que, a més, és estrictament necessari que no
en disposi per tal d’assegurar, en un cas, I’éxit de la socialitzacié i la

1 L’autorita pedagdgica disposa d’autonomia pedagdgica a nivell formal, en la
mesura en que aquesta autonomia legitima i emmascara les funcions reals de
I’aparell educativ (Bourdieu & Passeron 1977 166).

e e e m e e+ g e a——— A |
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diferenciacié de 1’aula, com, en I’altre, I’éxit de la imposicié6 de la
cultura dominant. La despersonalitzacié de 1’autoritat pedagdgica, el
valor de la posicié o rol per damunt de la persona, segons els autors,
evita i desmitifica qualsevol plantejament pedagdgic segons el qual
mestres i alumnes adapten el procés d’ensenyament-aprenentatge a
un acord comd.

En aquest context, la relacié entre practica professional i canvi
educatiu és, o bé inexistent, o bé impossible. El punt de vista tedric
de Parsons és estatic. Planteja la logica del rol d’ensenyant en base a
les necessitats de socialitzacié i seleccié de cada etapa educativa.
Aixd explica, per exemple, el perqué a l'escola infantil i primaria
I’alumnat té habitualment una sola mestra, la qual representa una
certa continuitat amb ¢l rol afectiu de la mare, i perqué, en canvi, a
’escola secundaria, la diversitat en nombre i sexe dels ensenyants
és més gran degut a les necessitats socials de diferenciacié i seleccié.
Perd Parsons ni tan sols esmenta quins possibles canvis socials han
portat a modificacions en la definicié dels rols de les mestres i els
mestres dels diferents nivells educatius, o si existeixen factors que
poden condicionar o inflair una modificacié en les funcions o
practiques dels docents.

Per a Bourdieu i Passeron, d’altra banda, la subjeccié a un rol i a
una funcié objectivament definida es confirma per la propia logica
interna del sistema. Fins i tot en aquelles situacions en les quals es
produeixen variacions objectives que podrien potencialment influir
sobre la forma i el contingut dels missatges de P’emissor, degudes
per exemple a canvis en la composicié social dels receptors i en
I’edat i origen dels emissors com a efecte de la massificacié de la
poblacié estudiantil, les mateixes caracteristiques del sistema de
promocié interna del professorat aborten qualsevol possible canvi
en la comunicacié pedagdgica i perpetuen I’adaptacié al magisteri
tradicional?, L’estructura i funcions propies del mateix sistema
educativ, doncs, imposen el caricter de les practiques internes de la

2 Bourdieu i Passeron posen I’exempie de la subjeccié del professorat jove
universitari a 1’ds d’un determinat llenguatge a les classes, distant del
llenguatge dels estudiants, com a mitjd wtilitzat per a una “promocié interna
accelerada” (Bourdieu & Passeron 1977: 148-149).
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institucié, fins i tot en el moment en que es donen les condicions per
a un canvi potencial d’aquestes practiques.

Les limitacions gwe presenten les perspectives sistémiques de
Parsons i Bourdieu & Passeron, com a marcs de referéncia per a
I’estudi de I’estabilitat i el canvi en les actituds i practiques dels
agents de transmissid, son identificables almenys a dos nivells

fonamentals.

En primer lloc, en la mesura en que I’objectin dels autors és
teoritzar sobre la logica de la relacié entre el sistema educatiu i
I'estructura social, llurs aportacions destaquen la perfecta
correspondeéncia entre escola i societat, fins el punt d’observar tota
caracteristica interna o relacié social dins la institucié com a
fendmen que té una estreta relacié amb [’estabilitat de 1’estructura
social (estabilitat que en ambdés casos és garantida per 1’acceptacié
social de la jerarquia social, producte d’un sistema educatiu
meritocratic). En cap cas, perd, es planteja D’existéncia de
contradiccions en aquesta relacié. El sistema funciona bé i disposa
dels recursos suficients per a gestionar 1’adaptacié o desviacié a les
regles del joc.

Perd aixo ignora, com assenyala Bechelloni en la introduccié al
llibre de Bourdieu i Passeron, ¢l fet d¢ que com més grans sén els
esforcos per a la reproduccié de 1’homogeneitat, més grans sén les
probabilitats de rebeli¢ i resisténcia. Aquesta és una contradiccié no
resolta en aquests treballs. La propia institucié educativa no disposa
d’una capacitat ilimitada de gestionar exitosament P’éxit i el fracas
escolars. I menys encara de fer-ho sense alterar les caracteristiques
de la seva organitzacié i de les seves practiques. Si aixi fos, no
hauriem observat canvis historics en D’aparell educatiu, canvis que
poden respondre fonamentalment a les necessitats de reproduccio
econdmica i politica dels grups dominants, perd que també sén
expressié de la necessitat de resolucié de conflictes i contradiccions
que es projecten sobre el sistema educatin o estrictament internes a

I’aparell escolar.
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De fet, és precisament la capacitat de gestionar les noves
contradiccions i conflictes el que permet a la institucié escolar
seguir acomplint amb les funcions globals de reproduccié,
legitimacié i incuicacié ideoldgica. De forma més global, el caracter
estatic dels plantejaments sistémics de Parsons o de Bourdieu i
Passeron deriva del fet de prescindir en les seves anilisis de que el
sistema educatiu és un aparell de I’Estat, i que, per tant, es troba
sotmés a les forces socials que el defineixen en cada moment, tant
les que Pimpulsen a la funcié de reproduccié com les que el
condueixen a la funcié de democratitzacié (Carnoy & Levin 1985).
Aquesta omissié explica el cariacter aillat i estitic de les seves
visions, i I’omissi6 del concepte de canvi educatiu. En resum, sense
una analisi de les contradiccions que es projecten o sén propies del
sistema educatin (com a aparell de I’Estat) no pot entendre’s el
perqué el sistema educatiu canvia en la seva estructura i
prictiques. Veurem en [’apartat segiient com aquesta limitacié és
parcialment resolta per I’enfocament marxista estructuralista.

La segona limitaci6 que presenten els estudis revisats fa
referéncia a lom18516 absoluta de possibles contradiccions tant en la
Mﬂ com en_les practiques del professorat com a agent de
transmissié. En el cas de Parsons, la manca de contradiccions en la
consciéncia dels mestres es deu a 1’adaptacié perfecta de 1’individu
al seu rol. La definicié del treball professional dels ensenyants €s
clara i ben delimitada, el nivell de la conscidncia dels agents és
irrellevant en 1’analisi i, en conseqiidncia, no hi ha variacié ni
contradiccié possible. En el cas de Bourdien i Passeron, la complicitat
conscient o inconscient de 1’ensenyant amb el sistema &sdevé una
forma de conservar i reforgar I’autoritat pedagdgica, qiiestié
funcional pel propi sistema i pels interessos de promocié individual
dels mateixos ensenyants. Es doncs impensable que el professorat
adopti una actitud de disposicié a modificar 1a practica pedagogica
(en el seu cas, el lenguatge d’emissié). No hi ha forma possible de
que es produeixin canvis en les practiques pedagdgiques, les quals
només serien observables “en un sistema escolar que servis a un
altre sistema de funcions externes, i, per tant, a un altre estat de
" correlacié de forces entre les classes” (Bourdieu & Passeron 1977:
184),
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Tant en el plantejament de Parsons com en el de Bourdieu i
Passeron s’ignora D’existéncia de factors generadors de situacions
contradictories en la practica docent quotidiana. L’existéncia de
processos de professionalitzacié o proletaritzacié del treball docent,
les contradiccions entre cultura d’origen i cultura transmesa, les
propies contradiccions ideoldgiques del discurs pedagodgic, etc, sén
factors els quals, si més no, qiiestionen 1’eficacia del treball
pedagogic en el compliment de les seves funcions externes. Més
enlla, com veurem, aquests indicadors poden constituir, per a
diferents autors, factors explicatius de les actituds i accions
col.lectives dels mestres.

En definitiva, tot i 1’existéncia d’altres deficiéncies en els treballs
avaluats (les quals han estat posades de relleu per nombrosos
autors), les aportacions de Parsons, per una banda, i de Bourdieu i
Passeron, per 1’altra, deixarien sense sentit un objecte d’estundi
centrat en les condicions que poden fer possible 1’existéncia d’un
canvi d’actituds del professorat i, en conseqiiencia, 1’analisi del
caracter productor o reproductor de les practiques educatives.
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1.1.2. El punt de vista marxista estructuralista. Els mesues com a
agents de reproduccid.

Per a Penfocament marxista-estructuralista, les funcions que té
assignades el sistema educatiu sén completament diferents a les
definides pel paradigma funcionalista. EI sistema educatiu
constitueix un aparell ideoldgic de I'Estat|(Althusser_1985)] a través
del qual determinats grups socials exerceixen la dominacié
ideologica necessaria per tal d’assegurar la reproduccié de les
condicions per a I’acumulacié de capital. L’escola, en el capitalisme
avangat, realitza dues funcions fonamentals: la_reproduccié de la
for¢a de treball (estratificada per qualificacions per a adaptar-seﬂa
la divisié del treball social) i la_reproduccié de les relacions socials
de producci¢ (fonamental per a imposar una visié del mén centrada
en la “naturalitat” de les relacions jerarquiques de produccié).

Aquesta doble funcié, de reproduccié material i ideologica, és
garantida per una autonomia relativa_del S1stema educatiu _respecte
a_I'Estat (variable segons les societats). Les co contradiccions creixents
del capitalisme, derivades de les dificultats per a seguir mantenint
els objectius de reproduccié econdmica amb el principi de la igualtat
d’oportunitats, sén resoltes a través d’un augment de 1’autonomia
del propi sistema educatiu, la qual cosa permet emmascarar el
paper opressor de 1'Estat capitalista i seguir legitimant les
diferéncies socials i econdmiques en base a un discurs meritocritic
de la relacié entre I'educacié i les posicions socials.

Hi ha, per tant, des d’aquest punt de vista, una estricta
dependeéncia de I’estructura i continguts del sistema educatiu
respecte a les necessitats de reproduccié del sistema econdmic,
Aquestes necessitats sén ¢l que expliquen el fet que el sistema
educatiu s’ocupi de distribuir els individus en xarxes educatives

R T
diferents, les quals donen accés a diferents llocs de treball [(Baudelot
& Establet 1987),) o que el tipus de missatges que reben § les
lasques que realitzen els alumnes a I’escola €s corresponguin amb
els requeriments necessaris de cada lloc de treball [( uWIeS & Gmns)
1976).
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Des d’aquest punt de vista, les propies reformes i altres canvis
educatius han de ser entesos com una resposta a la modificacié de
les condicions de produccié i com una estratégia per a mantenir el
sistema econdmic. Les contradiccions entre 1’acumulacié del capital i
les condicions per a aquesta acumulacié poden ser resoltes pel
sistema educ_a}iu, el qual actua com a instrument de legiti_n_l_a_g_ig__g_e_:_
I’Estat. En qualsevol cas, perd, només hi ha una relacié causal: la que
va des dels imperatius econdmics a 1’estructura i continguts
educatius, Malgrat la classe treballadora i altres grups socials hagin
aconseguit més escolaritzacié, gricies a les seves lluites en diferents
moments de la historia, no han pogut inicidir en cap cas sobre la
forma i els continguts educatius (Bowles & Gintis 1976: 240).

Des d’aquest punt de vista, com es defineix la funcié dels
ensenyants? Hi ha una resposta immediata facil. En la mesura en
que sén agents de DP’Estat, els ensenyants sén els encarregats de dur
M&e reproduccié. S6n subjectes que actuen com a
mediadors de 1’Estat per a reproduir una forga de treball disposada
a acceptar les condicions del joc de la produccif.

De fet, l’interés dedicat al paper dels actors socials en ¢l procés
de reproduccié és molt escds -giiestid que d’altra banda és coherent
amb una visié fonamentada en la correspondéncia estructural entre
educacié i produccié. Bowles & Gintis, en el seu llibre Schooling in
Capitalist . America (1976), practicament ignoren [’accié del
professorat. S’ha de deduir (ja que no estd escrit enlloc) que la
practica dels ensenyants no és rellevant, en la mesura en que €s
dirigida i controlada per I’Estat. Es més, els canvis que ha sofert la
professié de mestre al Harg del segle XX a la societat nordamericana
- 1 aixd si que estd escrit (Bowles & Gintis 1976: 204-53)- han estat
marcats per una pérdua creixent de qualificacié i capacitat de
decisié sobre els seu treball, en consonancia amb un procés general
de proletaritzacié dels trebaliadors de “coll blanc”. La progressiva
alienacié del professorat respecte a la seva tasca, doncs, resta
encara més rellevincia a la seva accié. Els ensenyants sdn,
simplement, els “executors” del procés de reproduccié.
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Deixant de banda les critiques habituals que aquests autors han
rebut d’autors amb perspectives molt diferents (considerar I’escola
com a *“caixa negra”, inexisténcia d’una teoria de la transmissié
cultural o visid economicista de la vida social), si ens centrem
Unicament en les possibilitats del seu enfocament per a descriure la
tasca dels ensenyants i llurs possibilitats de canvi, podem detectar
una contradiccié interna important: la_ utilitzacié d’instruments
teorics diferents per a I’andlisi del canvi e¢condmic i per a 1'analisi_
del canvi educatin.

En efecte, per a Bowles & Gintis el sistema educatiu és 1’aparell
de DPEstat que desvia el conflicte entre treballadors i capitalistes,
evitant ’emergéncia de tensions dins del sistema productiu (Bowles
& Gintis 1976: 233). Perd una de les tensions que ha d’amortir el
sistema educatiu és la que es deriva de la progressiva alienacié de
la forca de treball, la de la progressiva separacié del weballador
respecte el producte. A través de quins mecanismes pot, llavors, un
col.lectiu que pateix les mateixes conseqiidncies de Ila
proletaritzacié, actuar com a agent legitimador de les relacions
socials de produccio?

L’dnica resposta possible a aquesta qiiestié, sense sortir del seu
marc tedric, hauria de cercar-se en un funcionament de la ideologia
dominant eficag i exent de contradiccions, el qual garantfs la
complicitat del professorat amb el sistema, i emmascarés les propies
contradiccions a les quals es veu sotmés el professorat a 1’interior
del sistema educatin. Aquesta és la resposta que sembla donar
Althusser.

“Demano perd6 als mestres els quals, en condicions desfavorables, intenten
enfrontar-se a la ideologia, contra el sistema i contra les prictiques en les
quals ¢s troben immersos (...). Pertanyen a la raga dels herois. Perd sén
escassos, perqué la majoria no € ni tan sols I'inici de la sospita del treball que
el sistema -el qual els sobrepassa i aplasta - els obliga a fer, i posen tot el seu
cor i enginy amb acompir amb Hurs conviccions intimes. Dubten tan poc
sobre aixd, que contribueixen a través de llur dedicacié a nutrir la
representacié  ideoldgica de I'escola, la qual la presenta c¢com a natural,
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indispensablement 4til ¢ benefactora pels nostres contemporanis, ¢com ho fou
I’Església pels nostres avantpassats” (Althusser 1985: 308).

Reconeixer, com fa Althusser, només D’existéncia d’iniciatives
individvals suposaria negar I’existéncia de factors que poden incidir
sobre la formacié d’una consciéncia col.lectiva capa¢ de produir
algun tipus de canvi dins del propi sistema educatiu i negar
1’existéncia de possibles contradiccions que produeixin una
mobilitzacié del professorat. Perd el conflicte a D'interior del propi
sistema educativu bé existeix, i les lluites i reivindicacions del
professorat sobre I’Estat sén un fet al llarg de les diferents fases de
qualsevol societat capitalista3 (tal i com ho reconeixen els mateixos
Bowles & Gintis). Tot 1 que en un article posterior Bowles & Gintis
(Bowles & Gintis 1981) consideren la importancia de les propies
contradiccions i conflictes a Dinterior del sistema educatiu (entre
formar part de 1’Estat democratic i reproduir forga de treball), en el
seu plantejament segueix mancant la resolucié tedrica i a la posicié
contradictdria dels propis ensenyants.

En qualsevol cas, si penséssim, prenent com a referéncia a
Althusser, que la ideologia dominant t€¢ un funcionament tan eficag,
caldria mostrar a través de quins mecanismes es formen les
representacions socials a partir de les quals el professorat actua
com a agent de reproduccié social. Aixd és precisament el que
intenten mostrar Baudelot & Establet a L’école capitaliste en France.

Baudelot & Establet (1987), sense allunyar-se del marxisme
estructuralista, posen més atencié al paper de la ideologia i als
factors que incideixen sobre la practica dels ensenyants. Consideren
els mestres els agents situats en el darrer grad de la cadena de la
reproduccié social. D’entre tot el professorat del sistema educatiu, és
el de primaria el que executa eficagment la funcié de reproduccio,
en la mesura en que distribueix I’alumnat cap a una de les dues

3 Veure, en aquest sentit, l’excel.lent llibre editat per Lawn & Grace (1987)
sobre la posicié i Huites dels ensenyants en ¢l sistema educatiu britdnic al
llarg del segle XX.
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principals xarxes educatives: la xarxa primaria professional o la
xarxa secundaria superior4.

Per a Baudelot i Establet, les mestres 1 els mestres
d’ensenyament primari sén simples executors de decisions preses
externament.

“Les prictiques escolars, les quals s’administren des de lluny i des de dalt, des
del despatx del director o del ministre, ‘neixen’ del treball del mestre. Es a
I'aula on treballa concretament ¢l mecanisme de divisié que caracteritza
I’escolaritzacié capitalista, Els mestres treballen en el mateix 1loc on les
practiques educatives esdevenen cficaces.” (Baudelot & Establet 1987: 216)

En el nivell ideoldgic, perd, aquests autors, a diferéncia de
I’enfocament de Bowles i Gintis, observen una contradiccio
fonamental, la qual els permet respondre a la qiiesti6 del com del
procés de reproduccié social. El professorat de primaria treballa al
mateix temps en benefici d’ambdues xarxes educatives.

“El mestre de primaria realitza alhora el paper d’alfabetitzador de masses
(primaria professional) i de selleccionador d’el.lits (secundaria superior), de
difusor d’un catecisme petitburgés i de formador d’agents de la ideologia
burgesa.” (Baudelot & Establet 1987: 217)

Sén tres els factors que condueixen als ensenyants a una
accegtaciﬁi en principi no problemitica, d’aquest doble paper
contradictori: la situacié de classe, el tipus de formacié professional
rebuda i les pressions _directes o indirectes sobre llurs practigues.
En la mesura que per a la majoria del professorat 'accés a la
professié representa una via de promocié individwal, ’origen obrer i
petitburgés dels mestres esdevé, per a Baudelot i Establet, un factor
que afavoreix l’acceptacié i el mno qiiestionament dels principis
ideoldgics del sistema, tant per a homes com per a dones. En segon
lloc, el tipus d’habilitats pedagdgiques transmeses al professorat
asseguren wna formacié de reproduccié de la ideologia dominant, a

4 Cadascuna d’aquestes xarxes, les quals es manifesten a partir de 1’escola
secundaria, disposa de diferents normes explicites i ocultes, les quals es
corresponen, en el mateix sentit assenyalat per Bowles & Gintis, amb les
caracteristiques dels diferents segments del mercat de treball.
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partir, sobretot, d’incorporar els mecanismes de legitimacio
necessaris que doten al professorat de Ia ilusi6 de dominar i
controlar alld que transmet. La ilusié democratica (la creenga en la
meritocracia) i la ilusié laica (la creenga en la neutralitat de I’aparell
escolar) asseguren D’eficicia de la tasca reproductora del
professorat.

Finalment, en el nivell de les practiques és on es produeix amb
més eficicia P’admissié per part del professorat de les seves
funcions professionals, i, per tant, on s’assegura la transmissi6 de la
ideologia dominant. Les pressions externes sobre el treball dels
ensenyants impedeixen la transformacié de la “lucidesa parcial” del
professorat en un coneixement amb contingut politic (Baudelot &
Establet 1987; 224). Fora un escandol, per a una concepcié de la
infantesa basada en el caricter innocent i apolitic dels infants, que
el professorat desenvolupés una tasca politicament compromesa. El
professorat, per tant, s’enfronta a la contradiccié de disposar d’uns
posicionaments politics definits com a adult i d’haver de
desenvolupar un rol professional desprovist de qualsevol referéncia
politica i critica. La “pedagogia” esdevé la justificacié tecnica que li
resta al professorat per a resoldre aquesta contradiccié. La ideologia
dominant és present de forma latent en cadascuna de les formes
pedagdgiques que caracteritzen les xarxes educatives: 1la
preparatdria (la qual prepara els individus per a funcions externes
a D’escola, pedagogia caracteristica de la xarxa secundaria superior) i
la progressiva (la qual t€ un valor en si mateixa i no és una
preparacié pel mén exterior, pedagogia caracteristica de la xarxa
primaria professional). Els ensenyants de primaria accepten, en
definitiva, com a resolucié de la propia contradiccié professional, les
pedagogies com a justificadores de les exigéncies contradictories del
seu treball, les quals presenten el fracas escolar com quelcom
inevitable.

Es a partir dels efectes d’aquests tres conjunts de factors, doncs,
que els ensenyants esdevenen els principals agents transmissors de
la ideologia dominant. Baudelot i Establet concedeixen d’aquesta
manera una importancia significativa a la ideologia dels agents en el
procés de reproduccié social, malgrat identifiquin tots els
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condicionants de les posicions ideoldogiques en factors exdgens a les
propies vides i practiques dels ensenyants. Superen la visié
economicista de Bowles i Gintis, perd no concedeixen cap autonomia
relativa al nivell cultural, com a conjunt de representacions mentals
i de practiques habituades i sedimentades a partir de I’experiéncia
quotidiana.

Aixd no vol dir, segons els autors, l’adopcié d’una visi
mecanicista. Baudelot i Establet volen distanciar-se d’un
plantejament funcionalista del treball dels ensenyants. Consideren
equivocat classificar els mestres com a “gossos guardians” de la
ideologia burgesa sense giiestionar-se les especificitats del seu
treball. Tot passa per no entendre 1’aparell escolar com un sistema
perfecte d’execucié de la reproduccié, “siné com un espai de
miltiples contradiccions, efectes visibles de la contradiccid
fonamental entre classe obrera i burgesia” (Baudelot i Establet
1987: 230). Cal no subestimar, assenyalen, que el professorat
manifesta sovint posicions de rebuig o de rebelié en relacié a les
funcions que té encomanades, tot i que aquestes actituds i accions
tinguin un abast insuficient i inadequat.

Malgrat tot, la reflexié final de Baudelot i Establet sobre “el
marge de maniobra dels ensenyants” és més una declaracié de
principis (probablement una forma de fugir a [’acusacié de
deterministes) que una conseqiiéncia coherent de la seva analisi.
Deixant de banda el fet que aquesta andlisi es centri només en la
variable classe social com a font de desigualtat, Baudelot i Establet
no assenyalen en cap moment quins factors o condicions poden
esdevenir potencialment erosionadors de la ideologia dominant. Es a
dir, sota quines condicions el professorat manifesta una actitud de
rebuig o de rebelid.

Per una simple qiiestié de coheréncia, si els autors assenyalen,
per una banda, ’existéncia de factors explicatius de la “sumissié” del
professorat, i, de 1’altra, la possibilitat de luita contra el sistema - la
qual situen en les nombroses contradiccions del sistema educatiu-,
haurien d’haver desenvolupat una teoria sobre }'ordre i naturalesa
de les diferents contradiccions inherents en cadascun dels factors.
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En concret, en el llibre de Baudelot i Establet no hi ha distincié
entre possibles contradiccions derivades de la situacié de classe del
professorat i contradiccions ideoldgiques que es localitzen en el
propi discurs i en les propies prictiques dominants del professorat.
L’origen de classe és, per a Baudelot i Establet, un factor que reforga
sempre la ideologia dominant, en la mesura en que per a la majoria
de mestres VYaccés a la professié esdevé una via de promocié
individual. No hi ha, en el seu treball, cap posicié tedrica en relacié
amb el conflicte potencial que pot derivar-se entre el model de
socialitzacié familiar de les mestres i els mestres (en base a una
determinada posicié de classe i genere) i la transmissié cultural d’un
model de socialitzacié ali®é com a model dominant.

D’altres contradiccions ideoldgiques que poden trobar-se
incorporades en la ideologia i la practica dels ensenyants son
gairebé ignorades. De fet, I'dnic tractament especific que sobre la
idea de contradiccié hi ha en el treball de Baudelot i Establet -
situada en el nivell del doble rol del professorat em tant que
individu adult (ser politic, amb contingut ideoldgic) i en tant que
treballador del sistema educatiuv (ser apolitic, neutre)- no pot
considerar-se, sense una justificacié tedrica més solida, com una
font fonamental generadora d’actituds de resisténcia.

En definitiva, el marxisme estructuralista, si bé subratila el
paper del professorat en el procés de reproduccié socijal, i
desmitifica la visio funcionalista de la neutralitat de la tasca docent,
no aporta els elements tedrics necessaris per a resoldre dues
giiestions clau en 1’estudi del professorat. D’una banda, no
aprofundeix sobre els processos de proletaritzacié i/o

els letaritzac)
professionalitzacié del treball dels mestres i, per tant, sobre la
contradiccié latent que es deriva d’entendre la proletaritzacié com
un procés que situa al professorat com a agent de legitimacié del
sistema educatiu o com a procés que aguditza les tensions
professionals i que és gemerador d’actituds de diferents nivells lluita
ideclogica i polftica. D’altra banda, el marxisme estructuralista no
distingeix entre els macrofactors que posicionen els ensenyants en
la cadena de reproduccié social i cultural i 1’antonomia relativa de
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les practiques educatives. En situar ’origen del canvi educatiu en el
nivell estructural minoritza el canvi en les perspectives i prictiques

........ [— ——

dels _agents educatius com a canvis significatius i el nivell

institucional com a ambit rellevant d’estudi.

L’analisi del canvi d’actituds del professorat necessita partir d’un
marc tedric que superi aguestes limitacions.

1.2, El debat sobre la proletaritzacié del professorat i les seves

conseqiiéncies sobre ¢l canvi educatiu

A partir de la década dels 80 I’analisi del professorat passa a
tenir més protagonisme en la sociologia de 1’educacié. El treball de
Lawn & Ozga presentat I’any 1981 a la Westhill Conference gfLawn &
' 1988a), inicia un important debat al voltant dels ensenyants
com a grup social, els processos als quals s’ha vist sotmés el sen
treball en les societats del capitalisme avangat al llarg del segle XX i
la seva posicié en D’estructura de classes.

El debat sobre el professorat conmstitueix un bon indicador del
trencament que es fa des de sectors de la sociologia de 1’educacié
critica amb les posicions més deterministes de I'anilisi del sistema
educatiu. El nivell d’autonomia o dependéncia professional respecte
a D'BEstat, esdevé el principal focus d’atencié -més tedric que
empiric- de diversos socidlegs anglosaxons -tot i que en alguns
casos aixd respongui més a un interds pel debat global sobre els
processos de proletaritzaci6 de les professions de “coll blanc” i les
seves conseqiiéncies sobre D’estructura de classes, que per fer una
analisi en profunditat de les condicions de treball dels ensenyants,
els canvis en les seves formes d’organitzacié i les lluites contra
I’Estat.

La tesi inicial de Lawn & Ozga, amb la qual coincideixen autors

com [Harris (1982), Apple (1981 & 1986) % 1988), s’allunya de
la visié de caire funcionalista de la “teoria dels trets”, dominant

3 Veure Elliou (1975).
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fins llavors, segons la qual la professié de mestre, en les societats
avangades, s’hauria anat progressivament “professionalitzant”. Es a
dir, hauria anat adquirint, a partir d’una estratégia grupal, les
caracteristiques de les “professions” (imposar controls directes o
indirectes sobre 1'accés a !'ocupacié, fomentar la solidaritat
ocupacional, aconseguir recolzament explicit o tacit de I’Estat, etc.),
la qual cosa permetria als ensenyants mantenir una estratégia comdi
de defensa dels propis interessos® (considerats homogenis per a tot
el col.lectiu).

En contra d’aquest punt de vista, Lawn & Ozga consideren que el
propi terme “professionalisme” és enganyds, i que més que ser un
procés autdnom o conseqiiencia d’una “estrategia ocupacional” dels
ensenyants, ha de ser entés com una ideologia que emmascara el
creixent control de 1’Estat sobre el trMMs
mestres (quan és un terme utilitzat pel propi Estat), i, al mateix
temps, com una forma de resisténcia o de lluita contra la pérdua
dstg@t (Lawn & Ozga 1988a:
153). Aquesta interpretacié dialéctica del significat del terme
“professionalisme”, permet distanciar-se de la interpretacié
funcionalista de la posicié social i de Paccid col.lectiva del
professorat. Des d’aquest punt de vista, és també erroni i
ideoldogicament esbiaixat considerar ¢ls mestres com un col.lectin
professional englobat en les classes mitges.

Aquest autors manifesten el mateix distanciament e¢n relacid

amb la visié neomarxista que analitza el professorat com a agent
responsable del control ideclogic i de la reproduccié social i cultural

del capitalisme. Aquest plantejament, el qual associen amb una
visi¢ marxista estatica de I’analisi de D’estructura social (d’Althusser
o Poulantzas), deixaria sense sentit I’analisi de fets tan evidents com
les lluites i reivindicacions dels professorat davant I’Estat que des
de finals del segle XIX s’han produit a les societats avangades.

Lawn & Ozga, de la mateixa manera que Apple (1981),
subratllen la necessitat d’analitzar les contradiccions que

6 Per a I'Estat espanyol, pot veure’s I'andlisi que sota aquesta perspectiva
tedrica realitza Guerrero (1593).
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acompanyen la tasca del professorat, les quals poden ser de
naturalesa diversa. D’una banda, el professorat, com a (ualsevol
treballador, pateix la contradicci6 fonamental del capitalisme: la
despossessi6 de part del valor del seu treball, D’altra banda, hi ha
altres contradiccions que mereixen ésser analitzades, com sén el
sexe, la raga o la propia cultura adquirida en diferents ambits de
socialitzacié (familia, grup d’iguals, etc.), contradiccions, perd, que
els autors consideren secundaries.

Des d’aquest posicionament, emfatitzen la necessitat de dirigir la
investigacié socioldgica cap a D’analisi historica de com el professorat
ha viscut aquestes contradiccions, i quines conseqiiencies han tingut
tant sobre 1’acci6 com sobre la consciéncia col.lectiva. Sense
fonamentar-ho en una anilisi empirica rigorosa, la seva tesi central
és que el treball del professorat, com moltes altres professions, amb
I’avang del capitalisme ha sofert un creixent procés de
proletaritzacié; és a dir, un procés progressiu de perdua de control
sobre el seu “producte”, de separacié entre concepcié i execucié i de
desqualificacié professional. La practica docent, segons ells, és, cada
cop més, controlada externament per les diferents agéncies de
1’Estat. El control sobre el curriculum (Apple 1981: 16) o Il’entrada
dels ordinadors a les escoles (Lawn & Ozga 1988a: 209) sén clars
exemples de desqualificacié professional, alhora que constitueixen
 mecanismes de legitimacié de l'accié de I’Estat, en la mesura que
sota una_aparenca d’augment de la professionalitat i del domini de
la técnica, emmascaren el control sobre la practica docent. ~

Paral.lelament al procés de desqualificacié es produeix un procés
d’intensificacié del treball dels ensenyants (Apple 1983; Ball 1988),
és a dir, un augment de la pressié sobre la_relacid resultat/tem_l_)_s
del treball dgf professorat (a partir de sistemes d’avaluacié del
treball dels ensenyants). Aquest procés d’intensificacié tendeix a fer

desapardixer els espais i el temps de sociabilitat entre el
professorat, i, en conseqiiéncia, aillen el treball del mestre o de la
_Prozessta an

mestra a linterior de la seva aula.

Els processos de proletaritzacié i intensificacié, juntament amb
I'eficacia del professionalisme com a ideologia, d’altra banda, s’han
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d’entendre en el context de la progressiva feminitzacié de la
professié de mestre (Apple 1986; Casey & Apple 1989; Lawn & Ozga
1988b). En la mesura en que, en qualsevol ocupaci6, les dones
poden ser proletaritzades amb més facilitat que els homes, I’Estat, a
paisos com Estats Units o Gran Bretanya, genera unes condicions que
afavoreixen la feminitzacié de la professié i, en conseqiiencia, la
disposicié d’una m3 d’obra adequada per a imposar uns determinats
sistemes de control. D’altra banda, la 1dgica 'del control de I’Estat es
veu afavorida per l'eficacia de la ideologia professionalista. En el cas
de les dones ensenyants aixd és especialment significatiu, ja que la
ideologia professionalista no només actua per a amortir els efectes
de la proletaritzacié sobre la conscincia collectiva, siné que esdevé
un instrument de luita contra la_dominacié masculina en els ambits
u produccié i de la_reproduccié. En coEeqiiéncia, el
professionalisme, com a mecanisme de legitimacié del control
extern, és especialment eficag en el cas de les dones ensenyants.

En definitiva, entre els diferents autors que han tractat la
qiiestié de la proletaritzacié dels ensenyants, hi ha un notable
consens en la identificacié de les causes que la provoquen i dels
“simptomes” que presenta: la logica de la dominacié del capital -
mediada per I'Estat -, és a dir, la necessitat d’exercir un control
racionalitzat i técnic sobre el sistema educatiu, explica Pexisténcia
dels processos de desqualificaci6, intensificacid, feminitzacié, i de
penetracié de la_ideologia professionalista en el treball quotidia dels
ensenyants. Perd aquest consens és menys clar quan es considera
les implicacions que aquests processos tenen sobre la posiciéd dels
ensenyants a l’estructura social i, sobretot, sobre la formacié d’una
consciéncia i accié col.lectiva.

La qiesti6 relativa a la posicié6 de classe és, en si mateixa,
contradictoria. Lawn & Ozga, en el seu primer treball (1988a),
consideren que la proletaritzacié comporta la progressiva integracié
dels ensenyants a la classe obrera. En identificar com a central la
contradiccié de la pérdua de part del valor produit, el treball dels
mestres pateix idintiques conseqiigncies que el dels treballadors
manuals. Es en aquest sentit que realitzen la seva interpretacié de
les lluites del professorat per a assolir més autonomia i per a la
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millora de les condicions de treball al llarg del segle XX a Gran
Bretanya -amb significatives aliances amb el moviment laborista.
Apple, en canvi, a partir de la teoria sobre les classes d’Erik Olin
Wright, classifica els mestres en una posicié contradictoria, entre la
petita burgesia i el proletariat. Apple sost¢ que el procés de
progressiva proletaritzacié del treball dels ensenyants és probable
que els porti a identificar llurs reivindicacions amb les dels grups
més oprimits (Apple 1986: 48). Altres interpretacions poden
trobar-se, per exemple, a Harris (1990), el qual considera que la
qualificacié del professorat i les seves condicions de treball no
decreixen fins el punt de coincidir amb les del proletariat, i que, per
tant, la pérdua de control del professorat correspon a una forma
especifica de proletaritzacié de les noves classes mitges (Harris
1990: 195), o a Kean (1989), qui considera que Lawn & Ozga no
posen atencié als factors ideoldgics i politics del professorat, els
quals mostren com els ensenyants han mantingut histdricament una
acceptacié de l'orientacié de la politica educativa de D’Estat, i, per
tant, qiiestionen la identificacié dels mestres com a classe obrera.

A la dificultat d’establir una relacié causa-efecte entre el procés
de proletaritzacié i la posicié de classe cal afegir-hi la d’avaluar els
canvis que aquests processos comporten sobre la conscidncia de
classe. Com assenyalen el mateixos Lawn & Ozga, en un article
d’autocritica posterior:

“Mentre que &s relativament facil demostrar la pérdua de control del
professorat sobre el seu treball, procés accelerat per les noves tecnologies, la
demostracié dels canvis en la consciéncia de classe o en la posicié de classe
com a conseqiiéncia de la proletaritzacié és molt més problematica” (Lawn &
Ozga 1588b: 324)

De fet, és en el tractament de la consciéncia col.lectiva on les
aportacions d’aquests autors sén menys convincents. Per la relativa
proximitat de tots ells a la visi6 marxista del sisterna educatiu, hom
esperaria 1’existdncia d’alguna relacié, plantejada a nivell tedric,
entre la dinamica de les contradiccions de diferent naturalesa que
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ells mateixos assenyalen i la formacié d’una consci®ncia i una accid
col.lectives. Perd sovint, ’andlisi de la consciéncia i 1’accié col.lectiva
es deriva del fet d’haver posicionat préviament el professorat en
una o altra classe social i no d’una andlisi de la vivéncia de les
contradiccions en la prictica laboral quotidiana. Lawn & Ozga, per
exemple, com ells mateixos reconeixen, no es fixen en com la
contradiccié principal que comporta el procés de proletaritzacié -la
progressiva alienacié respecte al “producte”- és viscuda en la
mateixa prictica docent i com afecta en realitat les relacions socials
en el propi lloc de treball (Lawn & Ozga 1988b: 333).

Apple (1986), per la seva banda, posa en primer pla la dinamica
de les relacions de classe i de génere que emmarquen la practica del
professorat per a justificar Dl’existéncia de conflictes quotidians
derivats de dues forces en confrontaci6: la ldgica de dominacié de
I’Estat -en relacié amb els interessos del capital- i les resisténcies a
aquesta dominacié (les quals emergeixen gracies a I’espai de
contradiccions que hi ha a Vinterior del mateix Estat).

Apple assenyala dos nivells de resisténcies: les que venen
demostrades per I’accié histdrica del professorat (militancia i
compromis politic), i les que es produeixen “de forma subtil i fins i
tot ‘inconscient’ -formes que sén contradictdries” (Apple 1986: 48).
Perd de cap de les dues formes de “resistncia” Apple en treu una
teoria sobre les conseqiiéncies de 1'accié del professorat sobre el
canvi educatiu. La lluita politica dels ensenyants, que ell mateix no
investiga directament, no queda clar si és conseqiiéncia directa de
les contradiccions que comporta el mateix procés de proletaritzacid
(com si queda clar en el cas de Lawn & Ozga) o de les contradiccions
derivades de I'origen de classe i/o de génere a les quals s’enfronta
el professorat en la seva practica educativa quotidiana (convertir-se
en agent transmissor de la cultura i formes de dominacié que
’oprimerixen), o d’ambdues coses a la vegada. Tampoc diuv si hi ha
hagut conseqiitncies efectives d’aquesta lluita sobre el canvi
educatin, 1 quina forma han tingut.

D’altra banda, les resisténcies “subtils i contradictories” no
passen de ser anomenades, sense existir cap tractament sobre la
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diversitat de formes concretes que poden prendre. Que és una
resisténcia subtil i per qué és contradictoria? I, el més important, en
quina mesura aquestes resisténcies poden alterar Ia practica
quotidiana dels ensenyants, si €s que ho fan? I, si sén “inconscients”,
sén resisténcies?

La centralitat que Apple reclama per a les variables de geénere i
classe en I’andlisi del professorat en el sistema educatin, potser és
til per a justificar una classificacié estatica dels mestres en una
determinada posicié de classe i per a comprendre la feminitzacié de
la professié, perd no es pot justificar si després no mereix 1’atencié
suficient per a explicar la relacié entre aquestes variables i la
possible formacié d’una consci®éncia col.lectiva o per a explicar com
aquestes variables poden ser factors explicatius de la reproduccis,
manteniment o canvi de les prictiques quotidianes dels ensenyants.

L'dnica referéncia d’Apple a les possibilitats cap un canvi
educatiu contrahegemdnic es troba en els darrers capitols de dos
dels seus principals llibres: Education and Power (1982) i Teachers
and Texts (1986). En aquests capitols, Apple defensa la necessitat
de considerar les contradiccions del sistema educatin per tal de
fugir d’una anilisi determinista i pessimista del canvi educatiu.
Apple assenyala com a centrals les contradiccions que s6n
conseqiiencia de les posicions de classe i de genere dels ensenyants,
les quals es projecten en diferents nivells de relacions socials (no
només l’econdmic), i subratlla com és només a partir d’aquestes
contradiccions que hom pot considerar 1’existéncia de possibilitats
de canvi democritic. Perd en cap cas assenyala com aixd pot
esdevenir una lluita politica ni com enllacen les contradiccions
derivades de la posicié de classe i de génere i les contradiccions
discursives i practiques incorporades en el treball quotidia dels
ensenyants. Es a dir, mentre que és evident que pot haver-hi alguna
relacié entre una posicié contradictdria en l’estructura social i les
practiques quotidianes, cal explicar en tot cas com té lloc aquesta
connexié i, especialment, en quins ambits i nivells del treball
quotidiad els agents socials 1’experimenten.
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D’aquesta manera, Apple pretén que els instruments analitics
que li serveixen per a explicar correctament la situacié de les
mestres i els mestres en ¢l sistema educatiu nordamerica, les seves
caracteristiques com a grup social, i els canvis en les
transformacions de I’ensenyament com a professié, li serveixin
també per a explicar com opera la reproduccié dels ensenyants com
a forca de treball, les formes de lluita dels emsenyants contra 1’Estat
i les resisténcies en la prictica educativa quotidiana. I aixd, sense
cap estudi empiric sistematic que li doni suport.

En definitiva, la_ tesi_sobre la proletaritzaci6 del treball del
professorat pot ser que sigui valida per aﬂ_é‘i-c;li'car els canvis recents
en la situacié de la professié de mestre en ¢ls paisos anglosaxons,
tot i que algunes andlisis historiques recents tendeixen a qiiestionar
la propia tendéncia del procés de proletaritzacié (Grace 19877), pero
presenta dues limitacions fonamentals per a constituir un punt de
referéncia pel nostre objecte d’estudi: d’una banda, npo pot aplicar-se
directament a un_altre_context historic i social sense una analisi de
la situacié6 especifica dels ensenyants i de les forces socials que
defineixen i orienten la seva acci6. D’altra banda, i principalment,
mentre que la tenddncia a la proletaritzacié pot explicar
transformacions en la dinidmica interna de la professid, i, fins 1 tot,
pot ajudar a interpretar I’orientacié de la lluita politica i ideoldgica
dels ensenyants, és insuficient per a explicar el canvi en les actituds

WW.%M@B&M_@J% mestres i _els mestres.

La primera giiestié és especialment significativa pel cas de
Catalunya., Tot i que hi ha uma important mancanga d’estudis
sociohistorics sobre el professorat a Catalunya, els treballs realitzats
assenyalen Dexist®ncia de moviments pedagogics els quals, des de
principis del segle XX, tingueren un pes especific significatiu sobre
les decisions de politica educativa, i sobre l’existéncia de nous
corrents de formacié i de removacié pedagdgica, I’abast dels quals és
encara manifest en 1’actualitat. Aquest és el cas, per exemple, de la

7 L’analisi histdrica de Grace (1987) sobre les actituds politiques dels
ensenyants a Gran Bretanya al llarg del segle XX 1li porta a interpretar les
accions del professorat com a constitutives d’un procés progressiu  de
despolititzacié de llurs reivindicacions i de progressiva incorporacié a la
ideologia de 1’Estat.
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tasca d’extensié de la ideologia i la pedagogia de 1’Escola Nova per
part dels mestres puiblics gironins a principis de segle? (Pallach
1978; Gonzilez-Agdpito 1992), o del moviment de renovacié
pedagdgica de Rosa Sensat, nascut a mitjans dels anys 60 ¢l qual
disposa encara avui dia d’un impacte sobre la formacié del
professorat i d'una capacitat de convocatdria important a les
diverses activitats que realitza.

Aquests indicadors, tot i ser presentats de forma esquematica,
qiiestionen ’existéncia d’un procés real de proletaritzacié del treball
dels ensenyants a Catalunya o, en tot cas, l'impacte real dels intents
de control de I’Estat sobre la tasca dels ensenyants®. Es clar que una
hipdtesi d’aquestes caracteristiques hauria de contrastar-se en
profunditat (cosa que resta fora de 1’abast d’aquest treball). No
obstant, les particularitats de 1’evolucié histdrica de 1’ensenyament a
Catalunya, i, molt especialment, la utilitzacié de ’educacié (per part
de diverses forces socials en diferents moments historics) com a
instrument de luita nacional -fonamentalment a través de la
defensa del catala a l’escola- o com a espai de conflictes entre
diferents graps socials, defineixen un marc de forta polititzacié del
treball pedagdgic i d'arrelament de moviments d’ensenyants
caracteritzats per la seva capacitat impulsora de projectes de
millora de la qualitat de I’ensenyament.

Tot plegat sén factors que porten, si més no, a la necessitat
d’haver de tenir cura de l'extensié de la tesi de la proletaritzacié
dels ensenyants a diferents contextos sense una avaluacié de les
condicions especifiques que emmarquen €l seu treball.
Especialment, si a partir de la tesi de la proletaritzacié es pretenen
explicar determinades actituds politiques o descriure les prhcthues
educatives quotidianes dels mestres

8 En aquest sentit, pot veure’s ’interessant recull dels testimonis directes
dels mestres gironins que fan Clara et al. (1980).

9 D’altra banda, un altre factor que diferencia la importancia de la tesi de la
proletaritzacié entre els paisos anglosaxons i Catalunya es troba en les
diferéncies en les tendéncies actuals en relaci6é amb els processos d’avaluacid
i control de la tasca docent. Mentre que a Gran Bretanya s’estd produint,
recentment, una extensié dels sistemes d’avaluacié del treball dels mestres
(Grace 1985; Ball 1988), a Catalunya i a la resta de I’Estat la LOGSE tendeix a
augmentar ¢l nivell d’auvtonomia i de decisié dels centres educatius.
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La segona limitacié de les tesis sobre la proletaritzacié del
professorat parteix de la significativa consideracié de que ‘el
producte” del treball dels ensenyanis no sén objectes, sind
subjectes, i que, per tant, no tota la realitat educativa es defineix
per factors exdgens, sind que hi ha un nivell d’interaccié quotidiana
que també contribueix a definir socialment la practica de les
mestres i els mestres. D’altra banda aquesta limitacié ens indica
també com, per a estudiar el canvi en les actituds i practiques
quotidianes del professorat, cal tenir en compte la propia cultura de
la institucié escolar, és a dir, 'ethos de I’escola i els processos que
condueixen a la reproduccié, manteniment 1 transformacié de
practiques. En definitiva, pot ser que el professorat estigui sotmés a
un procés de proletaritzacié i que les contradiccions d’aquest procés
el portin a un tipus de consciéncia i accié col.lectiva que 1'acostin a
les lluites de la classe obrera (reivindicacions salarials, sobre les
condicions de treball, etc.), perd aixd ens diu poc sobre I’estabilitat o
canvi de les seves actituds i practiques en la vida escolar
quotidiana. Pot existir luita politica com a grup social, perdé aquesta
lluita pot coexistir amb practiques reproductores de 1’ordre social.
Les contradiccions que comporten un tipus de mobilitzacié poden no
estar a la base d’un altre tipus d’estratdgia col.lectiva: la que
condueix al professorat a reproduir o produir noves practiques!o.

L’apartat segiient, centrat en el punt de vist interaccionista de
I’analisi de l’escola, dirigeix 1’atencié a les practiques quotidianes
dels ensenyants.

10 Cal tenir en compte que aquesta afirmaci6 no és contradictdria amb

I’interrogant derivat de la teoria de Bowles & Gintis, el qual plantejava la
falta d'elements suficients en la seva teoria (més enlld de la completa
alienacié ideoldgica) per a explicar com cl professorat estd sotmés a Ia
proletaritzaci6 i com actua al mateix temps “en contra de si mateix”, afavorint
la reproduccié de les condicions que accentucn la proletaritzacié. En el
moment que tenim en compte un nivell més alt d’autonomia interna de la
propia institucié escolar i altres factors que incideixen sobre la definici6 de
les practiques educatives dels ensenyants, si que es fa compatible parlar
simultaniament de lluita politica com a grup (com a conseqiéncia de les
coniradiccions del procés creixent de proletaritzacié) i de practiques
reproductores (com a conseqiiéncia de la propia dindmica interna del
funcionament de la institucié escolar). Per tanti, no és que l'interrogant

plantejat no tingui una rosposta positiva, siné que no la 1€ des de 1'enfoc
tedric de Bowles & Gintis.
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1.3. El professorat com a definidor_de realitat: el punt de vista
interaccionista

Des del naixement de la nova sociologia de 1'educacié a principis
dels 70, una de les linies d’investigaci6 més fecundes i que més
estudis empirics ha produit ha estat la que s’ha centrat en 1’anilisi
de I’escola com a institucié social i en 1’aula com a espai fonamental
de definici6 de la realitat educativa. A partir dels treballs pioners
de finals dels 60 de socidlegs de I’educacié com David Hargreaves o
Colin Lacey, centres d’investigacié educativa de Gran Bretanya i
d’Estats Units (on aquestes recerques sém principalment dutes a
terme per antropdlegs) es dediquen, sobretot durant els anys 80,
quasi exclussivament a la realitzacié d’estudis microsocioldgics
sobre diferents aspectes de la realitat educativa: els processos
d’estructuracié social a [Pinterior de 1’aula, els processos
d’estigmatitzacié (etiquetatge) de 1’alumnat, les relacions
interpersonals entre el professorat o les estratdgies de negociacio
educativa entre docents i estudiants, sén, per exemple, alguns dels
objectes d’investigacié més freqiients.

De fet, la caracteristica comi d’aquesta linia de recerca és més
metodologica que tedrica. A partir del missatge de Michael Young
Pany 1971, sobre la necessitat d’orientar la investigacié educativa a
les practiques educatives i a les formes en les que ¢l coneixement
educatiu és construit socialment (Young 1971), de precedents com
I’estudi de Keddie (1971) sobre la importancia de la projeccié
d’expectatives del professorat sobre el rendiment de I’alumnat, i
després d’un cert impasse durant els anys 70, els anys 80 veuen
una nombrosa produccié d’investigacions etnogréfiqu'es de diversa
orientacié tedrica, perd que coincideixen en el fet d’abandonar els
grans estudis quantitatius sobre accés als diferents nivells
educatius, seleccié escolar i reproduccié de I’estructura social a
través del sistema educatiu, per a centrar-se en 1’anilisi de la
propia institucié escolar i en els actors socials que en ella hi
intervenen.
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Estudis de cas com els de Delamont (1984), Ball (1981), Burgess
(1983) o Sharp & Green (1975) difereixen significativament en els
seus plantejaments teorics de partida (especialment el de Sharp &
Green, d’orientacié marxista, respecte a la resta), perd donen el pas
important de considerar rellevants tant la ideologia com._ les
Ppractiques quotidianes de mesires i alumnes, qilestié fins IHavors
practicament desestimada en la sociol(;éia de I’educacié.

Seria impossible ocupar-se de descriure aqui les miiltiples
_variants 1 versions tedriques (i atedriques) que tenen cabuda en
aquest tipus d’estndis, aix{ com un excés de simplificacié classificar
tota la variabilitat dels estudis microsocioldogics en una iinica
categoria. Es per aixd que, en aquest apartat, em centraré
exclussivament en 1’avalvwacié critica de la perspectiva
interaccionista de l’estudi de 1’escola, la qual complementa la visié
estructuralista descrita fins ara, 1, dins d’aquesta perspectiva,
d’aquells autors que més s’han ocupat de I’andlisi de les practiques
del professorat.

L’aplicaci6 de !’interaccionisme simbolic a P'analisi del sistema
educatiu és recuperadall a finals dels 70 per autors com{Peter /

L LT [ PR, AR

oods (1977, 1980 & 1983b), Martyn Hammersley (1979 & 1986),
Andy Hargreaves (1977 & 1979) o Andrew Pollard (1982 & 1985),1
enire d'altres. Tot i qilE com diu ‘Woods, I’interaccionisme simbolic
constitueix més un conjunt d’idees que un cos teodric integrat
{Woods 1983b: 1), el que caracteritza la perspectiva interaccionista
de l’analisi de l’escola -i el que la diferencia de la visid
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propis constructors de les sem,_,acmons i de les significacions
Hrqucstcs accions. Mestres 1 alumnes defmclxen en llur interaccié
quotidiana les caracteristiques de la realitat educativa, i, a través
d’aquesta interaccié, produeixen, reprodueixen i canvien unes
determinades practiques educatives. Segons aquest punt de vista,

com qualsevol altre actor social, el mestre o 1’alomne interpreten i

11 Autors com Becker (1952) o Rist (1970) apliquen préviament
I’interaccionismes simbdlic a 1’ambit escolar, especialment als processos
d’estigmatitzacié de 1'alumnat per classe social.
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avaluen els pros i contres de llurs accions. Aprenen a través de les
interaccions quotidianes, les quals interpreten i els informen, i a
partir de les quals actuen i defineixen la realitat que els envolta.
Les seves accions no son, per tant, ni producte de I’instint ni
conseqiiéncia d’una imposicié social externa, siné el resultat d’una
decisié presa en base a una determinada definicié de la realitat
construida a partir de la interaccié. Hi ha per tant, una relacié
dial®ctica entre individu i societat: les accions sén_consegiiencia d'un
'aprenentatg_k_e social i _alhora contribueixen a definir la realitat social.

En base a aquest punt de vista hi ha un conjunt de variables que
sOn decisives per a Vanalisi de la realitat escolar, fins llavors
absents en els estudis de sociologia de 1’educacié. Els contextos
socjals en els quals tenen loc les interpretacions i accions dels
actors, les seves perspectives, com a marcs de referéncia per a la
definicié de la realitat educativa, les cultures que informen les
perspectives, com a producte_de comportaments i_ valors
sedimentats col.lectivament, o les estratdgies, com a mecanisme de
nexe entre les perspectives dels actors i les seves accions, sén
aspectes que ha de considerar tot estudi realitzat des d’una
perspectiva interaccionista (Woods 1983b). En aquest sentit,
aquests estudis aporten riques descripcions sobre la realitat escolar,
fins llavors practicament ignorades en la sociologia de 1’educacié.

Pel que fa a I’estudi del professorat, 1’anilisi de les
manifestacions de la seva ideologia en diferents contextos de
Pescola i I’estudi de les seves actituds i accions en diferents
situacions educatives, esdevenen els principals focus d’interés
socioldgic, tal i com ho demostren investigacions sobre com els
mestres i les mestres construeixen els processos d’etiquetatge de
1’alumnat ]_Page 198‘7 Rlseboroughm o com desenvolupen

dlferents formes de negociacié en relaci6 amb I’alumnat {(Denscombe
1980 Pollard 1984 & 1985) o en relaci6 amb els propis col.legués
(Ball 1989)

El concepte d’estratégia esdevé, per a aquest enfocament, un
concepte central. El professorat actua a partir d’informacié conscient
o inconscient adquirida per mitja de les prictiques socials
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quotidianes (a partitr de les seves perspectives). L’estratégia,
construida pel propi actor social, és el que ddéna significacié a les
seves accions, i el que explica 1'origen d’unes determinades
practiques educatives. Woods (1977) introdueix el concepte d’
“estratégia de supervivéncia”, a partir del qual pretén explicar les
causes de les accions dels ensenyants. D’aquesta manera, en
diferents situacions el mestre o la mestra poden utilitzar una
estratégia de “dominaci6”, de “negociacié” o “de ritual”, entre
d’altres, com a mecanisme de supervivéncia en la seva tasca docent
quotidiana (Woods 1977: 275). Per a Woods, sén nombrosos els
factors que obliguen als ensenyants a haver d’adoptar aquestes
estrategies: la prOpia salut mental i fisica, la preservacio de la seva
identitat professional, la seva autoestima, el seu futur professional,
etc, tots ells sén aspectes que impulsen al mestre envers una actitud
defensiva, i per tant, a haver d’adaptar-se als diferents problemes
que se li presenten. El desenvolupament qualitatiu i quantitatin de
les diferents estratégies dep&n, segons Woods, del diferent nivell de
compromis i dels sacrificis i beneficis que cada mestre espera
obtenir de la seva carrera professional; depén, en definitiva, de
factors associats a la racionalitat individual.

Hargreaves (1977; 1978 & 1979), en una seérie de treballs
posteriors, desenvolupa amb més profunditat el concepte
d’estratégia de Woods. Hargreaves critica Woods pel fet d’ometre en
la seva analisi la importincia explicativa dels factors contextuals
que actuen condicionant les accions dels mestres. Introdueix el
concepte d’ “estratégies d’adaptacié”1?, com a concepte més ampli
que el d’estratdgia de supervivéncia. Sense negar la capacitat de
creacié i accié dels ensenyants, Hargreaves subratlla com les
estratdgies no s6n només constructives, siné també formes
d’adaptacié a les imposicions de factors externs a la practica dels
mestres, i com les estratgies no es refereixen només a tecniques de
docéncia i de control, siné que engloben les formes de negociacid
desenvolupades ¢n diferents sitwacions i practiques (més enlla, per
tant, de 1’espai de I’aula). Les restriccions externes, les quals,
condicionen el treball quotidid dels ensenyants sén, segons
Hargreaves, de tres tipus: les que es deriven dels objectius

12 Traducci6 del concepte anglés de “coping strategies”.
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contradictoris del sistema educatiu en les societats capitalistes,
aquelles que es deriven de qiiestions materials (recursos, tamany
de la classe, etc.) i les que son fruit de diferents ideologies sobre
I’educacié (Hargreaves 1978: 78). Aquestes restriccions externes sén
institucionalment mediades per I’escola. 1 el paper dels ensenyants
es situa en el centre de “la roda de la causalitat que conecta les
caracteristiques estructurals de la societat amb els models
d’interaccié a 'aula” (Hargreaves 1978: 75).

Hargreaves, doncs, amplia el marc de P’analisi desenvolupat per
Woods en incloure la importancia de factors que van més enlld de la
propia aula i del propi centre educatiu com a factors fonamentals
per a una interpretacié sociologica de les actituds i practiques del
professorat. Finalment, perd, és Pollard (1982) qui intenta
completar les aportacions d’ambdds autors. Pollard destaca les
limitacions del treball de Hargreaves perque, segons ell, omet tres
aspectes fonamentals, els quals sén els que permeten establir el
nexe entre ¢ls factors estructurals i la interacci6 a 1’aula. Aquests
factors sén: la importincia de la influéncia de 1’alumnat en la
interaccié mestre-alumne, la cultura del professorat, i la mediacié
institucional.,

La primera qiiestié fa referéncia al poder de 1'alumnat per a
influir sobre les estrategies d’adaptacié del professorat. Pollard
introdueix el concepte de “treball de consens”, per a explicar el
procés de desenvolupament d’adaptacions interdepenents entre
mestres i alumnes (Pollard 1982: 22), Les estratégies d’adaptacié
estan, per tant, limitades pel resultat de la negociacié entre ambdéds
conjunts d’actors protagonistes de la vida escolar. La qiiestié de la
cultura del professorat, entesa com a cultura ocupacional, es troba
enmig de la conexié entre factors estructurals i practiques
pedagogiques. Les autoimatges professionalistes del professorat, les
expectatives sobre les caracterfsitques del propi rol, el “donat per
descomptat” en relacié amb el comportament dels col.legues com a
grup de referéncia, sén aspectes de la cultura ocupacional del
professorat els quals intervenen sobre les estratégies d’adaptacio.
Finalment, ¢l concepte de mediacié o “biaix” institucional és utilitzat
per Pollard - 1 també per Denscombe (1980)- per a subratllar la
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necessitat d’aprofundir en 1’impacte de 1’escola com a institucié
sobre les perspectives i accions dels ensenyants. Segons Pollard,
Hargreaves ignora la importancia de factors que soén producte de la
propia imércia institucional, de les rutines sedimentades en les
practiques quotidianes, qiiestions que tenen una relacié logica amb
la cultura del professorat i amb els diferents interessos que entren
en joc en la relacié entre el propi personal docent del centre
(Pollard 1982: 26). '

A partir d’aquestes consideracions, Pollard desenvolupa un
model tedric que engloba la participacié de factors macro i
microsocioldgics, mediats pels tres aspectes esmentats, en
Pexplicacié de 1’adopcié d’estratégies d’adaptacié. En aquest model
hi intervenen com a factors explicatius de les restriccions materials,
les biografies dels ensenyants, la construccié social dels rols de
mestres 1 alumnes i les interaccions a 1’aula (Pollard 1982: 33).
Tenint en compte aquests factors, aquest model ha de permetre,
segons Pollard, interpretar socioldgicament les actifuds i accions
dels ensenyants a la institucié escolar.

Les aportacions dels socidlegs de 1’educacidé interaccionistes a
I’analisi del paper del professorat en el sistema educatiu sén, com
hom pot constatar, significatives i suggerents en molts aspectes.
Sens dubte, ’aspecte més rellevant d’aquestes aportacions és la
construccié d’instruments conceptuals molt Wtils per a descriure la
practica quotidiana dels agents educatius, superant en aquest sentit,
les mancances de les perspectives tedriques avaluades fins ara. La
rellevancia de la consciéncia i intencionalitat dels actors socials
impulsa ’interés per construir conceptes que ens acostin a la
comprensid de les practiques socials i de la diversitat de factors que
les condicionen. En aquest sentit, la cultura escolar, 1’estudi de
P’escola com a institucié relativament autdnoma o la complexitat de
factors que incideixen sobre les ideologies i les practigues del
professorat sén focus d’interés que generen ¢l desenvolupament de
conceptes com el “d’estratégies d’adaptacié”, “evitar la confrontacié”,
o el dels “interessos immediats” dels actors derivats de la interaccid,
tot ells itils per a descriure els fendmens que tenen lloc a I’interior
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de l'aula i, especificament, per a identificar factors que condicionen
la intencionalitat i les accions dels ensenyants.

El problema sorgeix en el moment en que hom pretén anar més
enlla del nivell estrictament descriptiu. Es en aquest pas del nivell
descriptin al nivell explicatin on les aportacions dels socidlegs
/v.-—_—_—_—‘_o_ * - - by * - it r
interaccionistes simbdlics sén menys sdlides, i en conseqiidncia
menys dtils com a marc teoric per al nostre objecte d’estudi. Podem
identificar tres nivells basics de critica.

En primer lloc, tant en el model de Pollard com en les
aportacions anteriors de Woods o Hargreaves manca la preséncia
d’una -teoria que permeti distingir entre practiques productores i
reproductores de 1’ordre social. Tot i que les posicions respecte al
nivell d’autonomia de les practiques dels actors socials varien
segons els autors, cap d’ells distingeix entre practiques
hegemdniques i contrahegemoniques. Hargreaves (1978) &s qui més
s’aproxima a la idea d’hegemonia dominant, la qual segons ell,
s’incorpora tacitament en les creences i practiques dels ensenyants.
Perd en la mesura en que no hi ha una teoria de la transmissié i
reproduccié cultural, manquen les eines per a poder distingir el
nivell d’autonomia de creativitat de les practiques, i, per tant, per a
condixer el nivell en que les propies estratdgies i accions dels
ensenyants son mantenidores, reproductores o transformadores de
’hegemonia dominant. Manca, en definitiva, una relacié entre
Pestructura social i la funcié del sistema educatiu com a aparell de
I’Estat, i una posicid respecte al paper dels mestres en aquesta
relaci6. Les accions d’aquests sén explicades a partir de la seva
realitat immediata de l'aula, la qual si bé es diu que es troba
limitada per les “restriccions materials”, no descriv la forma en que
les estructures socials sén incorporades pels agents en les seves
practiques educatives!3,

En segon lloc, en relacié amb la qiiesti6 anterior, I’aplicacié de
I’interaccionisme simbolic a l'estudi de 1’educacié no facilita els
instruments adequats per a situar I’origen del canvi de practiques.

13 Aquest és un aspecte clarament resolt per Bemstein, tal i com veurem a

I'apartat segiient,
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Quines sén les forces socials o culturals que possibiliten el canvi?
Hem fet la critica al marxisme estructuralista pel fet d’ignorar el
possible paper dels ensenyants en el canvi i pel fet de situar
I’origen del canvi educatiu en el canvi estructural, la qual cosa
impossibilita entendre la dinamica de canvi dins del propi sistema
educatiu. En el cas dels interaccionsites simbolics, perd, el que es
produeix és una omissié de les condicions que poden explicar una
reorientacié en les accions dels actors socials, més enlld de la
variabilitat individual de practiques. No hi ha un plantejament
tedric que permeti sistematitzar com la cultura escolar o les
ideologies dels ensenyants, factors considerats fonamentals per
aquests autors, tenen efectes cohesionadors -0 separadors tant de la
consciéncia com de les accions de les mestres i ¢ls mestres. De fet,
manca una jerarquia de principis explicatius de les practiques dels
ensenyants. Aquests poden introduir modificacions en llurs actituds
i accions a partir de canvis biografics significatius, segons el tipus
d’alumnat al qual s’enfronten, per causa de canvis en les condicions
de treball, etc, perd en cap cas hi ha una relacié entre la rellevancia
de canvi en un dels factors explicatius i una orientacié productora o
reproductora de practiques, o una relacié entre l'experimentacié de
contradiccions en el lloc de treball i canvi 1’orientacié de les accions.
Aquesta €s una abseéncia fonamental, perqué impossibilita superar
el nivell estrictament descriptiu dels fendmens que tenen lloc en la
interaccié escolar. La manca de rigor en la identificacié de factors
explicatius de 1’adopcié de diferents tipus d’estratégies -assenyalada
també per Scarth (1987)- ens porta a un problema més ampli: ¢l de
la intencionalitat dels ensenyants. '

En el nivell de la intencionalitat dels actors es situa la tercera
qgiiestié que debilita D'interaccionisme simbodlic com a marc de
referéncia per a explicar el canvi d’actituds i de practiques dels
ensenyants. El fet que la propia significacié de 1’accié social sigui
fonamental per a descriure les estratégies i les practiques dels
actors €s sens dubte un pas claun per a considerar la relacié
dialéctica entre individu i societat, entre estructura i accié. Pero el

defineixen i delimiten Jla_voluntat dels agents socials. En aquest
sentit, el plantejament de Woods o Pollard €s clar: la intencionalitat
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del professorat és explicada en funcié dels propis interessos, els
quals passen per aconseguir “sobreviure” o adaptar-se als
imperatius del seu treball quotidia.

Es, per tant, la realitat quotidiana immediata el que defineix i
delimita la intencionalitat dels actors. Paradoxalment, doncs, sén
factors exogens al professorat (per exemple, la necessitat de
controlar 1’aula, la superacié de [’avaluacié del propi treball,
I’adaptacié a les regles de la institucié, etc.) els que construeixen
socialment la intencionalitat dels actors. El protagonisme dels actors
socials, defensat com a principi fonamental en les analisis d’aquests
socidlegs anglesos, €s gairebé reduit al desenvolupament de les
estrategies d’adaptacié.

Aix0 permet complementar i entendre millor Ia segona limitacié
identificada, és a dir, la incapacitat de situar origen del canvi en les
actituds i practiques dels ensenyants. El que hauria d’haver estat
una necessitat inel.ludible d’aquest plantejament tedric &s el
desenvolupament de les condicions que permetessin explicar
I’aparicié d’una intencionalitat creativa, d’una nova orientacié de Ies
practiques més enlla d’uns interessos personals o col.lectius
d’adaptacié a les situacions. En definitiva, el desenvolupament d’una
teoria que relacionés les contradiccions regulars (ideoldgiques i
practiques) que incorpora el professorat en la seva tasca quotidiana
i la possibilitat de que, d’alguna manera, aquestes contradiccions
produissin un impacte sobre la consciéncia i 1’accié col.lectiva, i una
teoria que, d’altra banda, ens proporcionés els instruments
necessaris per a intentar diferenciar entre actituds i practiques
reproductores o transformadores de I’ordre dominant.

En definitiva, 1’aplicacié de 1’interaccionisme simbolic a 1’ambit
educatiu ens permet “baixar” al nivell de la rellevancia de les
decisions i accions dels ensenyants i ens porta a destacar la
importancia del marc institucional com a mediador entre estructura
i accié, perd té la mancanca d’una teoria_ sobre el paper del
professorat en la cadena del procés de reproduccié cultural i dels
elements impulsors que poden explicar el canyvi d’actituds i

practiques d’aquests actors. En 1’apartat segiient veurem com
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Bernstein resolt adequadament la primera qiiestié perd no la
segona.

1.4. Les aportacions de Bernstein: els ensenyants com a
agents de control simbolic

La vasta i suggerent obra dez Bernsteinfconstitueix un punt de
referéncia obligat per a qualsevol estudi en sociologia de I’educacié.
En el cas del tema que ens ocupa, el desenvolupament de la linia
tedrica de Bernstein aporia elements que permeten superar les
limitacions de les teories vistes fins ara: en efecte, Bernstein
s’aparta de plantejaments de deterministes (tot i que hagi rebat
fortes critiques en aquest sentit), concedint un nivell important
d’atencié acom t€ lloc la reproduccié cultural. La forma en que les
relacions de poder i els principis de control social es projecten sobre
les agéncies de reproduccid social i cultural (familia, escola, etc.)
situa la direccié de 1'aportacié tedrica de Bernstein, perd no l priven
de qtiestionar-se sobre el desenvolupament dels principis tedrics
que li puguin permetre descriure el com del procés de reproduccio,
¢s a dir, les_formes en que la relacié pedagdgica distribueix
diferents formes de consciencia.

No és perd fins la seva produccié tedrica més recent quan
Bernstein s’acosta a 1'estudi del dispositiu de transmissié
pedagodgica, €s a dir, al desenvolupament d’una teoria sobre la
produccid, reproduccié i transformacié del discurs pedagogic i de les
seves practiques regulatives (Bernstein 1990b). Els seus treballs
previs sobre la sociologia de Ia transmissié cultural al sistema
educatin sén un exercici constant de refinament del concepte de
codi educatiu 1 de les variables que el componen (Bernstein 1977).
Bernstein s’ocupa aixi només del que ell mateix després critica: la
projeccié del nivell macro de les relacions de poder i els principis de
control social sobre els codis educatius, els quals tenen diferents
impactes sobre la socialitzacié escolar de les diferents classes
socials. El defecte de les teories de 1a reproduccié és que s ocupen de
subratllar allo que és reproduit a través del sistema educatiu -unes
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relacions de classe, de génere o de raga- perd no del mitjd a través
del qual aquesta reproduccié té lloc:

“Els discursos de I’educaci6 sén analitzats pel scu poder per a reproduir
relacions dominant/dominat externes al discurs, les gquals, no obstant,
penetren en les relacions socials, els mitjans de transmissié i 1’avaluacié del
discurs pedagogic” (Bernstein 1990b: 165)

Segons Bernstein, doncs, cal que la sociologia de 1’educacié
dirigeixi la mirada a les propies prictiques culturals del procés
educatiu, a la condicié que fa possible el funcionament de la
reproduccié cultural. I aixd suposa anar més enlld de la propia
andlisi de la legitimacié de la cultura o dels efectes de la practica
pedagdgica sobre diferents classes socials, objectius de la teoria de
la reproduccié de Bourdieu & Passeron (1977), i ocupar-se de les

propies relacions que tenen lloc dins de la comunicacié pedagdgica
(Bernstein 1990b: 167).

En el seu article sobre la_construccié social del discurs pedagogic,
Bernstein subratlla dues condicions fonamentals de cara al nostre
objecte d’estudi: en primer lloc, el fet que una teoria de la
reproduccié cultural no pot centrar-se dnicament en la relacié entre
la comunicacié pedagdgica i els interessos dels grups dominants,
sin6 que ha de considerar la cultura i consciéncia dels grups
dominats. Una teoria de la reproduccié cultural que no es centri en
les prictiques i en la consciéncia especifica dels grups dominats és
esbiaixada i incapag¢ d’explicar els mecanismes a través dels quals es
construeix una determinada experiéncia escolar.

En segon lloc, la constitucié especifica del que ell anomena “text
privilegiant” (el qual inclon tant el curriculum dominant com les
practiques pedagdgiques dominants) atorga privilegis de classe,
génere o raga, perd aquests atributs expliquen poc sobre les regles a
partir de les quals aquest “text privilegiant” és constituit, és a dir,
sobre els principis que donen lloc a que el text tingui wna forma i
caracteristiques determinades. Sense un coneixement dels principis
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o regles a partir de les quals els continguts i les practiques
educatives s6n uns continguts i unes practiques determinades, €és
dificil poder descriure els processos de reproduccié i canvi cultural
dels diferents agents educatius:

“Si no podem especificar les regles que regeixen la construccié,
representacié i comtextualitzacié del “text privilegiant”, tampoc podem saber
qué s’ha adquirit positiva o negativament. I si no sabem aixd, com podem
condixer la relacié entre el “text privilegiant” i la conscidncia del subjecte
pedagdgic? I si desconeixem aixd, en quin sentit podem parlar de reproduccid,

resisténcia, transformacié?” (Bernstein 1990b: 178)

Ambdues condicions tenen conseqiiéncies importants sobre
I’objectiu  d’aquest estudi: la primera en la mesura en que
I’avaluacié del canvi en les actituds i practiques del professorat es
centra en 1’ambit del sexisme, i, per tant, passa per la consideracié
de les formes culturals i la consciéncia del col.lectiu femenf com a
grup dominat. La segona, en la mesura en que per a explicar el
canvi en la consciéncia i orientacions culturals del professorat, cal
coneixer no només els efectes de les seves practiques siné també els
principis que constituecixen una determinada ideologia i wuna
determinada practica pedagdgical4.

Ara bé, mentre que Bernstein assenyala encertadament les
limitacions de les teories de la reproduccié (i de les teories de la
resisténcia) per a explicar el funcionament de la produccié i
reproduccié de formes de consciéncia i de practica, el
desenvolupament dels seus conceptes, com a instruments d’analisi,
té també limitacions per a explicar el canvi de practiques i el paper
concret dels ensenyants en aquest canvi. Veiem-ho.

Segons Bernstein, el dispositin pedagogic s’estructura en tres
dispositiu  pedagog uces
conjunts de regles: distributives, de recontextualitzacié i d’avaluacio,

14 Aquests principis seran desenvolupats al capftol 2. El capftol 3, d’alira
banda, reflectird les conseqiidncies d’aquests principis sobre la construccié
d’una metodologia d’induccié del canvi educatiu.
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les quals estan jerdrquicament relacionades i “regulen la relacié
fonamental entre poder, grups socials, formes de consciéncia i
practica, aixi com llurs reproduccions i produccions” (Bernstein
1990b: 180). La seva definici6, exposada de forma molt
simplificada, és la segiient.

Les regles distributives s6n el mitja a través del qual el
dispositiu pedagdgic controla alld que és pensable i ho distingeix
d’alld que no ho és, aix{ com qui pot pensar-ho (quins grups). En les
societats avangades els controls sobre alld que és pensable sén
exercits per agéncies especialitzades (normalment els nivells
superiors del sistema educatiu), les quals marquen els limits i les
condicions de la transmissi6, D’aquesta manera, alld que és pensable
€s transmes pels nivells primari i secundari del sistema educatiu (la
part reproductiva del sistema) i el que no ho és, correspon als
encarregats de la produccié de discursos (ensenyament superior,
entre d’altres). Es 1’accés a aquest segon nivell el que les regles
distributives han de controlar (Bernstein 1990c; 105).

Les regles de recontextualitzacié (el propi discurs pedagdgic) sén
el mitja a través del qual un discurs instruccional (de competéncia,
habilitats) s’inserta en un discurs regulatiu (d’ordre social). Es a dir,
les regles de recontextualitzacié asseguren que la transmissio
educativa no respon a les propies caracteristiques internes de les
competéncies que volen transmetre’s, siné que es reordena i
recol.loca en base al discurs regulatin, el qual és el que realment
domina per damunt del discurs instruccional. Les regles de
recontextualitzacié regulen la seleccié, la seqiiéncia, el ritme, les
relacions amb d’altres temes i la teoria de la instruccié de la qual es
deriven les regles de transmissils.

Les regles d’avaluacié, finalment, regulen la practica pedagdgica
en el context de reproduccié del discurs. A través d’aquestes regles
s’ha de fer possible que el “text” s’inserti en un temps i un espai
especialitzats. La practica pedagdgica el que fa és produir una

15 Bemstein utilitza Pexemple de I’ensenyament de la ffsica al nivell de
I’ensenyament secundari per a mostrar el biaix entre la 1dgica instruccional
(amb una classificacié i un enmarcament determinats) i la [dgica interna de
la fisica (produida a la Universitat o agéncies equivalents).
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especialitzacié del “text” en uns continguts, i transformar el temps
en unes seqiiencies d’edat per a |’adquisicié d’aquests continguts i
de D’espai en uns contextos de transmissid/adquisicié determinats.
Aquestes regles d’avaluacié permeten posicionar de forma
diferenciada els adquirents en relacié al discurs i a la priactica
pedagogica legitima.

Aquests tres conjunts de regles permeten a Bernstein establir la
connexié entre la distribucié del poder, del coneixement i
determinades formes de consciéncia. Li pemeten sistematitzar, a

_nivell tedric, els mecanismes a través dels quals unes relacions

estructurals de poder i control es plasmen en unes teories i en unes
practiques pedagdgiques especifiques, les quals sén reproductores_i
legitimadores de posicions socials diferents. Bernstein realitza,
‘efectivament, un pas important en relacié amb la incapacitat dels
principals corrents dominants en sociologia de 1’educacié de
desenvolupar una teoria completa de la reproduccié cultural,

Al meu entendre, perd, la teoria del dispositiu pedagogic de
Bernstein si bé ¢és adequada per a explicar la reproduccié cultural,
no ho és per a explicar el canvi. Les aportacions de Bernstein ens
proporcionen elements per a la critica a la neutralitat del mateix
discurs pedagogic, per a entendre la base social de la propia relacié
pedagogica, i, especialment, per a desemmascarar la construccié
social d’una ideologia educativa que incorpora amb eficicia els seus
principis de legitimacié. En aquest sentit, la seva teoria permet
entendre 1’especialitzacié de les diferents agéncies, en tots els
nivells del discurs pedagodgic: el de produccid, el de
recontextualitzacié i el de reproduccié. Es a dir, el paper de la
Universitat i els centres d’investigacié com a productors de
discursos, el dels centres especialitzats en recontextualitzar el
discurs produit als centres educatius (administracié educativa local,
departaments i centres universitaris d’educacid, editorials, etc.) i el
mateix paper dels centres educatius en el manteniment i
reproduccié del discurs pedagodgic.

No obstant, ’eficicia de la teoria de Bernstein per a descriure les
funcions de les diferents agéncies especialitzades no pot traslladar-
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se a la descripcié dels propis agents, els quals en cada cas sén els
encarregats d’executar unes funcions socialment encomanades. Tot i
que Bernstein anomena la seva teoria com una tecria de la
produccid, distribucié, reproduccié i modificacié del discurs
pedagdgic, i tot i que considera I’existéncia “d’esquerdes discursives”
(Bernstein 1990c: 105), com a espais per a alld que és impensable, i,
per tant, com a espais alternatius potencials, no s’ocupa d’avangar
en la descripcié de les condicions que puguin fer possible el canvi
en els diferents nivells del dispositin pedagdgic. Assenyala que els
diferents nivells o agéncies dels sistema educatiu disposen d’una
certa autonomia relativa, i que existeix una font de conflictes i
resisiencies en els diferents camps del discurs (de produccié,
recontextualitzaci6 i reproduccié). Considera que els propis
transmissors poden no estar sempre disposats a reproduir el codi de
transmissié esperat, perd no explica per qué i en guina mesura els
ensenyants poden esdevenir un collectiu no disposat a reproduir-lo.
Veiem-ho.

Bernstein classifica els ensenyants com a agents reproductors
del camp de control simbélic16 Els agents de control simbdlic
s’expandeixen en les societats capitalistes avangades, en la mesura
en que el camp de control simbolic esdevé més significatiu i més
complexe. Aquests agents controlen uns mitjans -codis discursius-
per a distribuir formes de consciéncia i relacions socials en agdncies
especialitzades, les quals tenen diferents nivells d’autonomia
relativa respecte a 1'Estat. Els agents educatius, com a agents de
control simbolic, sén reproductors de formes de consciéncia i de
relacions socials en agéncies especialitzades de control simbdlic -
centres ¢ducatius. Perd, és més, la propia ideologia i formes de
consciéncia d’aquests agents es construeix fonamentalment pel tipus
d’educacié adquirida (i no principalment per la seva localitzacié en
el camp de la produccid). La socialitzacié educativa d’aquests agents
esdevé la font d’especialitzacié de llur consciéncia. En la seva
practica, els agents educatius tendiran a reproduwir la seva forma de

16 Bernstein (1990a) distingeix, a més dels agents reproductors, d’altres
agenits de control simbdlic: reguladors (sistema legal i religiés), reparadors
(sefvels medics, -psiquiatrics i socials), difusors (mitjans de comunicacié) i
configuradors (agents creadors dels desenvolupaments o canvis en 'art i les
ciéncies).
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consciéncia i, en conseqiigncia a reproduir agents controladors
especialitzats en el camp de control simbdlic (Bernstein 1990a: 143).

En subratllar la importincia i centralitat del camp de control
simbdlic, Bernstein destaca la creixent logica interna d’aquest
mateix camp, i per tant, una creixent autonomia de !’educacié
respecte a la produccié. En aquest sentit, de la teoria de Bernstein
pot derivar-se un clar allunyament dels plantejaments
neomarxistes sobre P’andlisi del professorat, segons els quals, el
canvi en l’educacié es produiria a mesura en que |’alienacid dels
ensenyants (a través de la proletaritzacié del seu treball)
aguditzaria les contradiccions entre autonomia i control dins del
propi sistema educatinu i, en conseqiiéncia, portaria als mestres a
una lluita politica pel canvi. Bernstein no parla en cap moment de
proletaritzacié del treball dels ensenyants, siné que parla
d’especialitzacié creixent en el seu paper reproductor. Perd aixo
planteja immediatament certs interrogants: si no és la
desqualificaci®¢ del professorat i, en conseqiiencia, en les mateixes
contradiccions viscudes al lloc de treball el motor que origina un
canvi d’actituds, que¢ és el que impulsaria els ensenyants a introduir
modificacions en les seves practiques quotidianes? Si els ensenyants
sén només reproductors d’unes formes de consciéncia i d’unes
relacions socials determinades, com poden incidir sobre la produccio
d’un discurs pedagodgic alternatin? Cal sempre I’existéncia d’un canvi
en el nivell de les relacions estructurals entre grups socials per a
que es produeixin canvis en les practiques pedagdgiques, o poden
produir-se¢ canvis en una agéncia especialitzada de control simbolic,
com Pescola, a partir de modificacions en les consciéncies
individuals i col.lectives dels seus agents? I si és aixi, com poden
superar-se els limits o fronteres del discurs dominant, i com
canalitzen els agents educatins les contradiccions que incorpora el
discurs dominant per a produir el canvi?

La teoria de les resisténcies ens aproxima una mica més a la
resposta d’alguns d’aquests interrogants, tot i que, com veurem, no
els resol del tot,
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1.5, La tcoria_de les resisténcies: els mestres com a intel lectuals
transformatius

Els enfocaments revisats fins aqui presenten diferents nivells i
qualitat de deficiéncies per a constituir un punt de referéncia tedric
per a I'estudi de la ideologia i les practiques dels ensenyants, i de
les condicions explicatives de la seva estabilitat o canvi. Basicament,
podem detectar dues dimensions fonamentals del problema, les
quals diferencien les teories analitzades: d’una banda, el nivell
d’autonomia concedida als propis mestres en tant que actors
protagonistes de la interaccié educativa; d’altra banda, la
caracteritzacié del canvi educatiu, especialment de la identificacié i
localitzacié de les condicions que fan o han de fer possible aquest
canvi i del paper dels ensenyants en aquest canvi.

Ambdues dimensions sén resoltes de diferent manera pels
autors o corrents revisats: hem vist posicions que redueixen
I"antonomia pedagdgica a una il.lusié necessaria per a I’eficicia de
les funcions de reproduccié del sistema educatiu i que situen
’origen de qualsevol canvi lluny de la practica i decisions dels
ensenyants (Bourdies i Passeron o Bowles i Gintis); d’altres, les
quals, partint d’una visié histdrica de la professié docent, observen
un procés de progressiva pérdua de capacitat de decisié
professional, procés, perd, que genera progressivament les
condicions potencials (accentuacié de les contradiccions) per a una
conscienciacié i accié collectiva dels ensenyants com a grup social, i
per tant, per a un canvi possible (Apple). El punt de vista
interaccionista concedeix un nivell significatiu d’autonomia a les
perspectives i accions dels mestres, perd fixa el sew camp a un espai
i un temps immediats, delimitats per la realitat educativa de 1’escola
i 'aula. Per a aquest enfocament, qualsevol direccié de canvi
observable en les actituds i accions dels ensenyants pot ésser
explicada per la necessitat dels actors d’adaptar-se a les diferents
situacions educatives, D’aquesta manera, hom pot deduir de la visid
més pura d’aquest punt de vista tedric (Woods) la conseqiidncia
ldgica de que el caracter radical o hegemonic de les practiques
pedagdgiques depén tnicament de les condicions que envolten la



Capitol 1 60

realitat del mestre, i que, per a cada cas, pot existir una jerarquia
variable de factors que condueixen els ensenyants a adoptar
diferents actituds més o menys radicals respecte a la forma de
transmissié dominant. Finalment, en el treball de Bernstein és
insatisfactori el biaix entre I’¢mfasi posat,” per una banda, en les
regles que estructuren el discurs pedagdgic, com a instruments que
permeten la descripcié del contingut de les agéncies de control
simbolic (i la comprensié de les funcions d’aquestes agéncies en la
reproduccié de I'estructura social) i, d’altra banda, I’escassa atencié
directa concedida a les practiques dels agents protagonistes de la
transmissié del discurs. L’aportacié teorica de Bernstein és sobretot
util per a comprendre les formes de consciéncia dels receptors del
missatge pedagogic, perd0 no les dels transmissors.

En la mesura que aquest estudi pretén aproximar-nos a la
qiiestié de si els ensenyants poden constituir agents de canvi en el
sistema educatiu - en l’ambit concret de la transmissid de les
relacions de génere - cal partir d’un enfocament que justifiqui des
d’un punt de vista tedric la idea de possibilitat de canvi i que ens
aproximi ¢l maxim a les condicions d’aquest canvi. En segon lloc,
caldrd disposar de suficients elements de referéncia per a distingir
entre el cardcter productor o reproductor de les actituds i
practiques dels mestres. La “teoria de les resisténcies” ens
proporciona un marc adequat per a resoldre, almenys parcialment,
aquestes qiestions.

Sota I'etiqueta de “teoria de les resisténcies” s’engloben diversos
corrents i autors!?, els quals, d’una manera o altra, es distancien
dels paradigmes dominants en sociologia de 1'educacié: tant del
paradigma funcionalista com de la visié més estructuralista de la
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“Willis (1977 & 198la), Anyon (1980; 1981a; 1981b & 1983), Apple (1986 &
1987), o Giroux (1981; 1983 & 1990)/ poden conside
més significatius dins d’aquest corrent. Cal tenir en compte, perd, que llurs
posicions tenen fonamentalment en comid la critica a la teoria de la
reproducciéd. Els seus interessos tedric i empirics sén diversos i des dels
principis dels 80 han evolucionat per camins molt diversos tant tedrica com
empiricament. Per teoria de les resisténcies entenc 1'obra d’aquests autors
fins a mitjans de la década de 1980. Per a una revisié de les primeres obres
d’aquests autors pot veure’s D'article de Amot & Whitty (1982).
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teoria de la reproduccié., Inspirats en els treballs d’autors marxistes
culturalistes anglesos com E. P. Thompson o Raymond Williams, la
teoria de les resisteéncies parteix de la critica a la teoria de la
reproduccié, concretament de la critica a 1’abséncia d’analisi de les
formes en que els grups dominats s’oposen a la socialitzacié escolar.
ﬁonamentalment, la teoria de les resisténcies subratlla P’existéncia
d’un nivell significatiu d’autonomia relativa de la cultura, la qual
explica per qué les cultures dominades penetren també en les
practiques institucionals quotidianes.

L’estudi etnografic de Willis sobre les formes d’oposicié i
resisténcia dels nois de classe obrera d’una escola d’ensenyament
professional anglesa (Willis 1977) esdevé la recerca que molts
autors prenen posteriorment com a punt de referéncia pel
desenvolupament de Ilurs treballs tedrics i empirics. La preocupacié
de Willis es centra en mostrar com les disposicions i accions dels
alumnes so6n una giiestié fonamental per a entendre la forma en
que operen els processos de reproduccié cultural i social. Les
posicions d’Althusser 0 Bowles & Gintis, segons Willis, sén teories de
la reproduccié entre les classes, perd sén insuficients per a explicar
la manera en que els individus i els grups dominats permeten i
reforcen, en alguns casos, o obstaculitzen, en d’altres, el mateix
procés de reproduccié (Willis 1981a). Cal posar atencid, doncs, en
com la ideologia dominant penetra les prictiques institucionals -
qiiesti0 que resol Bourdicu- perd també en com les cultures dels
grups dominats - en el cas de Willis, Ia cultura de classe obrera- és

aportada a la instituci i_s’ onta a la cultura escolar

dominant.

En el centre del treball de Willis es situa la nocié de produccié
cultural, com a conjunt de prictiques materials i simbdligues
produides collectivament per individus que comparteixen les
mateixes condicions d’existéncia. Willis destaca la capacitat creativa
dels actors, la produccié collectiva de significats que sén
relativament independents de les necessitats de reproduccié social, i
que només parcialment sén funcionals per a la reproduccié social
(Willis 1981a: 59). En el seu treball, la produccié de la cultora
contra-escolar dels nois de classe obrera acaba per ésser
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reproductora de les relacions de classe, en la mesura en que porta a
aquest col.lectiu a la renincia escolar i a I'eleccié de treballs
manuals. Perd en aquest procés de produccié cultural es produeix
també una erosié de la forma cultural dominant. En efecte, 1’abandé

.._-_,.-'—'--_-"‘"“
escolar dels nois de classe obrera no és conseqgiiéncia de la
interioritzacié_de la_propia_incapacitat de rcspondre a les demandes
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j‘_E_F la_institucié, siné el producte d’una oposwlé conscient al que
I’escola_espera d’ells, La cultura dels col.legucs *18 opera en un pla
diferent del de la cultura escolar. Arrelada en les experi¢ncies
viscudes a la familia, al grup d’iguals, i a partir del contacte amb la

cultura obrera del treball, la cultura contra-escolar vin la renuncxa

e b

_al_treball intel.lectual com un procés d’alhberament

—— e,

Més enlla de les diferents critiques que rep, el treball de Willis
representa un avang significatin en la sociologia de 1’educacid,
basicament en dos sentits: en primer lloc, en la mesura en que
subratlla la creativitat dels actors, Willis deixa una porta oberta al
canvi possible, és a dir, a la possibilitat de que els actors produeixin
col.lectivament les significacions necessaries per a superar diferents
formes d’opressié a les quals estan sotmesos. En segon lloc, liuny de
tractar-se d’un plantejament ingenul? de la possibilitat de canvi,
Willis parteix de les situacions de dominacidé, €s a dir, de I’existéncia
de formes objectives d’opressié que sén col.lectivament viscudes
per individus que comparteixen les mateixes condicions
d’existéncia20, En aquest sentit, Willis es refereix en el seu estudi a
una determinada forma d’opressié (classe), perd considera que les
opressions de geénere o de raga poden donar lloc a un estudi de les
diferents formes de resisténcia (Willis 1981a: 62).

No obstant, les aportacions de Willis s6n també incompletes en
d’altres aspectes. Giroux (1981 & 1983) assenyala tres limitacions
fonamentals de la teoria de Willis, 1a resolucié de les quals és basica’

18 Terme que s’ha utilitzat per a designar el grup anti-escolar del treball de
Willis (traduccié de 1’expressié anglesa ‘lads’).

1% Willis ha rebut critiques relatives a la ingenuitat de la seva teoria,
Critiques, perd, que s’han basat més en e¢ls ecxemples concrets del seu estudi de
cas - i per tant, en la dificultat de veure en les formes de cultura
contraescolar una font de canvi potencial- que en les aportacions tedriques
relatives a la produccié culteral.

20 willis s’allunya aixf, de D’enfoc interpretativ del canvi educatiu.
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per a un estudi sobre el canvi d’actituds i practiques del
professorat2l. En primer lloc, no hi ha una anilisi sobre la forma en
que DI’Estat influencia les practiques educatives hegemoniques, les
quals no sempre es mostren en les experiéncies immediates dels
actors. En segon lloc, hi ha una certa tendencia a “romantitzar” els
actes de resisténcia, interpretant qualsevol acte d’oposicié a la
cultura escolar com una accié que erosiona la cultura dominant i
que va en la direccié d’un canvi de model educativ i de model social.
No hi ha, en aquest sentit, una resolucié sobre les formes en que la
capacitat de canvi potencial pot anar en la direccié d’una lluita
politica pel poder i no en una direccié, la qual, si bé erosiona la
forma cultural dominant, és, en darrera instancia, reproductora de
les relacions de dominacié. Finalment, les resistdncies de Willis sén
observades en un col.lectiu concret, perd no poden S a
d’altres individus que comparteixen idéntiques condicions
d’existéncia, els quals, majoritiriament, accepten la iogica de la
dominacié {fﬁr?ux 1981: 13—141.1 A continuacié ens detindrem en
cadascuna d’aquestes limitacions.

1.5.1. La incorporacié de J’hegemonia en_les ideologies prictiques

La primera qiiestié ens dirigeix al concepte d’hegemonia. L’is
del concepte gramscid d’hegemonia serveix als marxistes
culturalistes i, en general, als tedrics de les resistencies, per a
definir una forma de dominacié la qual, més qQue per imposicié o
inculcacié ideologica, exerceix el control social a partir de 1"ids
d’instruments ideoldgics (sistema educatiu, mitjans de comunicacid)
per a imposar una determinada i dnica visié del mén sobre els
dominats (Apple 1979:15; Giroux 1981:17). Com assenyala Raymond
Williams:

21 Giroux assenyala aquestes limitacions de Willis i assenyala la necessitat de
superar-les. No obstant, sota el meu punt de vista, com veurem, no resol
alguns dels interrogants {onamentals.
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“L’hegemonia suposa Il’existéncia de quelcom realmen: total, que no £s
purament secundari o superestructural, com el seatit débil de la ideologia,
sin6 que es viu amb tal profunditat que satera la societat, i que, com diu
Gramsci, constitueix fins i tot el limit d’alld que és logic per a la majoria de
persones que es troben sota el seu domini (...) Ja que si la ideologia fos només
alguna idea abstracta imposada, si els nostres habits, suposicions i idees
culturals, polftiques i socials fossin només el resultat d’una manipulacié
especifica (...), llavors la societat seria molt més facil de moure o canviar del
que ho ha estat, o és, en realitat” (Williams 1976: 204-2035).

Perd I’hegemonia no actua només al nivell de les representacions
mentals, siné que és incorporada en les practiques quotidianes, en
les formes de captar i d’interpretar la realitat social. En aquest
sentit, ’hegemonia cultural i ideoldgica estructura i aporta els valors
dominants a2 una forma socialment definida de pensar i actuar. El
concepte  d’Althusser “d’ideologies  préctiques” és
extraordinariament 1til per a mar la formrcn que
I’hegemonia és incorporada en la vida quotidiana.

"Les ideologies priactiques s6m formacions complexes d¢ montatges (conjunis)
de nocions -representacions- imatges, d’una banda, i de montatges (conjunts)
de comportament -conducta- actituds i gestos, per l'altra. Estan presents en
les normes practiques que governern Dactitud i 1’adopcié per part dels homes
de posicions concretes en relacié amb els objectes reals, i en relacié als
problemes reals de la seva existéncia social i individual i de la seva histdria®
(citat a Sharp 1988: 90).

A partir del concepte d’ideologies practiques podem interpretar
millor la manera en que I’Estat influencia les actituds i practiques
dels actors socials i com la invisibilitat d’aquesta influéncia rau
precisament en la “saturacié” de la consciéncia, i en conseqiiéncia,
en la propia conformitat i disponibilitat dels agents a pensar i a
actuar d’una determinada manera. Les ideologies prictiques,
presents en les decisions i interaccions quotidianes dels actors
socials, fixen els limits d’allo que és pensable i possible. L’analisi de
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les ideologies practiques, per tant, és una tasca necessiria si es
volen estudiar les disposicions i resisténcies al canvi dels
ensenyants, en la mesura en que aquests sén portadors i
transmissors d’un discurs educatiu dominant, Cal desemmascarar
quins principis ideologics estan presents de forma latent tant en el
seu discurs com en les seves practiques. En definitiva, cal descobrir
com en cada forma concreta de dominacié (de classe, de génere o de
raga) hi ha uns factors hegemonics especifics, la identificacié dels
quals és indispensable per a distingir entre aquelles actituds i
practiques reproductores de 1’ordre social i cultural aquelles
practiques contrahegemdniques.

1.5.2. Els criteris_d’identificacié de les resisténcies

La darrera qiiestié ens dirigeix precisament a la segona limitacié
que Giroux - i d’altres autors- assenyalen sobre el treball de Willis i
el d’altres etndgrafs?2; la impossibilitat de disposar de criteris que
permetin  distingir entre aquelles accions reproductores o
transformadores de la logica de dominaci6. Aquesta és sens dubte la
giiesti6é fonamental per a disposar de claus interpretatives dels
actes de reproduccié o resisténcia. En aquest sentit hi ha hagut
aportacions tedriques recents prou significatives.

Aggleton & Whitty (1985), Aggleton (1987) i Viegas Fernandes
(1988) han intentat avangar des d’un punt de vista tedric - i
empiricament en el cas de Aggleton & Whitty- en I’establiment de
criteris d’interpretacié del comportament de 1’alumnat. Basant-se en
la teoria de Bernstein (1977 & 1985a) sobre classificacié i
emmarcament de diferents variables educatives, distingeixen entre
actes de “contestacié” i actes de “resisténcia”. Segons aquells autors,
les resisténcies fan referéncia “a les actituds i accions socials
contrahegemoniques que tenen la intencié de debilitar la
classificacié entre categories socials i que es dirigeixen contra el

22 veure especialment la critica que fa Hargreaves (1982) als estudis de Jean

Anyon,
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poder dominant i contra aquells que I’exerceixen”, mentre que les
contestacions fan referéncia a les “protestes, demandes i
provocacions exclussivament orientades contra els principis del
control escolar (emmarcament escolar)” (Viegas Fernandes 1988:
174). Aggleton & Whitty, per la seva banda, assenyalen també “la
necessitat de distingir entre intencions de resisténcia i efectes de
resisténcia. Les primeres poden, en alguns casos, derivar en els
segons, perd tot sovint tornen sobre si mateixes i produeixen
basicament resultats hegemonics” (Aggleton & Whitty 1985: 62)23,

Aquestes aportacions cerquen afinar més el concepte de
resisténcia, peré0 no estan exemptes de problemes. D’una banda,
considerar els principis de classificacié (delimitacié entre categories)
i emmarcament (autonomia de transmissié) com a criteris de
diferenciacié de les actituds i accions educatives és, si més no,
qiiestionable. Aix0 voldria dir, per exemple, que una alteracié dels
continguts del curriculum (el qué s’ensenya) és una accié més
contrahegemonica que una modificacié en les formes en que té loc
la interaccié a I’aula (nivell de participacié de 1’alumnat, etc).
Establir una jerarquia entre aquest tipus d’accions no és rellevant si
no s’assenyala la direccié i els objectius de la transformaci6é. La
distincié entre intencions i e¢fectes, d’altra banda, serveix per a
entendre les intencions de les “contestacions” -ja no resisténcies-
dels nois de classe obrera de P'estudi de Willis, perd no permet
entendre per qu¢ aquestes intencions no deriven en efectes
contrahegemonics. D’altra banda, no queda clar si un efecte de

23 Tant Aggleton & Whitty com Viegas Femandes aporten més reflexions
sobre el concepte de resisténcia. Per exemple, els primers consideren la
possibilitat, seguint les reflexions tedriques de Bowles & Gintis (1981}, de que
comportaments de resisiéncia en una determinada institucié (per exemple, la
familia) poden ser el resultat del desplagament d’intencions de resistdncia
observades en d’altres institucions (com I'escola) . Viegas Fermandes, per la
seva banda, distingeix també entre resistdncies parcials i globals (en funci6
de si afecten a un o0 a ambdés nivellzm%wﬁmr cultural), entre
resisténcies latents i nifestes. (en funci6 de si €s una resisténcia
interioritzada ©  expressada emn comportaments concrets) i entre resisiéncies
individuals i col.lectives. En tots aquests casos, Viegas Fernandes identifica el
segon terme com a més transformativ de la reprodueccié social i cultural i més
impuisor d'una estructura social més igualitdria. Aquestes matitzacions, no
obstant, només s6én plantcjades en un pla tedric. En aquest sentit, es tracta
d’aportacicns interessants perd poc operatives.
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resisténcia ha d’anar sempre precedit d’una clara intencionalitat
explicita de resisténcia.

Giroux aporta elements que poden ajudar a clarificar la darrera
questio:

“Les conductes observades no parlen per si mateixes; anomenar-les
resisténcia és comvertir el concepte en un terme sense precisié analitica.
S’ha d’enllagar I’analisi de la conducta observada amb una interpretacié dels
-subjectes que la mostren o aprofundir en les condicions historiques i
especifiques a partir de la qual es desenvolupa la conducta. Només lavors les
condicions descobriran els interessos incorporats en aquesta conducta (..)
Perd amb aixd no vull dir que aquests interessos es podran descobrir
automaticament. La persona entrevistada pot no poder explicar per gqué ell o
ella va tenir tal conducta, o la interpretaci6 pot ésser distorsionada. En
aquests casos, els interessos subjacents poden trobar-se en les condicions
histdriques que impulsaren la conducta, els valors col.lectius d’un grup, o les
practiques que tenen lloc en d'altres espais socials, tals com la familia, el lloc
de ireball o I'església.” (Giroux 1983: 109-110).

La cita de Giroux és especialement significativa per dos motius:
en primer lloc, perqué contextualitza I’accié en unes condicions
historigues i socials que van més enlla del propi espai social on
aquesta accié t€ lloc; en segon lloc, perqué atorga certa autonomia a
les variables d’intencié i efecte de resisténcia. Per a Giroux, tant pot
existir intencionalitat de resisténcia sense que es tradueixi en
efectes contrahegemonics, com la possibilitat d’identificar actes
contrahegemonics sense que tinguin forgosament una voluntat
explicita i definida de voluntarietat. La segona qiiestié é&s
especialment rellevant, ja que permet efectuar una separacié entre
I’aparici6 de determinades actituds i accions individuals i
col.lectives, i les interpretacions que en fan els actors. Es a dir, pot
ser possible que un determinat canvi d’actituds i accions estigui
precedit d’un nivell de consciéncia explicit per part dels actors que
el duran a terme, perd pot ser també que aquest canvi sigui el
producte d’unes determinades condicions que en permeten la seva
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emergencia, sense que els actors protagonistes del mateix en siguin
completament conscients,

Perd aixd no vol dir que qualsevol accié espontinia pugui ser
considerada un acte de resisténcia (i aqui rau, al meu entendre, la
debilitat de Giroux). Ans el contrari, les accions de resist®ncia només
poden ser classificades com a tals en un context en ¢l qual existeixin
unes determinades condicions que poden dotar de contingut
contrahegemonic les actituds i practiques dels actors (dels mestres,
en el nostre cas). I aixd vol dir, en unes condicions en les quals un
col.lectiu en situacié d’opressié disposa de 1’oportunitat i capacitat
de “descodificar les ideologies i estructures que el limiten” (Sultana
1989: 303). Aixd, com veurem tot seguit, situa la presa de
consciéncia com una condicié necessaria -no suficient- prévia a
I’aparicié d’actituds i accions de resisténcia, i, per tant, permet
allunyar-nos de qualsevol definicid de resisténcia com a expressié
espontania que s’enfronta a una determinada norma o valor
institucional. Al mateix temps, aquesta consideracié no contradiu el
fet, assenyalat per Giroux, de que tots i cadascun dels actes de
resisténcia no han d’anar forgosament precedits d’una
intencionalitat explicita. Al contari, en la mesura en que les actituds
i practiques dels actors socials parteixin d’unes noves condicions i
d’uns nous valors compartits, un dels millors indicadors del nivell
de contrahegemonia sera precisament I’existéncia d’un nou model
cultural de referéncia a partir del qual les actituds i accions dels
ensenyants puguin ser mo-conscients i, al mateix temps, contriries a
la 10gica de dominacié?4.

1.5.3. De_les resisténcies a la contrahegemonia

Les darreres consideracions ens acosten a la tercera limitacié
identificada en el treball de Willis, la qual es centra en la feblesa de
la seva teoria per a explicar les raons per les quals una

24 Les fonmts inconscie de la motivacié, de les quals parla la teoria de
I'estructuraci iddens (197 » veforcen la idea de que poden
existir condicions de 1’accié desconegudes pels agents, les quals poden donar
iloc a prictiques diferents. L’apartat 2.3. aprofundird sobre aquesta giiestid.
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contracultura escolar apareix en un collectiu determinat i no en un
altre que comparteix ideéntiques condicions d’existéncia; és a dir, en
la incapacitat d’explicar com la majoria de la classe treballadora, en
igwals circumstancies que els “col.legues”, accepta la logica de
dominacig2s,

Aquesta limitacié ens obliga a aprofundir més sobre quines sén
les condicions que permeten 1’emergéncia d’unes actituds o
practiques de resistdncia. Willis es basa en [D’existeéncia de
determinades condicions externes als individus les quals penetren
en la formacié d’una determinada cultura.

“La cultura contraescolar i els seus processos sorgeixen de circumstancies
definides en una relacié histdrica especifica i de cap manera es produeixen
accidentalment. No obstant, el reconeixement de la determinacié no
disminueix la creativitat” (Willis 1986: 141).

Willis identifica, doncs, 1’existéncia d’unes condicions materials
prévies al desenvolupament d’un procés creatiu de produccis
cultural, el qual, d’altra banda, només pot apardixer a nivell de grup
i tampoc pot donar lloc a una produccié il.limitada.

La cohesié de grup o els diferents nivells de penetracions i
Iimitacions dins d’una determinada forma cultural podrien explicar
Havors per qué en uns grups hi ha més impulsos que en un altre a
la formaci6é d’una cultura contraescolar. Aquesta explicacié és una
explicacié possible, perd &s, en tot cas, incompleta si es vol establir
una conexié¢ entre la formacié d'una cultura i el caracter no
hegemdnic de la mateixa, és a dir, si es vol considerar una forma
cultural com a contracultura.

Només en la mesura en que el procés de produccié cultural dels
actors socials parteixi d’una adquisicié progressiva de consciéncia de

25 El mateix Willis, no obstant, considera que aquesta €és una limitaci6
relativa, en la mesura en que Ia seva preocupacié es centra en demostrar el
propi procés de produccié cultural i no la variabilitat de condicions a partir
de les quals aquest procés té lloc (Willis 1981a: 62).
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les formes que pren la ldgica de dominacié, i de com els propis
actors la incorporen en les seves ideologies prictiques, les actituds i
practiques dels actors podran tenir una direccié contrahegemdnica.
La légica de dominacié de classe, ragca o génere, funciona
fonamentalment amb el consentiment dels dominats, i, per tant, la
formacié d’una contrahegemonia ha de partir de la propia forma de
dominacié hegemonica. La potencialitat del canvi es troba
precisament en la descodlfncaclé ~dels missatges _1i prﬁcnques dcls

quals_els dominats en sén al mateix temps reproductors i v1ct1mes

Aquestes consideracions, fonamentades en 1’obra de Freire
(1969 & 1970) sén la base del treball de Giroux (1983; 1990; 1992a
& 1992b) i de posicions politiques feministes sobre 1’educacié
(Acker 1988; Weiler 1988 & 1991; Weiner & Arnot 1987). Situen la
possibilitat de I’existéncia de canvi en un punt de partida diferent
del que assenyala Willis: les condicions que efectivament permeten
Wroduccw d’actituds i practiques alternatives cal

cercar-les en l'existeéncia de _contradlcc_g_gps incorporades en_la
propia logica de dominacié. La possibilitat de que aquestes
contradiccions siguwin viscudes com a tals ¢s el que pot permetre
Pemergéncia de la contrahegemonia,

La diferéencia fonamental entre la posicié de Giroux o la de
Weiler amb la de Willis, rau en ¢l nivell de la consciéncia, i en la
relacié entre els canvis en la consciéncia i els canvis d’actituds i
practiques. L’analisi de Willis parteix de les condicions d’existéncia
d’un grup per a explicar uns comportaments de resisténcia, perd
Willis deslliga fins a cert punt el nivell de la conscieéncia col.lectiva
amb la identificacié d’una potencialitat de canvi. Paradoxalment,
aquesta font potencial de canvi.es sitma en un collectiu el qual, en el
seu procés de rebuig del sistema, reforga una ldogica de dominacié
classista i sexista. Segons Willis, els “col.legues” del seu estudi no sén
conscients de que llurs accions sén més reproductores que
transformadores, perd aix0 no ellimina el fet que en els seus
comportaments existeixin els irputs fonamentals per a un canvi.

Contra aquesta posicié, Giroux o Weiler, seguint Freire, s’acosten
a un concepte de resisténcia que permeti 'emergéncia de la
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contrahegemonia, situant com a central el nivell de la consciéncia
dels actors. Com assenyala Weiler:

“Necessitem ampliar la nostra visi6 sobre Iactivitat humana per a que la
resist®ncia no només es refereixi a les diverses formes d’oposicié a les
creences i practiques opressores, sind també al treball critic i polititzat en

forma d’accions col.lectives, conscients i organitzades. Aquest tipus d’oposicié

¢s ¢l que s’anomena contrahegemonia. Per aixd entenc la realitzaci6 d’una
andlisi auto-conscient de la situaci6 i el desenvolupament de practiques
col.lectives i d'una organitzaci6 que puguin oposar-se a I’hegemonia de
I’ordre existent i comengar a construir les bases per a una nova comprensié i
transformacié de la societat” (Weiler 1988: 52).

D’aquesta lectura diferent del concepte de resistdncia - en tant
que contrahegemonia- se’'n dedueixen -diverses implicacions,
fonamentals pel nostre objecte d’estudi.

En primer lloc, responent a la tercera limitacié de Willis, les
resistncies no només s’identifiquen com a actes puntuals dels
multures dominades, siné que poden ser també el resultat
d’un procés d’adquisicié de consci®ncia d’una situacié_d’opressié. Des
d’aquest punt de vista, en la mesura en que existeixin les condicions
que poden fer possible la transformacié de la consciéncia col.lectiva,
el grup de “conformistes” de I'estudi de Willis constitueix una font
potencial de canvi igual (o fins i tot millor, en la mesura en que no
ha produit una contracultura escolar reproductora de la dominacié)
que el grup dels “col.legues”. En conseqiiencia, el caracter radical o
contrahegemoénic del canvi no. té perqué ésser el producte d’un
enfrontament brusc entre grups. Pot existir un canvi progressiu,
producte d’unes condicions que facin possible 1’adquisicié d’una
consciéncia col.lectiva d’opressi6. La llwita contra la cultura
dominant pot ser entesa com una procés de formacié progressiva
d’unes actituds i unes practiques de resisténcia.

En segon lloc, tot i que la posicié dels individus en 1’estructura
social influencia llurs ideologies i practiques, la construccié de la
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contrahegemonia no &és només D'efecte de les condicions d’existéncia
dels individus, Giroux és clar en aquest sentit:

“Es possible que la posicié de classe, raga, génere o &tnia suposin algun tipus
d’influéncia, perd no predetermina irrevocablement la ideclogia que hom
adopta, la forma en que s’interpreta un text determinat, o com ¢&s respon a
determinades formes d’opressi6” (Giroux 1992b: 146).

Aquesta afirmacié és una reivindicacié de I’autonomia relativa
del nivell cultural o de les possibilitats contrahegemoniques del que
Giroux (1992b) anomena una “pedagogia dels limits”. L’hegemonia
és efectiva precisament en la mesura en que és una forma de
dominacié que opera aparentment desvinculada de la dominacié
econdmica. En aquest sentit, el canvi d’unes determinades actituds i
practiques reproductores de 1’ordre social no pot ser només el
resultat de les contradiccions derivades de la posicié estructural
dels individus -com es dedueix, com hem vist, de les tesis sobre la
proletaritzacié del professorat- siné que ha de partir de les propies
contradiccions incorporades en les ideologies practiques. Es a dir, en
relacié amb el cas que ens ocupa, menire que la posicid
contradictdria dels ensenyants -com a agents de reproduccié del
sistema educatiu i com a col.lectiu sota el control de I'Estat- ens
permet interpretar ’ambivaléncia en les actituds i comportaments
col.lectivs davant de determinades situacions i els canvis en
aquestes actituds i comportaments (reivindicacions economiques i
pedagdgiques, mobilitzacions, resisténcia a determinats canvis, etc.),
no ens explica per qué el professorat, a l’interior de la mateixa
institucié, té unes actituds o practiques classistes, racistes o sexistes,
i com aquestes poden ser modificades. El que assenyalen Weiler o
Giroux és que només en la mesura que el professorat descodifiqui el
caracter _hegemonic _d’aquestes practiques - descobrir les
contradiccions incorporades en el discurs i prictiques dominants -
la contrahegemonia sera possible.

En tercer i1 darrer lloc, el fet de relacionar els conceptes de
resisténcia i contrahegemonia situa els ensenyants com a agents
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clau per a la transformacié. Gairebé tots els estudis o les aportacions
tedriques sobre les resisténcies educatives, s’han ocupat de
I’alumnat i han donat per descomptat un rol del professorat d’agent
de reproduccié de la cultura dominant (Willis 1977; McRobbie 1978:;
Aggleton 1987, entre d’altres). El professorat només apareix als
darrers capitols dels treballs, en el moment de plantejar les
possibilitats _de canvi. Aquestes possibilitats passen inevitablement
per que el professorat prengui conscidncia de la violéncia_simbolica
que exerceix i consideri les diferents expressions dels grups socijals
com a processos de produccid cglxgg,m“l,,,‘a,l;miy_s__ﬁg la cultura

dominant,
[ R

Ara bé, les condicions que puguin permetre la disponibilitat del
professorat a dur a terme un treball pedagdgic polititzat sén
completament ignorades. El professorat ha de passar d’agent de
reproduccié a agent de transformacid, ha de recon2ixer i valorar
positivament  les cultures dominades, perd no es t€ en compte que
sobre la disponibilitat del professorat intervenen un conjunt de
factors que expliquen la dificultat del canvi: impossibilitat de
recontixer les cultures dominades com a Cultures, resisténcies
ideoldgiques personals, factors biografics, necessitats d’adaptacié
institucional, etc.

Les aportacions de Giroux sobre la necessitat de que siguin els
ensenyants e¢ls actors protagonistes d’una pedagogia critica radical
permet trencar parcialment aquesta ingenuitat:

“Les condicions materials sota les quals treballen els mestres constitueixen 1la
base tant per a delimitar com per a potenciar 'exercici de la seva funcié com
a intel.lectuals. En conseqiiéncia, els professors com a intel.lectuals
necessitaran reconsiderar i, possiblement, transformar la naturalesa
fonamental de les condicions en les quals es desenvolupa el seu treball (...)
M¢s especificament, per a dur a2 terme la seva funcié com a intel.lectuals, els
professors han de crear la ideologia i les condicions estructurals que
necessiten per a escriure, investigar i col.laborar entre si en P’elaboracié de
curriculums i en el repartiment del poder. En definitiva, els professors
necessiten desenvolupar un discurs i un conjunt d’hipdtesis que els permetin
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actuar més especificament com a intel.lectuals transformatinus, Com a
intel.lectuals hauran de combinar la reflexié i 1'acci6 amb 1’objectiu de
potenciar als estudiants amb les habilitats i els coneixements necessaris per a
Huitar contra les injustfcies i convertir-se en actors critics entregats al
desenvolupament d'un moén lliure d’opressions i explotacions™ (Giroux 1990:
36).

Giroux assenyala les necessitats basiques per a que el paper del
professorat sigui el d’intel.lectual transformatiu. El descobriment de
les condicions en les quals es desenvolupa el seu treball, o, per dir-
ho amb terminologia de Freire, ¢l descobriment dels mecanismes
que el porten a ser opressor, esdevenen les condicions fonamentals
E‘ el canvi. L’adquisici¢ de consciéncia sobre els factors que
influencien les seves interpretacions i practiques - la reflexié sobre
1’accié- és clau per a aquest canviZb,

Aquest plantejament (practicament idéntic en Freire i en Giroux)
subratlla la idea de procés de transformacié i atorga una centralitat
logica al paper dels ensenyants. No obstant, ni Freire -com
assenyala molt bé Weiler (1991)- ni tampoc Giroux, diuen res sobre
una possible metodologia que permeti que els mestres, els quals *“en
condicions normals” sén agents de reproduccié social i cultural,
adoptin un paper d’intel.lectuals transformatius2’?, Mentre que les
seves tesis assenyalen ¢l treball quotidia dels ensenyants, Ilurs
practiques, com a fonamentals per a entendre el canvi educatiu, i,
per tant, eviten les deficiéncies dels enfocs tedrics revisats
anteriorment, aquests autors no ens ofereixen els instruments per a
contrastar a la practica la seva teoria.

26 Sobre el procés dialectic entre reflexié i acci6 aprofundirem en el capitol
3. Flecha (1992), per la seva banda, ha destacat com el concepte d’autoreflexié
dels actors €s fonamental en les aportacions de teoria socioldgica que superen
les limitacions de les teories estructuralistes, com Ja tcoria de I’estructuracié
de Giddens o la teoria de I'accié comunicativa de Habermas.

27 Freire (1969) si realitza aportacions metodologiques significatives sobre el
procés de conscienciaci6 dels oprimits, perd no sobre la superaci6 de les
contradiccions dels ensenyants com a opressors i oprimits simultiniament.
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Aquesta limitacié de la teoria de les resisténcies €s fonamental
per a la delimitacié de 1’objecte i, especialment, per a la metodologia
d’aquest estudi. Investigar empiricament sobre si el professorat pot
ser 0 no un agent de canvi educatiu només és possible si disposem
de dos tipus d’informacions de partida: en primer lloc, I’existéncia
de models culturals de referdncia a partir dels quals contextualitzar
i interpretar les ideologies i practiques dels ensenyants, i, en segon
lioc, a partir d’alguna hipotesi (en la mesura en que no hi ha una
teoria completa) sobre les condicions que poden fer possible el
canvi. Aix0 ens portard a dos nivells d’investigacié diferenciats en
aquest treball pero inevitablement Illigats: d’una banda, la
constatacié de les condicions que poden fer possible un canvi en les
actitnds i practiques del professorat; d’altra banda, les
caracteristiques i particularitats d’aquest canvi, I aixd en un ambit
concret de la reproduccié de la desigualtat com sén les actituds i
practiques sexistes del professorat.

Amb aquest objectiu el capitol segiient revisa les formes
fonamentals de la reproduccié de les relacions de génere en el
sistema educativ i explora especialement el que anomenaré les
ideologies prictiques de génere. Aquesta fase del treball és
fonamental tant per a construir els models culturals de referéncia, a
partir dels quals s’han de poder interpretar les actituds i practiques
del professorat en 1’ambit concret de 1’educacié dels géneres (i a
partir dels quals podran construir-se les hipdtesis basiques d’aquest
estudi), com per a plantejar les condicions del canvi, les quals seran
desenvolupades en el capitol 3.






CAPITOL 2

ELS SISTEMES CULTURALS DE REFERENCIA I LA
PRODUCCIO I REPRODUCCIO DE LES
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2.1. La recerca socioldgica sobre génere i educacid

2.1.1. racteristi especifi e les formes de repro
les relacions d ner

L’estudi de les formes de reproduccié de les relacions de gémere
s’ha caracteritzat per la seva orientacié critica. Mentre que la
recerca sociologica sobre educacid, als paisos anglosaxons fou una

' recerca fortament lligada als aparells de decisié politica fins

I’aparicié de les analisis critiques als anys 70, I’estudi del caricter
patriarcal de la institucié escolar i de les caracteristiques
especifiques que pren la reproduccié de les relacions de génere en
la wansmissié educativa estd estretament lligat a I’impuls dels
moviments feministes de principis dels 701, Es tracta d’una recerca,
per tant, politicament compromesa. No €és extrany trobar, doncs, en
quasi totes les analisis, critiques ideoldgiques, o, en alguns casos,
propostes d’estratégies d’acciéd per a l'eliminacié del sexisme a
Pescola o en favor del desenvolupament de politiques efectives
d’igualtat d’oportunitats a nivell d’Administracié Piiblica.

La sociologia de I’educacié acaddmica ha tendit a ignorar i
minoritzar 1’andlisi de la produccié, reproduccié i canvi de les
relacions de genere en el sistema educatiu, en favor de 1'analisi de
la relacié entre sistema educatiu i productiu, tant des de
perspectives funcionalistes (com ho demostren les recerques
integrades en la teoria del capital huma al llarg dels anys 60) com
marxistes. De la mateixa manera que en altres ambits d’analisi
socioldgica, la manca d’incorporacié del génere com una forma de
discriminacié especifica en I’estudi de les desigualtats socials s’ha
traduit en el terreny educatiu en un desenvolupament tedric tarda,
i encara incomplet, de les caracteristiques especifiques de la
construccié social de la masculinitat i feminitat a la institucié
escolar, el paper de I’escola en la reproduccié de les relacions de

1

Una analisi cxcellent de la relacié entre la produccié socioldgica sobre

I'educacié i la politica educativa durant els 50 i 60 es troba a la introduccié del
llibre de Karabel & Halsey (1977), Power and Ideclogy in Education.
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génere o la divisié sexual del treball dins del sistema educatiu.
Aquest desenvolupament tarda és explicable, en bona mesura, per
la tardana incorporacié de les dones al treball académic.

Qualitativament, 1’evolucié de la produccié tedrica i empirica
sobre génere i educacid, presenta dos trets especifics en relacié amb
altres dmbits de la sociologia de 1’educaci6:

1) En primer lloc, com ja hem dit, perqué es tracta d’una recerca
amb una clara orientacié de deniincia politica i académica?, la qual
s’insereix en el context de la lluita feminista general. Els treballs
sobre com la societat construeix la masculinitat i la feminitat, i la
seva funcionalitat per a reproduir un ordre patriarcal de relacions
socials, amb totes les seves variants, sén punts de referéncia
d’aquest tipus de recerca3.

2) En segon lloc, perqué¢ parteix de D’existéncia de paradigmes
tedrics ja consolidats en sociologia de l’educacié, bona part dels
guals es centren en intentar mostrar com 1’escola esdevé, en les
formacions socials capitalistes, una instituci6 fonamental per a la
reproduccié de la forga de treball i, especialment, de les relacions
socials de produccié jerirquiques. En aquest sentit, la investigacié
sobre les formes en qué la institucié escolar reprodueix unes
determinades relacions socials entre homes i domes no pot ignorar
les teories centrades en com l’escola legitima i reprodueix un ordre
de relacions socials capitalista.

Aquestes dues circumstincies han donat especificitat a la
investigacié sobre génere i educacio.

2 Cal exceptuar d’aquesta linia els treballs sobre interaccié a [’aula entre
docents i grups sexuals que tenen lloc fonamentalment a EEUU al llarg dels
anys 60, els quals partien de la hipdtesi de que els ensenyants era probables
que donessin un tracte més favorable a les noies, fet que podria explicar el
retard relatiu dels nois en I'aprenentatge de la lecto-escriptura.

3 No entrarem aqui en la revisi6 dec les (eories sobre el patriarcat i la seva
relacié amb 1’ordre capitalista, ni sobre les consegiiéncies de la consideracié
del genere per a 1'e¢studi de 1'estructura social. Ens ocuparem només d’aquells
aspectes tedrics i empirics de la recereca sobre gimere i educacié que donen
especificitat i complementen o giiestionen ¢ls enfocs dominants en sociologia
de I’educacié.



Capitol 2 79

La primera qiiestié ha tingut com a conseqiidncia que els
plantejaments tedrics (moltes vegades implicits) de les recerques
sobre génere i educaci6 difereixin, més que en les causes que
expliquen la desigualtat sexual, en 1’abast de les alternatives o
estrategies per a la seva superacié. Aixd ha conduit a un tipus de
recerca empirica més descriptiva de la desigualtat sexual als
diferents nivells educatius - recerca base molt necessiria - que
explicativa o demostrativa de paradigmes tedrics que identifiquen
diferents causes com a fonts d’un sistema educatiu i d’una socictat
patriarcal. Com a conseqiiéncia, i com veurem més endavant, alld
que diferencia més internament la investigacié sobre génere i
c¢ducacié no son tant les opcions tedriques de cadascuna de les
autores i autors, siné I’ambit de produccié i reproduccié de
desigualtat sobre el qual s’investiga (textos, expectatives del
professorat, interaccié a I’aula, etc.). Sovint, els compromisos tedrics
i politics de cada recerca només es fan visibles a les darreres parts
dels treballs, quan es plantegen estratégies d’intervencié a 1’escola4.

D’altra banda, en la investigacié socioldgica sobre genere i
educacié, no s’ha produit en cap cas una identificacié entre
metodologia concreta d’investigacié i enfocament tedric especific. El
que sf s’ha produit en bona part de la investigaci6 sobre la
reproduccié de la desigualtat social a 1'escola, amb una polaritzacié
entre els treballs dels tedrics critics neomarxistes, els quals no
“entren a Daula”, i la investigaci6 fenomenoldgica que utilitza
Petnografia com a metode principal d’anilisi, no es produeix en els
estudis sobre la reproduccié de les relacions de génere en el sistema
educatiu. El que Arnot (1981) anomena la “perspectiva cultural”
dels estudis sobre génere i educacié, ha donat loc a nombroses
etnografies semblants des d’un punt de vista d’estratégia de recerca
i de resultats, perd a partir d’'un enfocament politic completament
diferent3.

4 Algunes autores, com Amot o Acker, com veurem, realitzen aportacions
tedriques significatives.

5 Poden comparar-s¢ per exemple, dos estudis descriptius sobre 1’escola
primaria i la reproduccié d’estereotips masculins i femenins. L'un des d'unm
enfoc feminista liberal (Delamont 1980) i 1'alire des d’un enfoc feminista
radical (Clarricoates 1980a).
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La conseqiidncia de tot aixd ha estat una significativa
homogeneitat en la recerca, molt rica des d’un punt de vista
descriptiu 0 com a coneixement necessari per a la intervencié
educativa, perd que ha fet moure poc les posicions tedrico-
politiques existents. Aix0d &és especialment cert per a les
investigacions realitzades sota perspectives feministes liberals i
radicals. Ambdés enfocs han tingut com a objectiu descriure com els
géneres sOn mantiguts i reproduits a 1’escola, a través de la
confirmacié d’estereotips sexuals, de la manca d’accés del col.lectiu
femeni als diferents recursos educatius o de la socialitzacié de les
_noies en la passivitat. La diferéncia entre els enfocs és extrema tant
pel que fa a la identificacié de les causes de la desigualtat com de
les estrategies de superacid, perd en canvi coincideixen en aspectes
metodologics i en alguns resultatsé, Les posicions liberals
identifiquen les causes de la desigualtat (o del desavantatge) sexual
en una socialitzacié femenina caracteritzada per la passivitat, la
qual pot ser canviada a partir d’un canvi d’actituds respecte als rols
sexnals de mestres, alumnes i families, sense qiiestionar els
principis patriarcals que organitzen i guien les funcions del sistema
educatiu. Les posicions feministes radicals en sociologia de educacio,
en canvi, parteixen de 1’opressié estructural de les dones com a
grup. L’androcentrisme és present en el moén educatin de la mateix
manera que ho és en d’altres institucions socials. La reproduccié
dels géneres masculi i femeni €s un producte directe del poder dels
homes, i, en consegiiéncia, el canvi només pot arribar a través d’una
transformacio del sistema que alteri la sitwacié de dominacié
masculina.

La consideracié sobre 1’immobilisme teoric d’aquestes
perspectives ens porta a la segona qiiestid assenyalada més amuni:
la importancia d’un cos tedric important ja existent sobre la
reproduccié d’altres formes de desigualtat en el sistema educatiu.
Ha estat el punt de vista socialista feminista aplicat en educacié el
que sens dubte ha aconseguit, relativament, avangar més des d’un
punt de vista teoric, i ho ha fet en la mesura en que ha criticat, perd

6 Middleton (1987) ha assenyalat la contradiccié existent en la sociologia de
I’educacié feminista radical entre una identificacié estructural de les causes
de la desigualtat i una recerca que sovint no sobrepassa el nivell descriptiu.
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no ha ignorat, les teories critiques sobre la reproduccié de les
relacions de classe en el sistema educatiu.

Els intents més seriosos des d’un punt de vista tedric, en aquest
sentit, han estat els d’Arnot, pel que fa a l’explicacié de les fonts
que generen la desigualtat sexval en les practiques educatives
quotidianes, i els de Sandra Acker per a explicar la posicié
subordinada de les dones en el sistema educatin?. Ambdues autores
(Arnot 1981; Acker 1983) coincideixen en assenyalar com
I’orientacié que ha caracteritzat la sociologia de I’educacié pel que fa
a D’estudi del génere ha estat més marcada per descriure el com
opera la transmissié cultural dels generes o 1’acceptacié de les
posicions de subordinacié per part de les dones dins del sistema
educatin, que per explicar el per qué, és a dir, la relacié entre la
reproduccié de les relacions de génere i la divisié social i sexual del
treball.

Pel seu interés, presento les principals aportacions de Madeleine
Arnot, deixant pel final d’aquest apartat una valoracié sobre el
treball de Sandra Acker.

Es a principis dels 80 guan Madeleine Arnot (MacDonald fins el
1981), realitza la seva produccié tedrica més important sobre
génere i educacié. Es fonamentalment, en dos articles publicats 1’any
1980 (MacDonald 1980a & 1980b) on desenvolupa la seva critica a
la parcialitat de les teories de la reproduccié social i cultural del
sistema educatiu. Arnot assenyala com I’analisi d’Althusser i de
Bowles & Gintis no diu res sobre la conexié entre les relacions
socials a I'escola i la reproduccié de la divisi6 sexual del treball. La
centralitat de la relacié entre educacié i produccié en aquests autors
deixa de banda I’ambit de relacions entre la institucié familiar i el
sistema educativ, aixi com I’anilisi de la transmissi6 de la ideologia
patriarcal a través de I’escola, i la mesura en que aquesta ideologia
¢s també necessaria per a la reproduccié d’unes relacions socials
capitalistes. L’analisi de la reproduccié de les relacions socials

7 Hi ha altres aportacions tedriques significatives des d’aquesta perspectiva
(Wolpe 1976 o McRobbie 1978, per exemple). No obstant, al meu entendre, les
més interessanis s6n fonamentalment les de Amot, en la mesura en que és
Pautora que més ha intentat adaptar la sociologia de 1’educacié ja existent.
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capitalistes no pot ignorar, segons Arnot, la manera en que
interseccionen les relacions de classe i les relacions de génere:

“El que jo mantinc és que tot i que tant les relacions de classe com les de
génere tenen la seva propia historia, ambdues dindmiques estan tan
estretament lligades que resulta molt dificil tedricament analitzar-les per
separat. En el desenvolupament del capitalisme hom troba relacions
patriarcals de¢ dominaci6 masculina i control sobre les dones, reforgant
I'estructura de dominacié de classes. (...) D’alira banda, en la mesura en quec
les relacions de classe constitueixen el primer element d’una formacié social
capitalista, limiten i estructuren la forma de les relacions de génere, la

divisi¢ entre les caracteristiques i identitats d’homes i dones” (MacDonald
1980b: 30).

En cada formacié social i en cada estadi del capitalisme, hi ha,
per tant, definicions de la masculinitat i feminitat que sén
funcionals per a ambdues estructures de dominaci6é, patriarcal i
capitalista, les quals estan interconectades i es reforcen l'una a
I’altra. Agquestes interseccions tenen conseqiieéncies sobre els
plantejaments de la recerca en educacid:

“En la reproducci6 de les relacions socials de producci6 i de la forga de
treball, hem de recondixer les posicions duals a la familia i al lloc de treball,
no només per a les dones, siné també pels homes. L’educacié per a un ambit té
implicacions pels rols d’homes i dones a I'altre” (MacDonald 1980b: 32)

Arnot planteja aix{ la necessitat de construir una nova teoria
sobre educacié i reproduccié de les relacions de classe i de genere,
com a estructures de relacions socials dependents, les quals
reprodueixen un ordre social capitalista i patriarcal. Perd per a aixd,
cal no només una analisi de les relacions estructurals entre la
institucié escolar i la divisié social i sexual del treball en diferents
formacions socials i estadis de desenvolupament del capitalsime. Cal
també entendre com la institucié escolar refor¢ga o reprodueix
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identitats individuals; €s a dir, com sén els processos culturals que
defineixen, limiten i transmeten el tipus de models de vida
disponibles (MacDonald 1980b: 33). Les primeres aportacions
d’Arnot, en aquest sentit, van en la direccié de revisar criticament
les teories de la transmissié cultural a la institucié escolar, i, a partir
d’elles, revisar qué suposa I'omissié del génere (MacDonald 1980a).
A partir dels conceptes de classificacié (separacié entre categories) i
emmarcament (flexibilitat o rigidesa de transmissié) desenvolupats
per Bernstein, Arnot desenvolupa les bases d’una teoria sobre els
codis de geénere. Diferents models de transmissié escolar es
diferenciarien llavors en el grau de definicié-separacié entre el
masculi i el femeni, i respecte a les possibilitats de transgressié de
cada genere per part de 1’alummat (per tant, de les possibilitats de
redefinicié de les fronteres entre els models masculi i femeni).

D’aquesta manera, en diferents formacions socials, poden trobar-
se codis de transmissié i formes d’adquisicié dels generes diferents.
Els canvis en les pautes de transmissié i adquisicié dels codis de
génere, segons Arnot, tenen relacié amb el caracter especific de la
relacié entre els ordres capitalista i patriarcal.

Malauradament, aquests plantejaments inicials de Madeleine
Arnot, no han tingut la continuitat necessiria per a fer avangar
substancialment la construccié d'uma teoria en sociologa de
Ieducacié dtil per a I'estudi de la reproduccié de les relacions de
classe i de geénere. La variabilitat de models de socialitzacié de
génere per classe social, la manca de resultats fiables sobre
Pexisténcia de codis lingiifstics de transmissié per a cada génere, la
manca d’indicadors de discriminacié tan visibles com en la
desigualtat de classes socials (rendiment educatiu, resisténcies de
I’alumnat), les formes subtils d’interioritzacié de 1la posicié
secundaria de la feminitat i una preocupacié per disposar a curt
termini d’estratégies d’intervencié educativa, sén alguns dels
possibles factors que expliquen 1’escds avang en la construccié d’una
complexa teoria sobre la reproduccié i legitimacié de les relacions
de classe i de genere a la instituci6 escolar. .
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De tots aquests factors, és sens dubte la direccié politica del
treball acadeémic feminista el que més ha dirigit la investigacié
sobre génere i educacié a plantejar la viabilitat i variabilitat
d’estrategies de canvi educatiu relacionades amb la lluita feminista.
Els treballs recents d’autores com Arnot (1993), sobre les diferents
opcions politiques feministes davant 1’educacié democratica, o
Weiler (1988), sobre el paper de les dones ensenyants en la lluita
contra 1’opressié sexista en el sistema educatiu, mostren la direccié
que ha pres la recerca sobre génere i educacié. D’alira banda, les
aportacions post-¢structuralistes més recents (Walkerdine 1990;
Jones 1993), basades en com diferents discursos d’ordres diferents
producixen definicions diverses de subjectivitats femenines,
renuncien a Pexistéencia de regularitats estructurals delimitadores
de la construccié i reproduccié dels geéneres a la institucié escolar, i,
en consegiiéncia, no permeten avangar en la produccié d’una teoria
sociologica de I’escola com a institucié reproductora de diferents
formes de desigualtat.

En la mesura en que el centre d’interés d’aquest estudi és el
possible canvi cultural del professorat en relacié amb la ldgica de
transmissi6 dominant, la manca de disposicié d'una teoria completa
sobre el manteniment, reproduccié i canvi dels codis de génere en
el sistema educatiu ens obligara a partir d’elements de la recerca
sobre les expectatives i actituds del professorat en relacié amb el
sexisme a I’escola. No per a construir una teoria sobre la qiiestié,
perd si per tal de coneixer els elements que podran ser impulsors ©
limitadors del canvi, Aixd es fara a l'apartat 2.2. Abans, convé
tancar aquest apartat revisant e¢ls principals resultats relatius a les
investigacions sobre génere i educacid.

2.1.2. Resultats principals de_ la recerca sobre les formes de
transmissié del sexisme a la_institucié _escolar

Disposem ja d’un important nombre de material empiric, la
majoria produit a paisos anglosaxons, perd també a I’Estat Espanyol,
principalment des de mitjans dels 80, que il.lustra les diferents
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formes que adopta la discriminacié sexista a 1’escola. Per tal de
sintetitzar els resultats d’aquestes recerques, agruparé la
investigacié en tres apartats3. D’una banda, (1) les recerques que
s’ocupen del que entenem com a curriculum explicit, tant pel que fa
a les omissions respecte al que s’ensenya i el que no, com pel que fa
al biaix sexista dels textos; (2) les recerques que fan referdncia a la
transmissié cultural dels estereotips de génere i a la definicié de
rols sexuals, a través del que entenem com a curriculum ocult; i (3)
les recerques que fan referéncia a la posicié de les dones
ensenyants. La delimitacié d’aquests apartats no estd exempta de
problemes. Es només una forma possible d’agrupar la diversitat de
la recerca. '

2.1.2.1. Les recerques sobre el curriculum explicit,

Una de les expressions més clares sobre !’existéncia de sexisme
en el sistema educativ es troba en la diferéncia en les taxes de
participacié de nois i noies en diferents assignatures optatives i en
diferents tipus d’estudis. A tots els paisos industrials avangats,
sense excepcid, es produeix el mateix tipus de fendmen:
determinades assignatures i determinats tipus d’estudis tenen una
clara marca de génere, la qual es correspon directament amb el
“genere” de les professions per a les quals s6n valorats els diferents
tipus d’estudis. D’aquesta manera, les matematiques i els estudis
tecnics en general, sén clarament “masculins”, aixi com
determinades branques de la formacié professional (automocié,
mecanica, electronica, etc.). Les assignatures d’art, les llengiies i les
humanitats en general, i determinats estudis de formacié
professional (puericultura, perruqueria, secretariat, etc) sén, en
canvi, clarament més triats per les noies?.

8 Aquesta agrupacié &s utilitzada també per Walker & Barton (1983),
9 Per a Espanya, les dades més recents del Instituto de la Mujer confirmen

aquesta diferenciacié curricular. Per exemple, les noies a finals dels 80

representen menys del 20% de la poblacié estudiant a escoles tecniques

superiors. A FP, les diferdncies s6n també clares, Dades de La_mujer en cifras,
Instituto de la Mujer, 1991,
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Aquest procés de “generitzaci6é” dels diferents tipus d’estudis,
perd, no es produeix com a conseqiiéncia directa del fracas
académic del col.lectiu femeni en els estudis de tipus técnic (a
diferdncia del que succeeix amb la divisié entre treball manual i
intel.lectnal associada a les diferéncies d’origen social, la qual
acostuma a correspondre directament amb el fracas o &xit escolar
dels individus). Tot i que les primeres recerques anaven dirigides a
contrastar possibles explicacions en les diferéncies de rendiment
per sexes en assignatures de matematiques i ciénciesl® (Weiner
1980; Walden & Walkerdine 1982), no hi ha, de fet, recerques
longitudinals que hagin demostrat [’existéncia d’una pauta
estadisticament significativa pel que fa a diferéncies de rendiment
per sexes en les diferents parts del curricolum.

L’escassetat d’opcions técniques en el collectiu femeni no és
llavors conseqiiéncia d’un rendiment baix, siné d’una renincia
voluntaria. Aquesta remincia ve explicada per diversos factors,
alguns dels quals resten fora de 1'ambit escolar, mentre que d’altres
sOn processos que tenen lloc al mateix centre educatin. D’entre els
primers, podem citar la influéncia dels mitjans de comunicacié o de
les expectatives familiars. Entre els segons, s’hi poden incloure la
projeccié en 1’avalvacié de les expectatives diferenciades del
professorat sobre el futur professional de nois i noies (Spear 1985
& 1987), la interaccié entre professorat i alumnat (Randall 1987;
Subirats & Brullet 1988), o la propia estructura i organitzacid
escolar (Clarricoates 1980a & 1987). Finalment, la mateixa
programacié curricular i el sexisme en els llibres de text sén una
altra font de produccié de discriminaci6 sexista. Pel que fa a
aquesta darrera qiiestié, treballs com els de Lobban (1977), Scott
(1980) o Northam (1987), sobre Gran Bretanya, o el d’Heras (1987),
Garreta & Careaga (1987), o, més recentment, el de Garcia, Troiano
& Zaldivar (1993), pel cas espanyol, posen de relleu com el sexisme
es projecta de manera sistematica tant a través de !'omissié de
personatges i formes de vida femenines, com de la infravaloracid 1
infrarrepresentacié de les dones. La recerca de Garcia, Troiano &

10 Cal destacar en aquest apartat les recerques destinades a esbrimar les
diferéncies en les habilitats espaials adquirides per nens i nenes en el
desenvolupament dels diferents jocs i la scva possible repercussié sobre el
rendiment {Walden & Walkerdine 1982)
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Zaldivar, centrada en una anilisi de llibres de text de ciéncies
socials de les editorials més importants de I'Estat posa de manifest
com P’abséncia de dones en el curriculum de ciéncies socials é&s
gairebé absoluta, fendmen que ha anat en augment si ho comparem
amb resultats de recerques anteriors. Tanmateix, quan apareixen
personatges femenins en el text, aquests s’ajusten a un model de
comportament masculi. D’altra banda, la subordinacié dels models
femenins no és I'inica present en els llibres de ciéncies socials, siné
que €s equivalent a la d’altres cultures o grups minoritaris. En
aquest sentit, el treball demostra com el discurs historic €s un
discurs que reprodueix les relacions de poder entre dominants i
dominats, i com tant el llenguatge, les il.lustracions i els continguts
produeixen una visié androcéntrica de la historia,

Més enlla de la produccié de sexisme com a consegiiéncia del
caracter androcéntric dels continguts i dels textos, un altre ambit
d’analisi del sexisme a I’escola cal sitnar-lo en la transmissié
cultural dels estereotips de génere. El refor¢ de l'escola a d’altres
instancies de socialitzaci6, tant en la construccié i reproduccié d’una
determinada definici6 de la masculinitat i de la feminitat, com
d’unes determinades relacions de génere, es fa palés basicament a
través del paper que juga el professorat. El professorat projecta i
forma estereotips a través de la visi6 i expectatives de
comportament de I'alumnat i a través de la interaccié i organitzacié
de les activitats a I'aula i fora d’ella. En aquest apartat reflectiré els
resultats més significatius de cada ambit.

i} La visié i expectatives del professorat

Les estrategies metodoldgiques seguides per les diferents
recerques per a reflectir la preséncia de sexisme en el curriculum
ocult han estat diverses. Una d’elles ha estat esbrinar quin tipus de
llenguatge utilitza el professorat en la descripcié dels individus de
cada sexe. Clarricoates (1980a & 1987), per exemple, a partir dels
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resultats d’una recerca sobre els processos de formacié de les
identitats de geénere a quatre escoles, posa de relleu com el tipus
d’adjectius utilitzats pel professorat sén fortament diferenciats per
sexe. D’aquesta manera, els nois sdén classificats com arriscats,
independents, agressius, segurs, enérgics o fidels, mentre que les
noies sén considerades ordenades, passives, conscients, *“cursis”,
etcll, L’adjectivacié dels individus es converteix d’aquesta manera
en un procés de construccié d’identitats de génere. L’establiment
d’aquestes identitats permet llavors que puguin identificar-se
conductes de desviacié, les quals, pel fet de ser aillades, confirmen
encara més els estereotips. D’aquesta manera, la transgressié del

génere associat a cada sexe esdevé un motiv d’estigmatitzacié dels
individus.

D’altra banda, el procés de formacidé dels estereotips de génere
es veu confirmat per la utilitzacié del génere com a principi
classificador dels individus. En efecte, les recerques també posen de
relleu com malgrat que el professorat- manifesta que tracta
I’alumnat de forma igualitaria, sovint recorre a les diferéncies
sexuvals per tal de justificar determinats comportaments, confirmant
aixi el génere com a principi classificador dels individus. Stanworth
(1987), en un estudi basat en entrevistes amb mestres, posa de
manifest com aquests tendeixen a agrupar ’alumnat en funcié del
seu sexe. De les entrevistes d’aquesta recerca se’n dedueix una altra
conclusié fonamental per a entendre les formes en qué t€ lloc el
procés de diferenciacié i jerarquitzacié de géneres: el professorat
recorda i utilitza molt més els noms dels nois que els de les noies.
L’anonimat del col.lectiu femeni en la vida escolar és una clara
expressié¢ del paper secundari de les noies en la institucié i, per
tant, de la seva discriminacid.

Aquesta invisibilitat femenina té relacié també amb les
expectatives (o amb la manca d’expectatives) del professorat
respecte al futur professional de les noies. Diversos treballs han
assenyalat com el professorat t€é una accentuada percepcié de la
divisié entre estudis i carreres masculines i femenines, la qual

11

Aquestes imatges estercotipades s6n molt semblants a les reflectides per

d'altres recerques (Subirats & Brullet 1988; Stanworth 1987).
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projecta en la interaccié amb 1’alumnat (Stanworth 1987; Griffin
1987; Spear 1987b). En aquest sentit, és especialment interessant el
treball de Spear (1985 & 1987a) sobre la projeccié inconscient de
prejudicis sexistes per part del professorat en 1’avaluacié. Partint
d’una mostra d’exdmens de cidncies contestats per nois i noies
d’onze i dotze anys, Spear analitzd tant les diferéncies en les
puntwacions atorgades a uns i altres com les respostes del
professorat a un qiiestionari sobre les expectatives de futur en el
camp de les ciéncies respecte a cada sexe. L’experimentacié
presentava la particularitat, perd, de que de cada examen n’existien
. dues copies: una amb nom masculf i una amb nom femeni. Els
resultats de la seva recerca sén clars: els nois obtenen en tots els
casos indexs de puntuaci6 més elevats que les noies, excepte en un
apartat qualificat com “pulidesa”. Les diferdncies més clares, perd,
es produeixen en la valoraci6 de les expectatives de futur
professional per a unes i pels altres: a igualtat de resultats, el
professorat t€é més expectatives de que siguin nois més que noies
qui pugui tenir un futur brillant en I’ambit de les ciéncies.

Aquestes dades el que posen de relleu €s com les expectatives
del professorat no responen a una ideologia sexista definida i
conscient, El professorat situa en el pla de les diferéncies sexwals
naturals els comportaments i rols diferents entre uns i altres, Pot,
fins i tot, tenir una actitud critica respecte al paper que juga la
familia en la socialitzacié de nens i nenes en rols sexuals especifics
(Kelly et al. 1982), No obstant, no és conscient de qué a partir de la
seva actitud reforci la definicié dels géneres i dels mateixos rols
sexuals,

ii}) La interaccié a Uaula i altres practiques escolars

La interaccié entre docents i alumnat ha estat també un altre
ambit de recerca dins 1’estudi de la relacié entre curriculum ocult i
sexismel2, Des dels anys 70, la recerca sobre la interaccié a 1’aula
ha partit de la hipdtesi de que el professorat dedica més atencié als
nois que a les noies. Aquesta hipdtesi s’ha analitzat tant des d’un

12 Brophy & Good (1974) sintetitzen eols resultats sobre les recerques
d'interaccio
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punt de vista quantitatiuv = com qualitatin. Pel que fa a les
diferéncies quantitatives, tots els estudis realitzats des de finals
dels 70 tendeixen a confirmar un nivell més elevat d’interaccié
verbal entre el professorat i els nois (Sarah 1980; Blumenfeld e: al.
1982; Subirats i Brullet 1988, entre molts altres). Pel que fa a les
diferéncies qualitatives, les recerques s’han dirigit a analitzar les
diferéncies en els continguts dels missatges dirigits a un i altre sexe,
i a partir d’aquests, els efectes sobre 1’adquisicié de rols sexuals
especffics per a cada grup (Delamont 1980 & 1983; Clarricoates
1980a; Evans 1982; Robinson 1992).

L’inic estudi complet que disposem al nostre pais sobre la
interaccié a P'aula és el de Subirats i Brullet (1988). Aquest estudi,
realitzat sobre una mostra d’onze centres de primaria de Catalunya,
il.lustra com els nens es converteixen en els protagonistes de 1’aula,
tant per la quantitat i qualitat d’atencié que reben!3 com pel nivell
més elevat d’intervencions voluntaries que desenvolupen. Els nens
reben 1’atencié positiva (se’ls dirigeixen més frases relatives a
1’organitzacié del treball escolar, més verbs de moviment) aixi com
la negativa (frases relatives a la regulacié del comportament). Els
nivells d’interaccié i de participacié voluntaria soén variables en
funcié de 1la situacid escolar. Les diferéncies s’accentuen
especialment en les situacions menys dirigides pel docent, és a dir,
on la norma de participacié esta molt poc regulada (assamblees,
experi¢ncies al laboratori, plastica, etc.). També demostra com les
diferéncies en 1'index d’interaccié s’accentuen en els primers cursos
de I'EGB, precisament en les edats clau en !’aprenentatge de les
normes explicites i implicites de la institucié escolar. Pel que fa a les
variables edat i sexe del docent, sense existir diferéncies
exagerades, el professorat més jove tendeix a discrimar menys
sexnalment que el professorat de més de 30 anys. Respecte al sexe,
son les mestres qui tendeixen a discriminar més, gqiiestié deguda

13 1 'estudi, com les mateixes autores assemyalen, no es basa en una mostra
representativa d’escoles. Es tracta més  aviat d’una exploraci6é inicial que
doni pas a imvestigar hipdtesis més en profunditat, que no pas d'una
explicacié sobre la transmissié de codis de génere. En qualsevol cas, l'index de
sexisme general obtingut en aquest estudi és de 74 sobre 100; és a dir, per a
cada 100 paravles dirigides a nois, se'n dirigien només 74 a les noies.
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especialment a I’atencié posada en la regulacié del comportament
dels nens,

D’altra banda, tot i 1’existéncia de diferéncies respecte al nivell
d’adjectivacié del llenguatge del professorat dirigit a unes i altres
(el llenguatge de les nenes és més adjectivat) ni aquesta recerca ni
cap altra confirmen I’existéncia de codis lingiiistics diferents per a
cada génere. A diferéncia del que succeeix en el cas de les classes
socials -on s’ha investigat sobre els diferents codis de parla segons
Porigen social dels individus i el conflicte que es produeix davant
del desajust entre el codi lingiifstic adquirit a la familia i el codi
utilitzat per I’escola (Bernstein 1975)- en el cas del génere no pot
afirmar-se amb seguretat que existeixi un codi lingiifstic especific
per a les noies, ni a la familia ni a I’escola. Les tiniques hipdtesis que
s’han arribat a assenyalar fan referéncia a diferéncies en I’entonacié
del llenguatge dirigit a cada sexe. Aixd, perd, no s’ha contrastat
empiricament.

Fora de la interaccio verbal entre professorat i alumnat, altres
recerques han investigat sobre formes més subtils a partir de les
quals actua la discriminaci6 sexista. Aquest és el cas de les
recerques que han avaluat la interaccié a I'escola des d’un punt de
vista de diferncies en el contingut dels missatges dirigits a cada
sexe i altres formes simboliques de transmissié i adquisicié de rols
sexuals. Des d’aquest punt de vista s’han realitzat anilisis de
diferents practiques escolars, com sén 1’organitzacié formal de
’escola, les estratégies disciplinaries, la socialitzacié i sociabilitat de
IPalumnat i les propies actituds i comportaments de 1’alumnat
(Delamont 1983).

L’organitzacié formal de la institucié escolar fa referéncia a tots
aquells ambits de separacié escolar per sexes: vestuaris, espais de
joc, llistes i enregistraments, bates, normes de vestit, etc. Aquestes
qiiestions, recollides per Clarricoates (1980a) o per Delamont
(1980), ldgicament variables segons les escoles, accentuen la
separacié sexuval en més o menys mesura. Més enlla dels espais i
ambits especificament pautats, altres treballs han posat de relleu
com en les relacions socials quotidianes de I'alumnat es produeixen
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processos de construccié simbolica d’espais sexualment delimitats,
la transgressié dels quals és oposada per part de cada grup sexual.

Les correccions discipliniries acostumen a ser diferents per a
cada sexe. Algunes recerques han posat de relleu com aquesta és
una font clarament productora de diferenciacié entre els géneres, ja
que Pexercici del poder i autoritat per part del professorat és molt
diferent per a cada sexe (Beynon 1989; Abraham 1989; Robinson
1992). Tot i la reduccié del castig fisic (excepte en el cas de ’estudi
de Beynon), la violéncia verbal i les mesures coercitives sén

_clarament estratégies disciplinaries de refor¢ de la masculinitat. La

percepcié de les noies com a passives, submises, etc, implica vna
manca de necessitat de desenvolupar mesures especifiques de
control disciplinari per a les noies. Els estereotips de génere, d’altra
banda, s6n reforgats a través de la correccié de conductes desviades
respecte a la pauta de génere.

Pel que fa a la socialitzacié, diverses recerques han posat de
rellem com el professorat reforga més o menys explicitament
conductes i activitats adequades per a cada génere, de la mateixa
manera que reprimeix I’aparicié de desviacions. Estudis etnografics
assenyalen com existeixen des d’al.lusions a les formes de vestir,
frases que posen en relacié la cura de I'estética ambd la feminitat,
I’associacié entre masculinitat, virilitat i risc, fins a mofes del
professorat basades en l'exageracié de comportaments associats a
cada génere (Clarricoates 1980a; Cunnison 1989). La coercié dels
comportaments espontanis es manifesta també en I’establiment de
limits a la sociabilitat dels individus. El professorat exerceix un
control correctiu automatic sobre actituds i comportaments dels
nois propers a la feminitat (com pot ser I’excés de manifestacions
afectives amb altres companys, un interés explicit en la bellesa
personal, etc.) o sobre actituds i comportaments de les noies
propers a la masculinitat (4s d’un determinat llenguatge,
agressivitat en D’esport i en les relacions socials, etc).

Finalment, una de les caracteristiques especifiques de la
reproduccié de les relacions de génere a la vida quotidiana de
I’escola cal situar-la en les prdpies actituds i comportaments de
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I’alumnat. Les tendéncies a agrupar-se per sexes en els
agrupaments lliures, la reproduccié dels rols sexuals a través del joc
(Walkerdine 1990), la demanda de jocs i espais diferents, 1’is
d’expressions estercotipades propies a la cultura de cada génere,
etc, s6n algunes accions de 1’alumant que confirmen el procés de
definicié 1 distincié entre masculinitat 1 feminitat.

2.1.2.3. L'ensenyament com a treball femeni

Una darrera qiiesti6 que ha orientat la recerca sobre génere i
educacié es centra en l’estudi de la posicié de les dones dins del
sistema educatiu. Dues qiiestions han estat fonamentals en aquests
estudis. En primer lloc, 'anidlisi de 1'impacte de la ideologia de la
domesticitat, recolzada i emfatitzada a través de les institucions
estatals i de les prictiques culturals, sobre la compatibilitat entre
I’ensenyament com a professié i el treball a 1’esfera familiar,
ideologia que converteix l’ensenyament en wun tipus de carrera
professional ideal per a les dones i eficag per a preservar la divisié
sexual del treball a I’esfera domeéstica. Un segon ambit d’analisi s’ha
centrat en com el sistema educatiu esdevé un mercat de treball
més, on es produeix discriminacid sexual, no a través de les
diferéncies salarials, perd si a través de [’ocupacié quasi
exclussivament masculina de les posicions més elevades del sistema
educatiu.

A partir d’un estudi basat en 40 entrevistes a mestres,
Clarricoates (1980b) demostra com la ideologia de la compatibilitat
de ’ensenyament com a professi6 amb la funcié basica de les dones
com a mares i com a esposes és completament interioritzada per les
dones ensenyants. Les seves respostes emfatitzen tant els
avantatges que comporta una “semi-professi6” com 1’ensenyament
per la seva compatibilitat amb les tasques doméstiques, com les
dificultats *“d’acomplir amb les obligacions de la lar pel fet de
treballar”. D’altra banda, la percepcié subjectiva d’aquest dualisme,
lluny de generar oposicié, genera en les dones entrevistades un
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sentiment de culpabilitat i de justificacié per la impossibilitat de ser
una “mare perfecta” i una “mestra perfecta”.

Aquesta actitud, d’altra banda, és coherent amb la tesi d’Apple
(1936) sobre l'eficacia de la ideologia del professionalisme, a la qual
hem fet referéncia al capitol anterior. En aquest sentit, 1’eficacia de
la ideologia patriarcal-capitalista per a continuar mantenint el
dualisme entre les esferes pidblica i privada queda reflectida a
partir de les respostes de les dones ensenyants: a mesura que creix
el nivell d’exigéncia de la professié, la compatibilitat entre la vida
professional i la vida privada esdevé cada vegada més
problematica. Es a dir, la contradiccié potencial que podria derivar-
se de les dificultats per mantenir un nivell professional optim i el
control del treball de la llar, és una contradiccié silenciada, que no
apareix. El que podria ser una font de reivindicacié col.lectiva per
part de les dones esdevé un problema individual, el qual necessita
resolucié personal.

Acker (1983 & 1987) ha subratllat com Ila investigacid
socioldogica sobre el professorat ha ignorat completament aquesta
localitzacié dual de les dones ensenyants i com aix$é ha tingut
conseqiitncies sobre 1’elaboracié d’un discurs “acusador” de les
dones ensenyants, com a grup que dificulta la professionalitzacid
del professorat, alhora que ha impedit la construccié d’uma critica
de la socialitzacié dels ensenyants en tant que forma de control
social per part de I’Estat. Per a aixd cal dirigir-se a ’estudi de la
professi6 com a carrera, i per tant, a l'estudi de la sitwacid
ocupacional de les dones ensenyants. Aixd ens porta a la
consideracié de 1’estructura ocupacional de la professié i de la
mobilitat interna.

Sobre aquesta qiiestié, diversos treballs han assenyalat com, tot
i ésser el magisteri una professié que ha sofert un clar procés de
feminitzacié, aquesta feminitzacié no afecta la distribucié de carrecs
dins la jerarquia escolar (Apple 1986; Acker 1983, 1987 & 1989;
Evetts 1989). Les diferéncies en les dades sém prou clares. En el cas
de Gran Bretanya, per e¢xemple, pafs amb wuna diferenciacié
jerarquica interna del sistema educativ més gran que la del nostre, i
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per tant, amb una carrera professional ben definida, mentre que hi
ha un 77,6 % de dones ensenyants a primaria i preescolar, només hi
ha un 44,9 % de directores. La resta de posicions dins la jerarquia
escolar segueix la mateixa pauta: com més elevada &s la
responsabilitat associada a un carrec, més probable és que aquest
sigui ocupat per un home!4,

Pel cas de Catalunya, les dades demostren menys desigualtat.
Segons dades del curs 1989-90, per a un 75,25 % de dones a
I’ensenyament primari, un 60,19 % ocupa carrecs directius. Aquesta
relacié és de 49,68 % vs. 44,61 % a ’ensenyament secundari i 27,42
% vs. 19,46 % a I’ensenyament superiorl5, Les diferéncies amb Gran
Bretanya per al nivell de primaria no poden interpretar-se com a
producte d’un sistema educatiu més igualitari, siné a partir de les
diferéncies en les vies d’accés entre ambdés sistemes als llocs de
responsabilitat dins del centre educatiu. Mentre que al nostre
sistema educatiu 1’accés als carrecs directius no estd formalitzat
burocraticament, essent I’experi¢ncia professional el factor que
habitualment déna accés a la direccidé del centre, en el cas de Gran
Bretanya els carrecs directius (headiechers), necessiten d’una
formacié de postgrau especifica. En existir uns canals de mobilitat
pautats, i unes jerarquies de poder explicites, s’accentuen les
diferéencies de participacié en cirrecs directius entre ambdés sexes.

En qualsevol cas, perd, les dones estan sots-representades
desproporcionadament en els carrecs de responsabilitat de tots els
nivells educatius. D’entre els factors explicatius d’aquesta
desproporcié, diferents recerques han assenyalat tant factors de
tipus estructural, com la designaltat sexuwal interna a les prdpies
institucions educatives o un grau més elevat d’ambicié masculina
per la mobilitat ocupacional (el qual es tradueix en més sol.licituds
d’ascens professional per part dels homes), com e¢lements de la
propia socialitzacié de les mestres, com, per exemple, una
autopercepcié de les mestres de manca de possibilitats de promocié

14 Dades del Department of Education Science (1986).- Statistics of Education:
Teacher in Service England and Wales, London, HMSOQ, extret de Acker (1987)

15 Dades extretes de Rovira (1993).
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professional per raé del seu sexe, una supeditacié de la professié a
I’ambit privat o la propia inseguretat personal.
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2.2. Les ideologies prictiques de génere com a fonts de resisténcia
al_canvi

L’apartat anterior ha posat de relleu com el professorat juga un
paper fonamental en el procés de reproduccié de les relacions de
génere, Les seves prictiques reforcen la definicié dels generes,
estableixen les fronteres entre les conductes femenines i masculines
i desenvolupen els mecanismes de control adequats en els casos de
transgressié dels Ifmits fixats, tant materialment com
simbolicament. La nombrosa recerca sobre aquesta qliestio, tot i
estar poc fonamentada des d’un punt de vista tedric i ser de
naturalesa diversa, posa també de manifest com I’organitzacié i
produccié de practiques del professorat no sén mai explicitament
sexistes. El sexisme a I’escola, en aquest sentit, esdevé clarament un
problema de conseqiiéncies no intencionades dels actors, les quals,
d’altra banda, romanen invisibles al professorat en no aparéixer una
oposicié explicita per part del grup dominat.

Ara b€, per tal de construir i avaluar ’eficicia d’una metodologia
de canvi educatiu que impulsi el professorat a la produccié de
practiques no-sexistes (qiiestié assenyalada al darrer apartat del
capitol anterior), ens cal primer caracteritzar quins sén els aspectes
de la ideologia dominant que condicionen la formacié d’una
perspectiva educativa col.lectiva i que, en conseqiidncia, actuen
sobre les percepcions i practiques educatives del professorat,
limitant P’aparicié d’unes practiques diferents. Es a dir, ens cal
determinar la manera en que “actua” el principi d’hegemonia, per
després identificar les seves contradiccions amb la practica com a
fonts potencials de canvi.

Si, tal i com hem vist, la discriminacié sexista es produeix de
forma inconscient, seria incorrecte cercar les fonts de resisténcia al
canvi a partir de la verbalitzacié del professorat dels seus
posicionaments ideologics respecte a com I’escola ha d’educar cada
grup sexual. La reproduccié de les relacions de génere opera al
nivell més alt de subtilitat; tant la produccié de practiques dels
agents de transmissid com la resisténcia a modificar-les tenen la
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seva legitimacié en un discurs educatinu global i en la valoracié que
el propi professorat fa de D'eficicia de les seves practiques. En
ambdds casos, el geénere no constitueix una variable important, ni
des del punt de vista de la planificacié de practiques ni de
I’avaluacié dels efectes d’aquestes practiques.

Si en el capitol anterior hem assenyalat com el funcionament
exités de la practica hegemonica té la seva base en les ideologies
practiques dels agents (Sharp 1988), podem ara identificar les
ideologies practiques de génere en el sistema educatin com aquelles
idees, actituds i conjunt de practiques no qiiestionades del
professorat, les quals donen lloc a una reproduccié de les
desigualtats entre grups sexuals i a una divisié i jerarquitzacié dels
generes.

E’estudi de les ideologies practiques de génere pot ser realitzat a
través de dues vies:

a) Davant d’un problema de desigualtat social i cultural entre grups
socials, esdevé fonamental per a 1’estudi de les ideologies practiques
dels agents la identificacié d’aquells principis ideoldogics dominants
d’igualtat educativa que es deriven del discurs del professorat i la
valoracié de les conseqii¢ncies no intencionades de I’aplicacié
d’aquests principis sobre la igualtat d’oportunitats entre els grups
socials. Es a dir, a través del que Sharp & Green (1975) anomenen
les “perspectives del professorat”, les quals expressen quin &s I’estat
de la consciéncia dels agents i les conseqiiencies d’aquest sobre la
jerarquitzacié cultural i sobre les desigualtats socials. La primera
via de determinacié de les ideologies practiques de génere és, doncs,
identificar aquests principis dominants d’igualtat educativa -no
qiiestionats com a principis educatius democratics fonamentals- i
valorar els “efectes no desitjats” d’aquests principis sobre cada grup
sexual.

b) Aquests principis actuen al mateix temps legitimant unes
practiques determinades (i les seves conseqiiéncies) i imposant
limits al canvi de prictiques del professorat. Per tant, una manera
de caracteritzar les ideologies practiques és a través de ['andlisi de
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la projeccié d’aquests principis sobre les actituds del professorat
davant del canvi. Es a dir, a partir del tipus de disposicions o
resisténcies al canvi del professorat davant I’aplicacié de les
politiques d’igualtat d’oportunitats en el terreny de 1’educacié no
sexista.

Respondre a ambdues qiiestions - la primera fa referéncia al que
Giddens (1984: 7) anomena consciéncia discursiva i la segona al
que anomena consciéncia practica - constitueix un exercici
ineludible per a caracteritzar millor la naturalesa del problema; és a
dir, per tal d’entendre com funciona Phegemonia - en la seva versié
de resisténcia al canvi - i per a saber llavors com superar-la, és a
dir, especificar quines sén les condicions que s’han de generar
externament per a que es produeixi un canvi en les actituds del
professorat respecte al seu paper reproductor de les relacions de
geénere.

En els dos subapartats segiients (2.2.1. i 2.2.2)) reflectiré
ambdues qiiestions.

2.2.1. Els_principi tius minants en iscurs del prof

com a_principis emmascaradors i legitimadors de les diferéncies de

-

CNer

En la valoracié realitzada en [’apartat anterior dels estodis sobre
génere i educacié, hem vist com alguns d’ells han tractat de manecra
central o tangencial la qiiesti6 de la caracteritzacié que el
professorat fa del seu alumnat (Clark 1990; Stanworth 1981; Adams
& Arnot 1986, Subirats i Brullet 1988, entre d’altres). Els estudis
posen de relleu com, tot i que el professorat manifesta tractar
I’alumnat de forma igualitaria, en les caracteritzacions dels
individus el génere (o la desviacié respecte al genere “adequat™)
esdevé una variable fonamental de classificaci6! .

16 Stanworth (1981), per exemple, demostra a (ravés d'una situacid
experimental en la qual el professorat ha d'aparellar lliurement I'alumnat de
la seva c¢lasse com hi ha un elevat percentatge d'agrupaments entre individus
del mateix sexe.
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A partir de P’analisi de les caracteritzacions podem deduir que el
professorat fa rellevants dos principis educatins fonamentals!? : en
primer lloc, el principi de la unicitat de cada individu i com [’escola
ha d’atendre les necessitats especifiques de cada individu per a la
seva educacié i el desenvolupament de la seva personalitat; en
segon lloc, el principi de la garantia de la llibertat d’eleccié dels
individus i ’atencié indiscriminada a tot I’alumnat com a mitja per a
garantir-la,

La idea psicopedagdgica de la wunicitat individual en el
desenvolupament de la personalitat i en 1’autonomia de les formes
d’aprenentatge, juntament amb el principi de que l’escola ha
d’atendre les necessitats especifiques de cada alumne, si bé, com
assenyala Clark, “pot considerar-se com un marc per a una educacid
lliure que no tanqui els nois i les noies en rols sexuals estereotipats”
(Clark 1990: 13) i, per tant, és en darrer terme progressista (en el
sentit de que les diferéncies de génere o de classe no condicionarien
el procés educativ de l’individu), té conseqiidncies clares sobre
I’estratificacié interna de 1’aula, com bé posen de rellen diferents
estudis etnografics (Sharp & Green 1975; Pollard 1984; Clark 1990;
Ridell 1989).

L’efecte de 1’aplicacié d’aquest principi sobre la discriminacié
sexista es produeix a partir de la produccié i reproduccié d’un
model de deficit cultural. En la mesura en que l’escola segueix
essent una institucié d’homogeinitzacié i normalitzacié cultural (en
la qual implicita o explicitament funcionen indicadors de
comportament i de rendiment que porten a PpProcessos
d’estratificacié de 1’anla) I’atencié a la diversitat individual no pot
tenir efectes reals. L'estudi de Sharp & Green (1975) per exemple,
demostra a partir d’entrevistes amb mestres com el professorat
compatibilitza en les seves interpretacions d’atencié a la diversitat

17 La determinacié de la ideologia del professorat a partir de la projeccié
d'uns principis educatius en les caracteritzacions de l'alumnat és un métode
seguit per molts estudis. Els dos principis que jo assenyalo com a fonamentals
apareixen també a Sharp & Green (1975), Clark (1990), Boyd (1989) entre
d'altres. Des d'un punt de vista tedric, Sharp (1988), Flecha et al. (1987) o
Apple (1981) es refereixen a la forga del principi de Iindividvalisme sobre la
ideologia educativa.
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individual amb les baixes expectatives de rendiment de 1’alumnat.
El professorat, de forma inconmscient, projecta en les seves
valoracions personalitzades una jerarquia de valors i actituds rigida.
‘La projeccié inconscient d’un model cultural homogeni en 1’avaluacié
implica que la diversitat individual sigui substituida per un conjunt
de distancies diferents de 1’alumnat respecte a un model inic.

La critica de diversos autors neomarxistes durant els anys 70,
com la de Sharp & Green, es centrd en constatar com I’educacié
“centrada en el nen” no eliminava el fet que el professorat continués
. produint practiques en base a un model de privacié cultural, segons
el qual l'origen social de 1’alumnat determinava les dificultats per
assolir uns minims culturals i per a continuar en el sistema
educatiuv.

En el cas del geénere, les critiques han aparegut més tard perd en
el mateix sentit. El professorat actua de manera inconscient a partir
d’un model de deficit cultural. Els arguments bisics d’aquestes
critiques sén els segiients: A 1’escola, la diversistat que podria
derivar-se dels valors de cada génere no es produeix, ja que el
génere femeni resta institucionalment invisible. Els valors
tradicionalment i histdoricament associats a la feminitat pertanyen a
Vesfera privada, mén pel qual no prepara la institucié escolar. El
moén al qual P’escola fa referéncia a través dels seus textos i
missatges €s el de l’esfera piblica, i, per tant, el mén que ha estat
histdricament sota ¢l control dels homes. En aquest sentit, el model
a partir del qual I’escola avalua I’individu i ¢l sen progrés educatin
és un unic model masculi. Les aportacions individuals referents a
qualsevol model alternatiu a aquest no s6n considerades
institucionalment com a aportacions diverses, siné com a mancances
de les necessitats per a un desenvolupament autdnom en la vida
piblica.

L’escola, per tant, homogeinitza i normalitza els individus al
voltant d’un sol model, i de forma inconscient ¢met missatges
diferents per a cada grup sexuval. Els nois reben el missatge
d’esdevenir persones amb una sola preséncia basica en la vida
publica. Pel desenvolupament d’aquest rol no només és necessiria
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I’adquisicié d’uns continguts determinats, sino la interioritzacié d’un
conjunt de pautes de comportament (autocontrol afectiu,
independéncia, etc.). Es per aixd que esdevenen els protagonistes de
la vida escolar. En el cas de les moies, aquestes “reben un missatge
doble: podran participar en |'ordre col.lectiu, perd no ostentar el
protagonisme. Hauran d’interioritzar la disciplina escolar i el
bagatge cultural gque suposa, perd aquesta interioritzacié els seri
menys valorada i hauran d’aprendre a mantenir-se en un segon
terme” (Subirats i Brullet 1988: 146).

El segon principi aplicat pel professorat com a principi
democratic fonamental és el principi de la llibertat individual
d’eleccié. Sharp (1988) assenyala com aquest principi constitueix un
resultat histdric de 1’adaptacié exitosa del liberalisme dominant al
Harg del segle XVII davant la pressié de 1’igualitarisme radical i de
la ideologia democratica derivada de les lluites de classe de la
Revolucié Francesa i de la primera meitat del segle XIX:

“La teoria democratica liberal moderna és el resultat d’una incorporacié
satisfactdria al liberalisme de les nocions igualitdries que presentaven un
desafiament radical a la seva hegemonia. La ideologia i les formes de la
democracia parlamentaria sén el resultat d’aquest procés progressiu
d’adaptacié i incorporacié que és caracteristic de qualsevol ideologia
hegemonica,” (Sharp 1988: 102)

La ideologia liberal ha penetrat a I’escola democratica de manera
eficag. Per a una escola democratica és inadmisible que existeixi
coaccid sobre les decisions individuals. Ni 1’Estat ni cap agent extern
poden imposar-se sobre 1'individu, el qual és lliure d’escollir a
partir dels seus interessos, la seva informacié i ¢ls seus merits. En la
ideologia dominant del professorat, el poder garantir aquesta
llibertat d’eleccié €s una condicié basica del sistema educatiu. Com a
agents de transmissié, els mestres i les mestres han de proporcionar
la informacié i posar les condicions necessaries per a que cada
alumne esculli lliurement, tant dins 1’escola (interessos per
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determinades assignatures, per a diferents tipus de jocs, per
diferents esports, etc) com fora d’elfa (eleccié d’estudis
postobligatoris o eleccié professional).

Perd en la ideologia dominant del professorat també hi consta el
mitja a través del qual la Hibertat d’eleccié dels individus é&s
garantida. En efecte, el professorat interpreta que el principi
d’igualtat d’oportunitats educatives i posteducatives es garanteix a
través “d’atendre a tots els individus igual”. Qualsevol intervencio
que alteri aquesta norma és interpretada per l’escola com una
coaccié 1, per tant, com una transgressié de la igualtat democratica.
Un curriculum unitari (fins que I’alumne estigui en disposicié
d’escollir lliurement) i una atencié pedagdgica justa i equitativa sén
elements basics per a garantir la igualtat educativa.

La sociologia de I'educacié ja ha realitzat la critica dels efectes
d’aquesta ideologia dominant sobre la reproduccié i legitimacié de
les desigualtats entre classes socials!8, Aquestes critiques han
subratllat el caracter reproductiv de les desigualtats que té 1la
dispensacié de la mateixa educacié a individus amb procedéncia
social diversa, a través principalment dels efectes sobre la divisié
social del treball, entre treball manual i intellectual. El fet de que
les eleccions dels estudiants responguin als diferents merits
adquirits al llarg del procés educatiu i a “decisions voluntaries”!? ,
s6n aspectes que legitimen democriticament la propia funcié
reproductora de les desigualtats socials.

En el cas de les desigualtats sexuals, 1'impacte d’aquesta
ideologia pot considerar-se idéntic que en el cas de les diferéncies
de classe. La reproduccié de la divisi6 sexual del treball en les
esferes piblica i privada es legitima en la mesura en que les
eleccions de les noies sén conseqiiéncia de decisions efectuades
sense coaccié dins la institucié escolar. No obstant, en el cas de la

18 veure per exemple la critica al concepte d'educacié compensatdria de
Bernstein (1975) o Il'impacie d'un dnic codi elaborat sobre la classe obrera
(Bernstein 1977). Per a YV'Estat Espanyol, veure la critica de Ferndndez Engvita
(1987) a laplicacié de la Reforma Educativa a centres experimentals o la de
Flecha, Ferndndez i Guiu (1987).

19 Aquest és el cas, per exemple, de l'estudi de Willis (1977), revisat al capitol
anterior.
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reproduccié de les relacions de génere, podem identificar dos
aspectes que la diferencien de la reproduccié de les relacions de
classe, els quals permeten entendre millor el funcionament de
I’eficacia de la ideologia dominant i els problemes als quals
s’enfronta 1’'aparicié de practiques contra-hegemonigues.

En primer lloc, en el cas de les diferéncies d’origen social,
existeix una correlacié positiva entre classe social baixa i baix
rendiment académic. Aquesta correlacié positiva pot arribar a
giiestionar (i de fet aixi ha estat com a conseqliencia del procés de

. massificacié¢ educativa dels anys 60 i 70 als paisos avangats i a

partir de la posterior aparicié de posicions socioldgiques critiques
com la “nova sociologia de 1’educacié” a principis dels 70), la
premisa de 1’atencidé igualitaria a 1’alumnat i, en conseqiiéncia,
erosionar ¢l principi hegemonic de la meritocracia. En aquest sentit,
les diferéncies observades en ¢l rendiment académic entre classes
socials, si b€ sén un clar indicador de la produccié de desigualtat del
sistema educativ, poden convertir-se en una realitat que legitimi
1’adopcié de mesures especifiques per combatre aquestes
desigualtats manifestes, tant a nivell de politica educativa com des
del punt de vista de les actituds i practiques dels agents de
transmissio. '

Pel que fa a les diferéncies de geénere, la no existéncia d’aquesta
relacié positiva fa més dificil el giiestionament del principi de la
[libertat individual d’eleccié, en la mesura en que els resultats
académics no conserven una relacié positiva significativa amb un o
altre grup sexual. Des d’aquest punt de vista, les possibilitats de
legitimacié de politiques eduncatives anti-sexistes i d’aparicié de
canvis en les practiques del professorat sén més petites que en el
cas de les diferéncies de classe20.

20 B giiestionament al qual ens referim és unm qilestionament tedric. Es a dir,
no pel fet de que existeixi la relacié positiva entre classe social baixa i baix
rendiment académic es produeix en la practica una accié politica dirigida a
combatre-la, i encara menys que, en el cas d'existir, aquesta accié politica
sigui efectivament transformativa. La possibilitat de qliestionament del
principi de la llibertat d’eleccié i de la meritocracia en el cas de les
desigualtats socials, i la dificultat del sorgiment d'aquest qilestionament en el
cas de¢ les designaltats sexuvals, fan referdncia Gmicament a wuna giiestié de
visibilitat o invisibilitat de 1a desigualtat, i per tant, a un problema de
possibilitats potencials de canvi.
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En segon lloc, existeix una diferéncia pel que fa a la forma
concreta que pren la produccié de resisténcies per part del grup
dominat, entre les resisténcies de classe i les resisténcies de génere.
Com hem vist en el capitol anterior, a partir de I’estudi de Willis de
Learning to Labour, la recerca socioldgica sobre les resisténcies de la
classe obrera i d’algunes minories &tniques en el sistema educatin
ha augmentat empiricament, aixi com també s’ha desenvolupat des
d’un punt de vista tedric (Viegas Fernandes 1988; Sultana 1989;
Jones 1989, o Aggleton 198721). Tot i que els ambits d’andlisi i els
tipus de grups estudiats difereixen, existeix una constant em tots
ells, en el sentit de que les resisténcies sén interpretades a partir
d’accions de contestacié a les normes i a les disciplines.
Independentment de si els efectes d’aquestes accions suposen
realment una oposicid i erosié del sistema o si, en canvi, sén actes
que legitimen el fracds escolar de determinats grups, les
contestacions dels estudiants sén generadores de sitmacions
conflictives en la mesura en que s’oposen a la norma establerta.

En el cas de les resisténcies de génere, tot i la diversitat de la
recerca, els estudis realitzats assenyalen diferéncies significatives
entre la produccié d’accions de resisténcia de les noies i els actes
d’oposicié dels nois de classe obrera. Els estudis com els de
MacRobbie (1978), Davies (1983); Anyon (1983), o Abraham
(1989), coincideixen en assenyalar com les resisténcies de les noies
(o en el cas de I'estudi d’Abraham en el cas dels nois allunyats del
model més “masculi”) a la imposicié d’estereotips de génere poden
prendre formes molt diverses. Entre aquestes, algunes accions
d’alguns grups de noies de classe obrera sén semblants a les
resistencies dels nois de classe obrera. No obstant, les actituds o les
accions habitualment interpretades com a actes de resisténcia sén
les que suposen tant una adhesié exagerada a la norma escolar com
una exageraci6 de la feminitat. Aayon (1983) identifica aquests
actes d’adhesié a les expectatives de ginere com a actes en els quals
es produeix constantment una dialéctica entre adaptacié i
resisténcia:

21 Llestudi de Aggleton fa referéncia a les resisténcies dels nois de classe

mitja i constitueix una excepcié en aquest tipus d'estudis,
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“La dialdctica entre adaptacié i resisténcia es manifesta en les reaccions de
les dones i les noies a les situacions contradictdries a les quals s'enfronten. La
majoria de noies no adquireixen totalment, com tampoc escapen
completament, dels imperatius de la 'feminitat’. Més aviat, la majoria de dones
i noies presenten resistdncia (conscient o inconscientment) a la degradaci6
psicoldgica i a la baixa auto-estima que es derivaria de 1’aplicacié de la
ideologia de feminitat dominant: submissié, dependéncia, dedicacié al treball
domestic, passivitat, etc.” (Anyon 1983: 23)

A partir d’aquesta premisa, Anyon interpreta en el seu estudi
com a processos dialéctics d’adaptacié i resistencia la produccié de
diferents practiques per part de les noies. Per exemple, la
dil.ligéncia en el treball escolar i I’exageracié positiva del rendiment
academic ¢és interpretada per Anyon com una accié que respon a les
expectatives de geénere femeni d’obediéncia, compliment, etc. -per
tant, com una accié d’adaptacié-, perd també com una accié de
resisténcia en la mesura en que s’oposa a d’altres estereotips de
génere: passivitat i submissié. L’exageracié de la feminitat, -a través
del vestit, el llenguatge o la gesticulaci6- d’altra banda, constitueix
una confirmacié de I1’adquisicié de 1la feminitat, perd en
determinades circumstancies representa un acte de resisténcia per
a evitar les tasques escolars.

La identificacié de resisténcies femenines té els mateixos
problemes que els assenyalats per Hargreaves (1982) respecte a
I’analisi de les resisténcies de classe; és a dir, el perill que suposa
interpretar qualsevol accié dels grups dominats com a actes
d’oposicié al sistema. En qualsevol cas, el que es fa evident és el
caracter invisible de les resisténcies de génere i, en conseqiiéncia,
les dificultats per a que ¢l professorat les pugui identificar com a
actes d’oposicié. En aquest sentit, la invisibilitat de les resist®ncies
de génere, en la mesura en que aquestes no provoquen un conflicte
institucional com les resisténcies de classe, actua com un obstacle
més a la produccid institucional de prictiques no sexistes.
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2.2.2. Les actituds del professorat davant del canvi

Fora de Dl’analisi de les caracteritzacions de I’alumnat, una altra
forma d’identificar les ideologies prictiques de ginere es situa en
I’analisi de les actituds del professorat. El grau d’acord o desacord
amb I’adopcié de mesures dirigides a la igualtat d’oportunitats en el
terreny de les desigualtats sexuals ens aporta més informacié
relativa a les perspectives educatives del professorat i a les vies a
través de les quals determinades resisténcies al canvi poden ser
afrontades i superades a través d’un programa d’intervencié
educativa.

Cal dir que, malauradament, les fonts d’informacié disponibles
per a aquesta analisi no poden ser fonts relatives al professorat del
nostre sistema educatiu, degut a la inexisténcia de recerca d’aquest
tipus. La base informativa d’aquest apartat s’extreurd de les
avaluacions dutes a terme a Gran Bretanya, pais amb més produccié
académica i amb més tradici6 de politiques d’intervencié en la
qiestié relativa al sexisme en 1’educacié, tant des d’un punt de vista
public com académic?2,

Dues fonts d’informacié ens serveixen per a avaluar les
caracteristiques de les respostes: en primer lloc, els qiiestionaris i
estudis qualitatius sobre les actituds del professorat, dirigits a
avaluar el nivell d’implicacié tedrica del professorat amb iniciatives
encaminades a la millora de la igualtat d’oportunitats entre els
sexes. En segon lloc, les avaluacions del canvi en les actituds del
professorat respecte a aquelles experidncies que ja han endagat
programes especifics d’educacié no sexista, algunes de les quals han
utilitzat meétodes de recerca-accié.

22 A nivell d'iniciativa pidblica destaquen les politiques d'igualtat
d’oportunitats dutes a terme per les Local Education Authorities (LEAs) a
principis dels anys 80. A nivell universitari, cal destacar projectes com el
Girls into Science and Technology (GIST) o el Giris and Occupational Choice
(GAOQC), entre molts altres.
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La primera qiiestié ha estat estudiada entre d’altres per Pratt
(1985) i Kelly et al. (1987), a través de qiiestionaris d’'actituds.
Aquests giiestionaris tenen importants problemes metodoldgics, els
quals tenen ldgicament conseqii®éncies sobre 1’analisi23, Altres
treballs, com el d’Adams (1985), fan avaluacions semblants a partir
d’entrevistes al professorat. Tot i els problemes d’aquests treballs,
alguns resultats significatius, tot i que han de ser considerats amb
cura, ens ajuden a caracteritzar les ideologies practiques de génere.

Les tendéncies més significatives que s’obtenen d’aquests
estudis son les segiients:

i) El professorat es mostra basicament d’acord davant la formulacié
generica de I’aplicacié de les politiques d’igualtat d’oportunitats
entre ¢ls sexes a les escoles, és a dir, quan no s’especifica en les
preguntes formulades qué s’entén per igualtat d’oportunitats: quins
objectius té i quins medis per a assolir-la.

ii) L’escola és, pel professorat, una institucié neutra que proporciona
ies mateixes oportunitats a tots els individus. El professorat pot
arribar a recondixer l'existdncia d’estereotips de genere, adquirits
durant la socialitzacié familiar, perd no considera que I’escola
contribueixi a la formacié d’aquests estereotips.

23 Una constant en els estudis sobre les actituds sexistes del professorat és el
fet de barrejar entre els items del qiiestionari, preguntes dirigides a
'avaluacié de la interioritzacié dels estereotips de genere (preguntes del
tipus: "els nois tenen una aptitud natural per les matcmatiques superior a les
noies) amb preguntes dirigides a mesurar ¢l grau de disposici6 a la
introducci6é de canvis generals o especifics (per exemple, preguntes del tipus:
"¢l professorat hauria d'emprendre politiques d'igualtat d'oportunitats, adhuc
sense recolzement familiar"). La inclosié d'ambdés tipus de preguntes no és
problematica sempre que e¢s mantingui la separacié analfticament. No
obstant, estudis com el de Pratt (1985) o el de Kelly et al. (1987) no fan aquesta
distinci6 metodoldgica i incorporen ambdés categorics de qiiestions per a la
caracteritzacié de perfils ideoldgics.

Un segon problema ve determinat per la manca d'una especificacid
més acurada de les hipOtesis que es volen contrastar. Els qiestionaris es
construeixen per a identificar perfils globals d'actituds sexistes, els quals es
construeixen en base a items extremament diversos i sense cap criteri previ
d'agrupament dels mateixos.

Aquestes gilestions, com veurem, seran tingudes en compte en la
construccié dels gilestionaris d'actituds que s'utilitzaran al llarg de l'estudi.
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ii) Quan la politica d’igualtat d’oportunitats &s formulada en
mesures especifiques que impliquen un canvi curricular, un canvi
en les practiques del! professorat o en les formes d’organitzacié
escolar, les respostes del professorat s6n majoritdriament negatives.

iv) En relacié amb la qiiestié anterior, el professorat rebutja
especialment qualsevol mesura de discriminacié positiva,

v) El professorat tendeix a mostrar-se en desacord amb les mesures
que porten a una alteracié de les eleccions individuals, especialment
pel que fa a les opcions de tipus d’estudis de I’alumnat i a les
orientacions professionals.

vi) El professorat es mostra en desacord amb aquelles qiiestions que
plantegen atencions diferents a les necessitats especifiques - de cada
grup sexual.

vii) L’analisi d’algunes variables independents posa de relleu com
les dones mostren una actitud més positiva que els homes davant la
hipotética introduccié de mesures d’igualtat d’oportunitats. Pel que
fa a l'edat, el professorat de més edat és més comservador que el
professorat més jove. L’analisi de la variable especialitat, finalment,
demostra com el professorat d’humanitats és “menys sexista” que el
professorat d’assignatures de ciéncies.

La segona informacié6 per a mostrar 1’arrelament de les
ideologies practiques de génere pot identificar-se a través dels tipus
de reaccions del professorat davant d’experidéncies d’intervencié en
educacié mo sexista. Els resultats més interessants corresponen als
projectes Girls into Science and Technology (Whyte 1986), i Girls
and Occupational Cheice (Chisholm & Holland 1986 & 1987)24,
Ambdés programes, duts a terme durant la primera meitat dels 80
a Anglaterra, constitueixen les experidncies més completes
d’intervencié en educacié no sexista2s,

24 Hi ha moltes més experidncics d'intervencié en educacié no sexista, perd
p p

només aquestes han realitzat amb cert aprofundiment avaluacions de les

reaccions del professorat al llarg de la experidncia dintervencis.

25 El GIST constitueix un complet programa d'accié educativa aplicat a
centres de secundaria de Manchester, disenyat amb Fobjectin  d'intervenir
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Les avaluacions realitzades per ambdés projectes posen de
relleu com les percepcions del professorat prévies a 1'inici de
P’experieéncia d’intervencié educativa confirmen les tendéncies
acabades d’assenyalar. En el cas del GIST, tot i que apareixen
algunes posicions de “militancia” contra el canvi (Whyte 1986: 174),
la majoria de reaccions del professorat indiquen una actitud de
bona acollida del projecte. No obstant, aquesta disposicié positiva es
legitima només en la mesura en que el projecte de recerca-accié
s’interpreta com una accié dirigida “...a fer que les noies s’adonin
que hi ha altres camps possibles per a elles” (Payne ef al. 1984, citat
a Whyte 1986: 173). Aquesta interpretacié del problema que fa el
professorat, confirma tant la ideologia de neutralitat educativa com
P’existéncia d’un model de deficit cultural que té la seva millor
expressié en el “blaming the victim”. En la consciéncia del
professorat, la intervencié té legitimitat perqué aquesta es realitza
sobre els individus, perd no sobre la institucié educativa. Aixd
exclou d’entrada la possibilitat de canvis en el curriculum i
I’organitzacié escolar.

D’altra banda, la ideologia de la libertat d’eleccié, de que és el
propi individu qui és en darrer terme responsable de les seves
decisions, pot legitimar una intervencié que eviti les distorsions
externes que puguin pesar sobre la presa de decisions (com la
desinformacié o les expectatives familiars), perd actma com a
obstacle a qualsevol intervencié que es plantegi l’exclussié de cap
individu o grup en favor d’un grup dominat (discriminacié positiva).

Aquests fets es fan també evidents en les respostes del
professorat en el transcurs de 1’aplicacié dels programes. Més enlld
dels obstacles materials als quals s’enfronta qualsevol experiéncia

sobre aquells aspectes relacionats amb ¢l problema del rendiment inferior de
les noies en assignatures de ciéncia i tecnologia. Tot i que es defineix com un
programa de¢ recerca-accif, es centra basicament en aplicar mesures de
canvi sense que el professorat tingui un paper d'investigaci6. El program
aplica mesures de canvi en centres pilot a partir d'un periode breu de
sensibilitzacié.

El GAOC és un programa de recerca-accié en educacié no sexista, pensat

amb l'objectiu d'investigar les causes per les guals les noies tendeixen a triar
llocs de treball davaluats en el mercat de treball i a experimentar mesures de
canvi en aquest sentit,
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de recerca-accié (manca de disponibilitat de temps del professorat,
manca de recursos materials i humans, manca de coneixements
técnics i metodologics, etc), les resisténcies ideoldgiques imposen els
limits a P’abast del canvi. Chisholm & Holland (1987), per exemple,
exposen les dificultats trobades en [’aplicacié de mesures de
discriminaci6 positiva en el projecte GAOC:

“La implicacié politica, que nosaltres esperivem que constituis una base
solida per les relacions entre investigadors i mestres, va ser de fet una altra
area de conflicte potencial. El projecte estava basat en accions de
discriminacié positiva per a les noies. La intenci6 era treballar amb mestres
compromesos amb aquesta posici6, perd aixd no es va produvir sempre.”
{Chisholm & Holland 1987: 250)

En el cas del projecte GIST, les percepcions del professorat
expressen el mateix problema:

“<<El projecte em sembld tan orientat cap a les noies com discriminant pels
nois>>.” (Whyte 1986: 164)

La discriminacié positiva és el cas extrem de qiiestionament de
la manera en que el professorat entén el principi de la igualtat
d’oportunitats. L’exclussié no és, pel professorat, un principi
democratic, i, per tant, no és acceptada ficilment com a mesura
politica legitima. El mateix succeeix amb altres propostes de canvi
que poden significar un qilestionament de 1’arrelament institucional
de determinades practiques, 1’alteracié de les quals no é&s
Jjustificable en funcié dels objectius de la intervencié. Aquest &s el
cas de la separacié per sexes per a la realitzacié de determinades
activitats, qiestié dificil d’admetre també entre el professorat
implicat en programes d’intervencié:
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“Varem constatar que el primer pas important pel professorat va ser
recondixer i admetre la justificacié d’algun tipus d'experiéncia per separat,
per més que aquesta fos temporal i limitada” (Whyte 1986: 150).

En definitiva, les ideologies practiques de geénere i els obstacles
materials fixen els limits a la introduccié de determinats tipus de
canvi, expressats en les resisténcies al canvi curricular, pedagogic o
d’organitzacié escolar26. Tot i aixi, els programes d’intervencid
educativa demostren com s’aconsegueix algun tipus de canvi en les
actituds d’una part del professorat. En cfecte, tot i que les reaccions
detectades sén diverses (des de posicions clares de resisténcia al
canvi a posicions de completa disposicié al canvi), els projectes GIST
i GAOC tenen un impacte significatiu sobre les actituds del
professorat i de l’alumnat. Pel que fa al professorat, aquests canvis
sén detectables a nivell de les modificacions en les interpretacions
que el professorat fa dels comportaments i1 actituds de I’alumnat i
de la realitat educativa en general (necessitats especifiques de les
noies, per exemple), a través de la seva autoavaluacié del canvi
d’actituds a partir de 1’experiéncia (reconeixement conscient del
canvi personal com a conseqiitncia de I’experieéncia), i a través de la
disponibilitat a introduir canvis especifics en el curriculom i 1la
pedagogia. A cada nivell es detecten indicadors que permeten
parlar d’algun tipus de canvi, conscient o no conscient, en el
professorat.

Les actituds del professorat davant de la introduccié de mesures
d’igualtat d’oportunitats, exemplificades a partir dels projectes GIST
i GAOC, ens confirmen com les ideologies prictiques de génere tenen
la seva base no en una ideologia definida respecte a l’educacid i
necessitats diferenciades de cada grup sexuval, siné en 1’arrelament
d’uns principis educatius dominants en la consciencia del
professorat i en [’arrelament institucional de determinades
practiques. Aixi ho demostren les afirmacions al voltant de la
neutralitat de 1’escola i la seva cohergéncia amb el principi d’atencié

26 Malauradament, la manca de més estudis socioldgics que avaluin a fons els
tipus de reaccions del professorat davant d'iniciatives anti-sexistes (i d'altres
estratégies de canvi curricular i pedagdgic) limita una caracteritzaci6 més
acurada de les resisténcies.
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individual i del rebuig de qualsevol mesura de discriminacié
positiva.

No obstant, si bé aquests i d’altres programes constitueixen
experidncies valuoses per a avangar en el coneixement sobre
I'impacte d’un conjunt d’intervencions no-sexistes en les actituds
del professorat i de 1’alumnat, presenten dues mancances
importants,

En primer lloc, en aquests projectes no hi ha una explicacié amb
un suport tedric sdlid sobre la metodologia del procés d’intervencid.
L’epigraf *“recerca-acci6é” = s’utilitza com a tota justificacié
metodoldgica, sense cap més argumentacié sobre les
caracteristiqnes que ha de tenir un procés d’induccié del canvi que
té com a objectin el canvi d’actituds i de prictiques dels agents de
wansmissié. Es a dir, a aquests projectes els manca la conexi6 entre
les caracteristiques especifiques de la transmissié dels géneres a la
institucié escolar, les ideologies practiques de génere del professorat
i el desenvolupament d’una metodologia d’intervencié educativa
que tingui com a objectiv el canvi en la ideologia i en la practica del
professorat.

En segon lloc, i relacionat amb la giiestié anterior, aquests
projectes no aconsegueixen explicar les caracteristiques del procés
de canvi. El canvi és tractat de manera superficial, expressat a
partir d’un conjunt d’indicadors dispersos sense poder explicativ. El
canvi d’actituds i el canvi de prictiques sén considerats com una
conseqiiencia d'un procés d’intervenci, perd sense que existeixi cap
hipotesi sobre les caracteristiques i evolucié del mateix. D’altra
banda, aquesta limitacié es veu reforgada per una anilisi sincrdnica
del canvi, la qual cosa no permet descriure les vies de penetracié
cultural d’una iniciativa, el seu arrelament en la consciéncia dels
agents i el seu nivell d’institucionalitzacid.

Aquestes limitacions intentaran ser superades en aquest estudi.
La primera, a partir de 1’claboracié i justificacié d’una metodologia
d’induccié del canvi que s’adapti a les caracteristiques del sexisme a
I’escola i al paper del professorat en la transmissié6 dels generes,
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com a problema especific de reproduccié social i cultural. La
resposta a la segona qiiestié implica una avaluwacié continuada del
canvi, en la qual les respostes a una situacié (com per exemple, els
qiiestionaris) siguin interpretades com wun complement de
I’avaluacié etnografica. Ambdues qiiestions seran tractades al
capitol segiient.

Préviament, en D’apartat segiient, cal caracteritzar qué pot
entendre’s com a canvi en les actituds del professorat respecte al
geénere, en el sentit de disposicié a la produccié de practiques
contrahegemoniques. Aixd serd fet a partir de l’especificacié tedrica
dels sistemes culturals, com a tipus ideal amb una determinada
expressié respecte a un conjunt de variables educatives rellevants
des d’un punt de vista de génere. La definicié de sistemes culturals
ens permetrd disposar de punts de referéncia per a interpretar el
canvi de discurs i de practiques del professorat.
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2.3. Sistema cultural dominant i sistema contrahegemodnic: Els tipus
S o SOTNaNL 1 sislema contrahegemonic: Els tipus

ideals _sobre genere i _educacié _com a sistemes culturals de
referéncia

Els apartats anteriors han posat de rellen les caracteristiques
especifiques de la reproduccié dels géneres a la institucié escolar:
d’una banda, la naturalesa doble del problema - desigualtat
d’individus i jerarquia cultural -; d’altra banda, el caricter
hegemonic de la dominacié de génere, a partir del que hem definit
com a ideologies practiques de génere.

Aquest apartat t€ com a objectiu discriminar entre formes
d’entendre ’educacié dels géneres, la qual cosa €s fomamental per a
poder caracteritzar un procés de canvi cultural del professorat. En
efecte, la construccié de les hipdtesis principals relatives al procés
de canvi en les actituds del professorat comporta la necessitat de
diferenciar entre sistemes culturals de referéncia (els quals sén
definits més endavant) a partir dels quals el professorat orienta la
seva accié. En aquest sentit, la identificacié de determinades
actituds del professorat al llarg de D’estudi, de disposicié o de
resisténcia al canvi, podran ser referides a un o altre sistema
cultural. Aixi mateix, la descripcié de sistemes culturals, fara
possible la diferenciacié entre actituds i practiques englobades dins
del sistema cultural hegemdnic i les actituds i practiques
contrahegemoniques?7?, ‘

Amb aquest objectin, en primer lloc (2.3.1.), reviso les
aproximacions realitzades per la literatura a la diferenciacié entre
models d’educacié dels géneres. En segon lloc (2.3.2.), basant-me en
el concepte de sistema cultural emprat per la sociologia de la vida

27 La construcci6 dels sistemes culturals no implica, en cap cas, una visié
mecanicista de la determinacié del sistema culiural, com a conjunt de parts,
sobre les actituds i priciiques dels agents. Com es veuri al llarg d’aquest
estudi, la dinamica de! nivell cultural, és a dir, la seva estabilitat i canvi, és
una conseqiiéncia de la dualitat entre cultura i agéncia. Es a dir, les
consegli¢éncies d'una dialéctica en la qual e¢ls agents culturals produeixen
unes deierminades prictiques a partir del sistema cultural de referéncia i
construeixen el propi sistema a pariir de les seves actituds i practiques
(Giddens 1979b; Archer 1988).
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quotidiana, descric les caracteristiques del que consideraré com a
tipus ideals d’educacié dels geéneres.

2.3.1., Posicions liberals i radicals en Peducacié dels géneres

Si bé a la Iliteratura educativa podem trobar moltes anilisis
critiques sobre el sexisme a l'escola, no existeix practicament cap
plantejament sobre les fases per les quals hauria de transcérrer un

"procés de canvi institucional o cultural. Les propostes es dirigeixen a

la introduccié de curriculums diferents (inclusié de D’experiéncia
historica de les dones, concepcié no androceéntrica de la ciéncia), a la
inclusié d’estrategies pedagodgiques més beneficioses per a les noies, a
formes alternatives d’avaluacié, a formes d’encoratjament de les
noies per a dotar-les de més protagonisme escolar, etc.
Paradoxalment, hom pot trobar com davant d’un problema de fort
arrelament cultural, com és el de la reproduccié dels géneres, i de
protagonisme del professorat com a principal agent de transmissié
cultural i, per tant, de projeccié d’expectatives, les propostes
tendeixen a convertir-se en conjunts de “receptes” per a ser aplicades
per un collectin que és, inconscientment, sexista?8. No hi ha una
estratégia de canvi cultural, siné de canvi de practiques, donant per
descomptat que el canvi de practiques conduird a un canvi en les
actituds del professorat i de 1’alumnat.

Des d’un punt de vista tedric, d’altra banda, les aportacions que
han intentat diferenciar entre models d’educacié dels géneres s’han
caracteritzat per la manca d’uniformitzacié de criteris diferenciadors
entre els models. En alguns casos, la diferéncia en els models de
génere i educacié es basa en la diferéncia en els continguts del
curriculum?® (des de separacié curricular per sexes fins la construccié

28 Els projectes d'aquest tipus cauen en aquest error, tant els protagonitzats per
instancies publiques {com és el cas d'algunes politiques de les LEAs a Gran
Bretanya) com per iniciatives no governamentals (alguns Plans d'Accié Positiva a
I'Estat Espanyol realitzats per Escoles de Magisteri o per col.lectius feministes).
29 Schuster & Van Dyne (1984, citat a Foster (1992)) per exemple, distingeixen
entre sis estadis de canvi curricular; 1) abséncia de les dones no percebuda, 2)
inclosié d'omissions de les dones en la historia, 3) dones com a grup social
desavantatjat, 4) dones estudiades en termes de la prdpia experidncia, 35)
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d’un curriculum basat en la redefinicié6 del coneixement des de la
feminitat), en la percepcié de les relacions de poder (des de relacions
de génere vistes com a no problematiques a models que consideren la
projeccié de la societat patriarcal a 1’escola) i en la ideologia sobre els
generes (des d’una educacié basada en les diferéncies naturals a una
educaci6 basada en Dexisténcia d’un poder masculi i una opressié
femenina). En aquest context, les diferents aportacions poden arribar
a distingir des de dos o tres models possibles diferents d’entendre
I’educacié dels geéneres (Weiner 1985b; Stromquist 1990) fins a cinc
estadis diferenciats (Boyd 1989), tot en funcié dels criteris utilitzats
en la diferenciacié.

El que ha estat ’aportacié més significativa respecte a la distinci6
entre models de genere i educacié es deriva de les diferents formes
d’entendre la politica d’igualtat d’oportunitats entre els sexes. A
partir de les caracteristiques de les estratégies de canvi educatiu, del
punt de vista liberal o radical sobre la igualtat d’oportunitats, poden
deduir-se models diferents d’entendre 1’educacié de nois i noies a
P’escola.

La diferéncia entre concepcions de politiques d’igualtat
d’oportunitats liberals i radicals ha estat prou avaluada a nivell tedric
i empiric en el terreny educatiu, sobretot arran del creixement de la
intervencié piblica amb el desenvolupament dels Estats del Benestar.
La diferéncia fonamental entre ambdés tipus de politiques vindria
determinada per una diferent concepcié de la justicia social (basada
en la llibertat individual en el primer cas i en I'eliminacid de barreres
estructurals en el segon) i per diferents possibilitats d’assolir-la
(garantir la igualtat d’accés en el cas de les politignes liberals i
prendre mesures per tal d’assegurar la igualtat de resultats en el
segon cas).

qiestionament de les disciplines des de l'experiéncia femenina i 6) transformacié
del curriculum, equilibri entre experiéncies masculines i femenines.
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En el cas de l'educacié dels géneres, perd,-i en la mesura en que
les manifestacions del sexisme a 1’escola no s’expressen en termes
de diferéncies en els resultats educatius, el factor que els diferents
treballs inclouen per a distingir entre politiques liberals i politiques
radicals és la dualitat entre igualtat i diferéncia30 31 (Yates 1985;
Weiner 1986; Weiner & Arnot 1987; Acker 1987b; Arends &
Volman 1992; Foster 1992),

El model liberal de la politica educativa d’igualtat d’oportunitats
entre els sexes e€s basa en dos principis basics: “en que la concepcié
liberal de I’individu hauria d’extendre’s per a incloure totes les dones, i en

que les dones haurien de ser admeses e¢n els mateixos termes en ¢l mén
piblic” (Foster 1992: 55).

Weiner (1986), per exemple, incorpora en aquest model mesures
com la persuassié a les noies per a que es dirigeixin a opcions
curriculars tradicionalment dominades per nois (carreres
técniques), l’eliminacié dels estereotips de génere de determinats
tipus d’estudis i professions, la revisié dels estereotips de génere en
els llibres de text i en d’alires materials escolars, o garantir la
igualtat entre els sexes en 1'ds de tot tipus de recursos educatius
(temps d’educaci6, espai, o materials). Aquest model, 1dgicament, es
distingeix per valorar només 1’esfera pidblica com a esfera rellevant
en la institucié escolar, i per partir d’una idea homogénia de cultura.
El génere femeni és avaluat per referéncia a les caracteristiques del
génere masculi, i és, per tamt, implicitament valorat en termes de
deéficit cultural. Tot i que, com assenyalen Arends & Volman (1992),
les darreres versions de les politiques d’igualtat d’oportunitats
també es centren en l'atencié a les necessitats especifiques de les
noies (recontixer estils diferents d’aprenentage), ho fan des d’una
perspectiva poc radical, ja que no parteixen de I’existéncia d’una

30 En la literatura sobre el tema, aquesta dualitat ve expressada en alguns
casos com a models lliberals vs. radicals o en d'altres com a models d'igualtat
d'oportunitats vs. models anti-sexistes.

31 Resta fora eis objectius d'aquest estudi entrar en la pol.l®mica debat que ha
centrat i centra els debats feministes contemporanis, entre ¢l feminisme de
la igualtat i el feminisme de la diferéncia. En aquest apartat m'interessa
només la distinci6 a grans trets emire politiques educatives, en la mesura en
que poden incorporar o no les caracteristiques culturals especifiques d'un
grup dominat.
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situacié de desigualtat social entre els sexes i de desigualtat cultural
entre els generes. Arnot (1993) ha assenyalat les conseqgiiéncies
negatives sobre la desigualtat sexuval que han tingut les
intervencions pilbliques fonamentades en aquesta forma d’entendre
la igualtat, en la mesura en que tenen com a inic objectiu
P’eliminacié de barreres que impedeixen la Ilibertat d’eleccid
individual: |

“Alld on s’ha impuisat la llibertat d’eleccid curricular, la diferenciaci¢ de
genere ha definit les opcions, Alld on s’ha deixat llibertat de joc, s’han
produit abusos sexuals i verbals. On s’ha defensat la Hibertat d’expressié, ha
aparegut ¢l llenguatge sexista. On s’ha donat més autonomia a 1’escola i al
professorat, ha tingut lloc la discriminacié sexual envers les dones
ensenyants i les qiiestions de gémere han estat marginades” (Amot 1993: 11)

La politica educativa radical o anti-sexista perteix d’un punt de
vista molt diferent sobre la desigualtat sexual: la projeccié de la
societat patriarcal en ¢l sistema educatiu; és a dir, ’existéncia de
relacions de poder entre homes i dones i la seva reproduccid i
legitimacié a través de la instituci6 escolar. Des d’aquest punt de
vista, una politica de canvi radical ha de dirigir-se a construir una
educacié basada en Uexperiéncia femenina (“girl-centred
education”), a partir d’un curriculum que incorpori les experi®ncies
femenines passades i presents, d’accions de discriminacié positiva
que situin les noies en el centre del procés educatiu, de formes
d’organitzacié escolar que obrin totes les possibilitats al
desenvolupament potencial de les noies, etc (Weiner 1986; Ord &
Quigley 1985).

Una posicié de canvi educatiu radical implica, llavors, no només
canviar aspectes institucionals per a introduir les omissions en els
valors i en les experiéncies femenines, siné també introduir
mesures de discriminaci6 positiva sobre els grups sexuals. La
posicié radical reconeix D’existéncia de barreres estructurals que
limiten les possibilitats dels individus en tant que pertanyents a un
grup social desavantatjat, i no en tant que individus amb wunes
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habilitats especifiques. En conseqiiéncia, les accions es legitimen en
la mesura en que l’educacié es concebeix com una empresa politica,
trascendint les limitacions institucionals ¢ burocriatiques (Jewson &
Mason 1986).

Per contraposicié al feminisme liberal, les posicions més radicals
dirigeixen la seva critica no només a 1’esfera piiblica, siné també a la
familiar com a espai social de reproduccié de relacions patriarcals.
En aquest sentit, la igualtat de drets i les llibertats democratiques
no sén suficients per a eliminar la desigualtat sexual. Aquesta
només pot ser assolida a partir de la comprensié de la nocié de
diferéncia entre els geéneres. Les diferéncies de génere, com a
construccions socials de la masculinitat i la feminitat, tenen Ilavors
conseqiiencies sobre les estratégies d’intervencié educativa.

“Per a les posicions de suport a les nocions de diferéncies masculines i
femenines, I'estratégia educativa ha estat la de revaloritzar la feminitat,
privilegiant nocicns femenines de la humanitat. Les escoles, des d'aguesta
perspectiva, han de canviar els valors competitius i violents de les societats
democratiques liberals, per un émfasi en uns valors i una &tica femenina (...)
El curriculum hauria de subratllar la importdncia de la subjectivitat, de la
imaginaci6, de 1’estética i 1’emocié, de la comunicacié i la col.laboraci6, o de
Pempatia més que dels estils de debat conflictins” (Amot 1993: 19)

Si bé aquests enfocs sén prou discriminants respecte a les
diferéncies entre les politiques no sexistes de canvi educatiu, no ens
sén prou itils per a caracteritzar les possibilitats de canvi en el
professorat. Es a dir, per tal de poder construir hipdtesis relatives a
un procés de canvi cultural, el que ens cal és projectar aquestes
diferéncies en termes d’elements d’analisi que ens permetin
relacionar les formes diferents d’entendre l’educacié dels géneres (o
les relacions de génere a 1’escola) amb una determinada orientacid
de les practiques dels ensenyants. Aquesta projeccié ens la
proporcionaran e¢ls sistemes culturals de referéncia, com a models
orientadors de les actituds i1 practiques col.lectives del professorat.
En aquest sentit, ¢ls sistemes culturals de referéncia no només han
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d’incloure aspectes relacionats amb la ideologia del professorat sobre
la igualtat d’oportunitats enre els sexes, siné que han d’incorporar
també les perspectives més generals del professorat respecte a
P’educaci6. La caracteritzacié d’aquests models és @'objectiu del
seglient subapartat.

2.3.2. Els_ sistemes culturals de referéncia com a tipus jdeals de
I'educacié dels géneres

2.3.2.1. Produccié i reproduccié de sistemes culturals

En la seva excel.lent andlisi sobre la sociologia de la vida
quotidiana, Remy, Servais & Voye (1978) elaboren i identifiquen un
conjunt d’instruments d’analisi ttils per a interpretar tant els factors
mobilitzadors de 1’accié social com l'organitzacié de la coheréncia de
les practiques quotidianes dels actors socials. Per a aquests autors,
I’analisi de la interpretacié de I'estabilitat o canvi de les practiques
socials passa for¢cosament per adoptar una perspectiva d’analisi que
entengui la ideologia com a dimensi6 activa de la vida social.

“Tot i reconcixent la seva ambigiiitat, volem insistir sobre el seu caricter
dinamic, fent-la apartixer no només i sobretot com un element que impedeix
I’expressié de les contradiccions i afavoridor de la reproduccié del sistema
establert, siné sobretot com un element mobilitzador que déna objectius a I’accid
(...) Aixi, per a wnosaltres, la ideologia no es restringird a I’analisi de continguts
mentals representats a través de la coheréncia verbal; serd sobretot una analisi
dels models subjacents a les practiques i que sdn a l'origen del sentit d’on deriva
una exaltacié individual o collectiva” (Remy, Servais & Voye 1978: 10)

Aquest punt de partida porta als autors a cercar les formes
d’interpretacié del nivell cultural com a conjunt de factors col.lectius
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mobilitzadors de ’accié6 amb la seva propia autonomia respecte a la
logica econdmica o politica, la qual, no obstant, només pren sentit
quan s’insereix en una logica social, tant pel que fa a la seva
produccié com a la seva reproduccié. L’adopcié d’un punt de vista
que atorga una motricitat propia al nivell cultural porta als autors a
desenvolupar 1’instrumental conceptual necessari per a construir
una sociologia de la produccié cultural a la vida quotidiana, la qual
els ha de permetre comprendre com s’engendren els models
culturals alternatius.

D’altra banda, per a contribuir a ’elaboraci6é d’una teoria de la
produccié cultural collectiva cal dirigir D’atencié, segons els autors,
no a les verbalitzacions col.lectives de 1’opinid piblica, les quals sén
només reproductores d’un discurs dominant, sind a la forma en que
determinats comportaments no generalitzats introdueixen e¢lements
de ruptura en relacié amb els models de societat. Cal veure, per
tant, com els petits grups poden i volen extendre models de societat
alternatius.

Aix0o planteja la dificultat de diferenciar entre els moments i
contextos en les quals les practiques dels actors sén reproductores
de la situacié existent i els moments i contextos en el quals sén
productores d’una nova situacié. Segons els propis autors, no
obstant, en la mesura en que la majoria de les practiques socials son
ambigiies i tenen efectes en ambdues direccions, és només a llarg
termini que adquireixen un tipus o altre de significacid.

No és l’objectiu d’aquest treball aplicar ’extens I’instrumental
teoric d’aquests autors al meu objecte d’estudi, perd hi ha dos
aspectes del seu treball que son especiaiment itils. En primer lloc,
la definicié i operativitzacid dels sistemes culturals de referéncia
orientadors de I’acci6é, la qual cosa ens permetra definir uns tipus
ideals d’educacié dels géneres com a models que donen lloc a unes
practiques dels ensenyants determinades. En segon lloc, a partir de
la comprensié dindmica del nivell cultural, la possibilitat d’entendre
la logica de produccié o reproduccié de practiques educatives a
través dels conceptes de logica d’apropiacié i de logica de produccié
de practiques.
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Remy, Servais & Voye defineixen els sistemes culturals com “el
conjunt d’estructures progressivament inventades per un grup per
a respondre a les diferents situacions a les quals s’ha d’enfrontar”
(Remy, Servais & Voye 1978: 72). Aquestes estructures es formen
per una interrelacié6 determinada entre quatre components
fonamentals del sistema cultural: valors, normes, legitimacions i
coneixements empirics. El contingut d’aquests components i llurs
relacions reciproques donen lloc a una logica d’orientacié de les
accions dels individus; a una ldgica tant conscient com no-conscient
de produccié de practiques.

Els valors expressen els objectius pel grup, i es presenten com a
evidéncies collectives compartides, no qiiestionades, a les quals els
components del grup hi son implicats afectivament. Aquests valors
no sén mai giiestionats a cart termini i fixen les orientacions
fonamentals col.lectives.

Les normes fixen els mitjans i procediments a través dels quals
els objectius sén assolits. S’elaboren normalment sobre la base de
criteris d’eficdcia, i, per tant, estan subjectes a canvi en la mesura
en que no assegurin el compliment dels valors. Pel fet de respondre
a criteris d’eficicia racional i no emocional, els individus hi sén
menys estretament lligats. La possibilitat de qué les normes siguin
posades en qiiesti6 permet diferenciar entre normes i valors, aixi
com entendre ¢l fet que un mateix element de la vida social pugui
tenir un significat de valor per a un collectiu i norma per a un altre.
“El que acaba diferenciant el valor de la norma no és pas el
contingut, siné la funcié que té aquell element en relacié a un grup:
implicacié afectiva o judici d’eficacia” (Remy, Servais & Voye 1978:
73). '

“Les legitimacions s6n un conjunt de continguts mentals, objectes
de creenga i no de demostracié cientifica, els quals fonamenten a
nivell d’alld que és raonable els criteris d’orientacié i organitzacié de
I’acci6” (Remy, Servais & Voye 1978: 73).Les legitimacions només
tenen existencia social en la mesura en que sén compartides pels
membres del grup, com un conjunt de representacions mentals que
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apareixen al grup com evidents. La seva base es troba, per tant, en
el nivell simbolic. Per a qualsevol grup, les legitimacions temen per
funcié autentificar els valors. ‘

Els coneixements empirics presents en el sistema cultural sén
també, com les legitimacions, un conjunt de continguts mentals,
perd es construcixen de manera diferent i desenvolupen funcions
diferents en el sistema cultural. Les legitimacions tenen una
significacié afectiva pel grup, no basada forgosament en elements de
racionalitzacié cientifica. Els coneixements empirics, en canvi, sén
legitimacions que es fonamenten en la ciéncia i que serveixen de
base a la construccié de les normes.

L’articulacié del sistema cultural es produeix a partir de
relacions reciproques dobles: entre valors 1 legitimacions per una
banda, i normes i coneixements empirics per 1’altra. La primera
relacié es produeix a nivell simbolic, en ¢l nivell de Pafectivitat més
que en ¢l de la racionalitat, mentre que la segona té lloc a nivell
practic, €s a dir, en el nivell de la relacié entre racionalitat i eficacia.
Aquesta doble relacio assegura 1’estabilitat del sistema cultural de
referéncia. Un sistema cultural estable é€s aquell en el qual els
valors tenen el suport de les legitimacions i sén fixats per normes
que responen als coneixements empirics compartits32.

A partir d’aquests conceptes pot interpretar-se com qualsevol
conjunt de practiques i estratégies d’un grup, en un ambit concret
de la vida social, respon a la sitvacié dels individus dins d’un
sistema cultural de referéncia. L’andlisi dels components del sistema
cultural permet als autors, en una fase posterior, avaluar ’'impacte
de la innovacié sobre els diferents components del sistema cultural,
i la dinamica del procés de canvi cultural, i d’institucionalitzacié de
les innovacions. Es a dir, la manera com determinades innovacions,
sota diferents circumstancies, afecten els diferents components del

i
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32 Cal remarcar que el fet d'wtilitzar la nocié de sistema no pressuposa una
concepcié sistémica del canvi, €s a dir, una explicacié del canvi educatiu
deguda a lalteracié6 d'una de les parts d'un tot en equilibri. La teoria que
" emmarca aquest estudi ha estat exposada en el primer capitol, i emfatitza les
resisténcies educatives com a fonts potencials del canvi educatiu. La utilitat
de la mnocié de sistema és una utilitat només analitica.
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sistema cultural i, en conseqiiéncia, alteren les relacions reciproques
entre aquests components. Aquesta dinamica pot tenir efectes
diferents en funcié de la significacié que els diferents elements
culturals tenen sobre un grup social concret. Es a dir, mentre que
per a2 un collectin en un moment determinat, una innovacié pot
alterar la relacié valors-legitimacions (és a dir, pot alterar el nivell
simbdlic), per a un altre pot esdevenir un canvi en la relacié
normes-coneixements empirics (una alteracié no afectiva).

A partit de la forma en que unes relacions de poder, unes
formes concretes de dominacié, donen lloc a una determinada
estabilitat i solidesa de les articulacions del sistema cultural, podem
entendre la mesura en qué una innovacié pot erosionar més o
menys les articulacions que donen estabilitat al sistema cultural
dominant, i pot ser engendradora d’un contra-sistema cultural, amb
nous valors, legitimacions, normes i coneixements empirics, i noves
articulacions entre ells.

La segona qiiesti¢ rellevant del treball de Remy, Servais & Voye
és la diferéncia entre els conceptes d’apropiacié i produccié de
practiques. Aquesta diferéncia és clau per a entendre el caricter
progressiu del procés de produccié cultural i les contradiccions
entre els nivells discursiu i practic de 1’accié col.lectiva.

Com assenyalen els autors, el terme de “logica” de 1’accié no fa
referéncia a un raonament explicit estructurador d’un discurs, siné
a la coherencia implicita d’un conjunt de prictiques que donen loc a
una certa orientacié de 1’accié. De fet, aquests autors coincideixen
completament amb Giddens en assenyalar com [’existéncia d’una
ldgica implicita d’orientacié de 1’acci6 no pressuposa forgosament la
presencia de consciéncia individual o col.lectiva en relacié amb
aquesta orientacié, €s a dir, I’existéncia d’intencionalitat en aquesta
logica.

Des del punt de vista d’aquest estudi, el que esdevé rellevant &s
llavors entendre com els actors poden produir canvis en la logica de
les practiques que poden donar lloc a una orientacié cultural
alternativa; ¢s a dir, a ’articulacié progressiva d’un nou sistema
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cultural. La distincio entre les logiques d’apropiacié i de produccié
de prictiques permet entendre la diferéncia entre la disponibilitat
de recursos socials i culturals produits o existents en un moment
determinat, ¢ls quals donen lloc a una logica d’apropiacié de
practiques determinada, 1 els efectes futurs que es deriven
d’aquesta ldgica d’apropiacié de practiques en una logica de
produccié de practiques.

“Analitzar en que i a través de quins procediments la logica de
produccié permet modificar les estructures de partida i, per tant, no
reproduir completament la logica d’apropiacié és 1'objectiu de la
nostra analisi de les practiques socials”. D’aquesta manera podem
aconseguir entendre les oposicions entre sistema i contra-sistema i
la forma en qué les practiques engendren un nou sistema cultural
d’orientacié de 1’accié. Per a distingir les dues 10giques que orienten
les accions col.lectives, la variable temps és fonamental. “Si
considerem una seqiiencia historica, la logica d’apropiacié determina
les possibilitats de produccié al temps 1. L’efecte productiu del
temps 1 serd el punt de partida de la logica d’apropiacié del temps
2” (Remy, Servais & Voye 1978: 96).

Les definicions de les logiques d’apropiacié i produccié de
prictiques ens seran itils per a interpretar la dinadmica del canvi
cultural, és a dir, l'estabilitat o canvi dels sistemes culturals de
referéencia per a l'orientacié de 1’accié. Cal deixar ben clar, pero, la
diferéncia entre l'estudi de la logica d’orientacié de 1’accié (en el
nostre cas, logica d’orientacié col.lectiva) i 1'estudi de la
intencionalitat de I’accié (Giddens 1984). Tot i que, com hem vist al
capitol anterior i com veurem en l'estudi de cas, la intencionalitat &s
un factor explicatiu fonamental de 1’aparicié de la contrahegemonia,
aix0 no vol dir que I'estudi de la produccié i reproduccié d’actes de
resisténcia o d’hegemonia (o l'estudi de la seva logica) es limiti a
identificar la preséncia o abséncia d’intencionalitat i, menys encara,
que es distingeixin entre si per aquesta preséncia o abséncia. En
aquest sentit, ’emergeéncia d’un sistema cultural contrahegemonic
requereix 1’existéncia de consciéncia dels actors, perd tant les
interpretacions com les practiques dels actors poden tenir
conseqiiéncies no intencionades (sobre les quals, perd, pot existir
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capacitat reflexiva per part dels actors). Alhora, el caricter recursin
de la vida social (rutinitzacié de practiques) i les propies condicions
de la produccié cultural dels actors poden explicar com a partir d’un
determinat moment pot ser possible identificar actes
contrahegemonics que no vagin precedits d’intencionalitat dels
actors.

A partir  d’aquestes referdncies tedriques, podem ara
caracteritzar els sistemes culturals de referéncia d’educacié dels
geéneres i construir hipdtesis sobre la seva reproduccié o
. transformacié.

2.3.2.2. Els tipus ideals d’educacié dels géneres

La idea de sistema cultural pot aplicar-se a l’educacié dels
géneres, i perfilar els tipus ideals de ginere i educacié com a
articulacions de valors, normes, legitimacions i coneixements
empirics, els quals donen lloc a una determinada orientacié i
organitzacié de les practiques educatives. En un moment historic
determinat, el professorat, com a grup, orienta i organitza la seva
accié a partir d’un sistema cultural de referéncia dominant, i a
partir de la seva accié el reprodueix o pot introduir elements
d’erosié. Aquest sistema déna lloc a unes formes d’interpretacié de
la realitat educativa i a una ldgica d’apropiacié i de produccié de
practiques concreta.

A continuacié descric les caracteristiques basiques d’aquests
sistemes i del tipus d’articulacié possible que s’estableix entre ells.
Distingiré entre tres sistemes culturals fonamentals: el sistema
cultural de rols sexuals separats, el sistema cultural d’escola mixta i
el sistema cultural d’escola coeducativa,
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Aquest sistema configura wn model d’educacié dels géneres que
té com a objectiu l’educacié diferenciada de cada grup sexual.
L’assignacié dels géneres es troba estretament lligada al sexe dels
individus, la qual cosa s’assegura a través de la separacié material i
simbolica entre els processos educatius d’ambdés grups. Aquest
model, propi de 1’escola tradicional (present gairebé sempre en el
nostre sistema educatin fins la Llei General d’Educacié de 1970),
justifica ’existéncia d’un curriculum i una pedagogia diferents per a
nois i per a noies en base a un discurs de diferéncies naturals en les
aptituds i capacitats de cada sexe. La divisié del treball sexual és, en
aquest sistema, no només una qiiestié legitima, sind un objectiu
fonamental del sistema educatiu com a instancia de socialitzacio.
L’assignacié de rols sexuals diferents es garanteix per mitja d’un
curriculum diferenciat i jerarquic: els nois aprenen els continguts i
adquireixen les habilitats necessaries pel desenvolupament de les
seves tasques en 1’esfera piiblica, mentre que les noies son educades
pel treball domestic. Es a dir, en aquest sistema alguns valors
femenins sén institucionalment visibles, perd apareixen de manera
clarament davaluada.

La igualtat d’oportunitats entre els sexes no €s una qiiestié
rellevant, ja que nois i noies no competiran en el mateix mercat
posteducatiu. Les relacions de poder eantre homes i dones es
reconeixen explicitament com a legitimes i no problemitiques.
L’orientacié a la introduccié de canvis relatius a l’educacié de nois i
noies ve determinada per a corregir les desviacions dels individus
respecte del seu génere. Es a dir, la transgressié dels géneres és
fortament castigada per la institucidé, que pot disposar de regles de
penalitzacio.

En resum, els components d’aquest sistema cultural els podem
definir aixi:

Valors: El professorat t€ com a objectiu educar cada individu pel
desenvolupament del seu rol sexual. Assignar a cada individu el
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genere que li correspon i, per tant, el paper a desenvolupar pels
nois en l’ambit piblic i el paper de les noies en 1’ambit privat. La
funci6 de V’escola és fonamentalment de socialitzacié, més que de
transmissié de coneixements.

Normes: Separacié fisica del procés d’ensenyament entre noies i
nois. Curriculum i pedagogia diferents. Formes de manteniment de
la disciplina diferents. Reaccions del professorat explicites davant la
transgressi6 dels géneres. Principi d’organitzacié del procés
d’ensenyament: adquisicié de rols sexuals.

Legitimacjons: Creenga en la superioritat masculina. Necessitat social
de Pexisténcia de rols sexuals diferenciats.

Coneixement empiric: No rellevant. Fonamentacions a nivell moral,

no racional. Eficacia demostrada de [’escola separada.
Desconeixement dels efectes possibles de 1’escola mixta,

El sistema cultural de rols separats s’articula a través del doble
lligam entre valors i legitimacions per una banda i normes ij
coneixement empiric per l'altra. La creenga en la superioritat del
génere masculi sobre el génere femeni legitima I’objectiu de
I’educacié diferenciada pel desenvolupament de rols sexuals
diferents. Aquesta és una legitimacié no basada en coneixements
empirics, siné en una evidéncia col.lectiva compartida. L’eficacia
demostrada per la separaci6 sexual en el procés d’ensenyament-
aprenentatge per a ["assoliment dels objectins fixats és el factor que
actua legitimant D’existencia de normes institucionals concretes que
fixen a nivell prictic els valors del sistema; és a dir, ’educacié
separada com a mitja Optim per a I’educacié de nois i noies.

La discriminacié sexista opera en aquest model a través de les
diferéncies d’accés de cada grup sexuwal a diferents tipus de
coneixement i a diferents ambits de la vida social. Des del punt de
vista cultural, la discriminacié sexista s’expressa a través d’una
jerarquitzacié visible dels generes. Els elements culturals dels
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géneres masculi i femeni son visibles a nivell institucional, perd els
primers sén els dnics socialment valorats.

L’estabilitat d’aquest sistema cultural queda principalment
garantida per la forca de les legitimacions simboliques, més que no
pas per les legitimacions fonamentades en els coneixements
empirics., Es a dir, 'orientacié i organitzaci6 de I’accié del professorat
ve condicionada per una forta base moral i no pas per una base
cientifica.

Aquest sistema cultural déna lloc i s’expressa en el que hem
descrit com a ideologies practiques de génere en l’apartat anterior, i,
per tant, és el sistema cultural dominant actual en ¢l nostre sistema
educatin. Basat en el principi democratic d’igualtat entre tots els
individus, defensa I’educacié conjunta per a homes i dones com un
compromis basic del sistema educatiu. En conseqiiéncia, la provisié
d’educacié ha de ser la mateixa per a tots els individus, a nivell
curricular i pedagdgic. Qualsevol deteccié de desviacions en
1’aplicacié d’aquest principi legitima la intervencié institucional.

El professorat orienta la seva accié donant per suposat que en la
seva practica aplica aquest principi d’igualtat i justicia social, i, en
conseqiidncia, no es veu a si mateix com a productor de
discriminacions per ra6 de sexe, raga o classe social. Pel professorat,
I’escola és basicament una institucid neutral en la provisié
d’oportunitats educatives. Les desigualtats observades en els
resultats educatius s6n basicament conseqiiéncia de les aptituds
individuals o de les deficiéncies culturals dels individus, perd en cap
cas un producte d’una discriminacié continguda en les practiques
institucionals.

Des del punt de vista concret dels generes, aquest sistema
cultural es caracteritza per la manca de rellevancia de la variable
“génere” per a l’orientacié de 1'accié educativa. El professorat
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generalment no concebeix la masculinitat i la feminitat com a
construccions socials, siné fonamentalment com a conseqiiéncies
naturals que es corresponen amb el sexe dels individus. Com a
maxim, el professorat pot arribar a interpretar la masculinitat i la
feminitat com una conseqiiéncia del procés de socialitzacié familiar,
procés sobre el qual I'escola no té, doncs, responsabilitat. En
qualsevol cas, en el discurs del professorat no és pensable el fet que
Pescola contribueixi a la definicié dels generes, i menys encara les
conseqiiéncies de 1’adquisicié dels géneres sobre les oportunitats
educatives i laborals, sobretot perqué en aquest model és negada Ia
diferéncia entre sexes. Recongixer I’existéncia de diferéncies entre
nois i noies €s entds sovint com a sindnim de discriminacié.

En conseqiiéncia, el génere no és una variable rellevant per a
I’orientacié de I’accié. En aquest context, les accions de canvi
legitimes so6n aquelles que van dirigides a garantir la llibertat
d’eleccié dels individus i les plenes possibilitats de
desenvolupament personal. Aixd en termes prictics significa la
individualitzacié de la intervencié, i el no reconeixement de la
intervencié a nivell de grup.

Els components d’aquest sistema cultural i llur articulaci6 que fa
estable el sistema sén els segiients:

Yalors: Educacié igual per a nois i noies. Provisié de les mateixes
oportunitats educatives. Promocié del desenvolupament lliure de
Pindividu i de les seves capacitats potencials. Preparacié dels
individus com a ciutadans en una societat democratica. Educacié
dels valors culturals fonamentals. Escola com a institucié de
preparacié per al mén piiblic.

Normes: Individualitzaci6 del procés educatiu (no en funcié de la
pertinenga de D'individu a un grup). Escola mixta. Espais educatius
comuns per a nois i noies. Igualtat d’assignacié i distribucié de
recursos. No reconeixement dels géneres com a rellevants per a
I’organitzacié de les tasques escolars. Transgressié dels géneres no
pautada, perd no considerada “normal” pel professorat. Principi
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organitzador del procés d’ensenyament: ambits de coneixement.
Clara jerarquitzacié dels tipus de coneixement.

Legitimacions: Visié d’una societat meritocratica. Visié de 1’escola
com a institucié neutra, també a nivell d’educacié de cada grup
sexual. Percepci6 de nois i noies com a iguals. Creenga en la no
existéncia de barreres estructurals per a la igualtat de resultats
educatius entre els grups sexuals. Creenga en la més gran
importancia de 1’esfera de la produccié sobre !’esfera de Ila
reproduccio.

Coneixement empiric: Eficacia de 'escola mixta per a I’educacié dels
individus i per a la convivéncia social. Coneixement, a través de la
constatacié de teories psicologiques i1 pedagogiques, dels efectes
sobre els diferents individus (estils d’aprenentage) de diferents
estratégies pedagodgiques. Efectes negatius sobre la socialitzacid i
sobre la desigualtat en nois 1 noies de 1’escola separada.

El conjunt de legitimacions assenyalades donen suport al conjunt
de valors que fonamenten la no rellevancia del génere en aguest
sistema cultural. La creenga compartida - sobre 1’escola com a
institucié democratica i justa, i 1'evidéncia compartida de 1’existéncia
d’una cultura unica, sén legitimacions de la mateixa educacié per a
tots els individus. La creenga en la més gran importancia del moén
de la produccié justifica un curriculum fonamentat en la preparacié
per a la vida productiva.

El coneixement fonamental que legitima un conjunt de normes
relatives a 1’educacié de nois i noies en aquest sistema cultural és el
coneixement psicologic i pedagdgic, no el coneixement sociologic.
L’estabilitat del sistema cultural a nivell de practica queda
garantida per una oferta educativa homeogenia i idnica, i per la
individualitzacié del procés d’aprenentatge, legitimat cientificament.
En aquest sistema cultural, les relacions entre valors i legitimacions
i entre normes i coneixements empirics comparteixen la mateixa
importancia a nivell d’orientacié i organitzacié de 1’accié del
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professorat. Es a dir, les actituds i les practiques del professorat es
legitimen tant a partir d’'una base moral com d’una base empirica33.

La descripcié dels components d’aquest sistema cultural
corresponen a un model hipotétic d’escola. Si el sistema cultural
anterior es basava en un discurs d’atencié a ’individu, a les seves
necessitats especifiques, el sistema cultural d’escola coeducativa té
en compte les diferéncies entre els grups socials i sexuals com a
variable rellevant per a la practica educativa. En aquest cas, doncs,
la variable génere esdevé una variable rellevant per a 1’organitzacié
i orientacié de l’accié educativa, perd en un sentit completament
diferent al del primer sistema cultural. Aquest sistema cultyral
incorpora com a valor fonamentals la diversitat de génere com a
diversitat cultural. Es a dir, des d’aquest sistema cultural de
referéncia es reconeixen un conjunt de valors i practiques
tradicionalment lligades al mén femeni com a valors culturals
importants.

El geénere dels individus s’entén com un. procés de transmissié i
adquisicié completament social. Procés que no només té unes
caracteristiques diferents en funcié. del genere, siné que també
condiciona les possibilitats educatives i de vida dels individus.
L’escola, en aquest sistema cultural, és vista com a institucié que
contribueix a la reproduccié de la definicié6 i de les relacions de
génere. No és, per tant, una institucié neutral, siné reproductora de
les desigualtats entre els grups sexuals i de les fronteres entre les
relacions de génere. El professorat, en aquest sentit, interpreta les
relacions socials a l'escola com una projeccié de relacions de poder
patriarcal, en les quals um grup sexunal, els nois, ostenta el
protagonisme dins la institucié i actwa com a grup socialment

33 Un clar exempic de la més gran importancia dc les legitimacions basades
en ¢l coneixement empiric en aquest sistema cultural respecte a l'anterior és
I'ds de Il'argument del professionalisme del professorat com a base de
justificacié de determinades practiques.
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dominant, i un altre grup, les noies, conmstitueix un grup social i
culturalment dominat.

Dispensar el mateix tractament a tots els individus no assegura,
en aquest sistema cultural, 1la igualtat educativa. El
reconeixement de 1’existéncia de diferents condicions de partida a
I’inici de la carrera educativa en funcié del sexe dels individus, déna
legitimitat a 1’establiment d’accions dirigides a canviar les
condicions en les quals el grup dominat s’enfronta al procés
d’aprenentage i a llurs relacions socials dins la institucié. D’altra
banda, el reconeixement de la diversitat de valors de genere
legitima una tasca de diversificacié cultural. El professorat, des
d’aquest sistema cultural, impulsa canvis per a introduir
determinats valors femenins que han restat tradicionalment
silenciats a la institucié escolar, i no només els revalora pel grup
que n’és portador (les noies) sino que els extén a I'altre grup (els
nois).

Des d’aquest sistema cultural el professorat creu que 1’escola
mixta no garanteix la igualtat d’oportunitats entre els sexes ni evita
el domini d’un model educatiu patriarcal. L’escola coeducativa cal
entendre-la com una escola que treballa en una direccié doble:
reduir les desigualtats entre individus de cada sexe, derivades dels
diferents processos de socialitzacié a partir dels quals nois i noies
accedeixen al procés educativ, i eliminar la jerarquia cultural, a
partir del reconeixement de les diferéncies de génere com a
diferéncies culturals no jerarquiques.

El curriculum, la pedagogia, 1’avaluacié i 1’organmitzacié escolar
s’han de contemplar, en aquest sentit, com a eixos fonamentals del
procés d’ensenyament que cal modificar per a construir una escola
en la qual el sexe dels individus no determini 1’adquisicié de
comportaments estereotipats de geénere. En efecte, 1'atencié a la
diversitat cultural no suposa només la recuperacié de la memoria
historica, corregint les greus omissions de personatges femenins a la
historia i a la historia de la cieéncia, Ni tampoc simplement
incorporar com a coneixement institucionalment rellevant el
coneixement associat a l'esfera de la reproducciéo de la vida, ambit
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histdricamant protagonitzat per les dones. L'atencié a la diversitat
cultural també significa la possibilitat d’adopcié de mesures
pedagdgiques que responguin a les diferents condicions pel millor
aprenentatge entre els diferents grups culturals, aix{ com el
trencament amb una pauta rigida d’avaluacié que tendeix a
prioritzar unes habilitats concretes i a ignorar-ne unes altres,
projectant els estereotips de génere.

Els components estructurals d’aquest sistema cultural d’educacié
de nois i noies son els segiients:

Valors: Escola com a institucié dirigida a Peliminacié dels estereotips
de genere: eliminaci6 de les situacions de desigualtat social entre
nois i noies, i eliminacié de la jerarquia cultural entre els generes.

Normes: Atenci6é a les necessitats especifiques de cada grup.
Curriculum “intergenéric”. Atencié a les condicions d’aprenentatge
del grup dominat. Existncia de “controls” de génere en diferents
ambits de la vida escolar.

Legitimacions: Escola vista com a reproductora de les desigualtats
socials i culturals. Escola vista com a institucié d’uniformitzacié
cultural. Reconecixement de desigualtats socials i culturals.

Congixement empirjc: Fonamentalment socioldgic. Coneixement

sobre les diferents formes d’expressié de la discriminacié sexista.
Coneixement sobre les especificitats culturals d’ambdés grups
sexuals.

L’articulacié d’aquest sistema cultural es produeix a nivell
ideologic (simbolic) a partir de 1’associacié entre una visié de 1’escola
com a institucié reproductora de les desigualtats socials, la qual cosa
legitima uns objectins (valors) contrahegemonics. A nivell prictic, és
el coneixement socioldgic, més que no pas el psicopedagdgic, el que
legitima unes determinades normes, basicament dirigides al control
de la variable génere en 1’organitzacié i orientacié de la practica
educativa. Aquestes normes no sén legitimes en d’altres sistemes
culturals de referéncia, com el sistema definit com d’escola mixta.
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En aquest sistema cultural, I’articulacié a nivell simbolic és
fonamental. L’estabilitat del sistema és garantida fonamentalment
per la creenga en la funcié reproductora de les desigualtats socials i
culturals, la qual cosa legitima una visié de 1’escola com a institucid
correctora de les desigualtats socials i culturals. El nivell simbolic és
el que déna lloc també a la legitimitat progressiva d’un tipus de
coneixement diferent al coneixement de base utilitzat pel
professorat, a la legitimitat del grup com a unitat fonamental a
partir de la qual es construeixen normes i canvis en l’orientacidé de
practiques.

Tot aix0 permet definir el sistema cultural d’escola coeducativa
com a sistema contrahegemonic respecte al sistema cultural d’escola
mixta. '

Els sistemes culturals definits, poden ser entesos com a tipus
ideals respecte a [’educacié dels geéneres. No son, perd, sistemes que
es generen espontaniament en la consciencia del professorat, siné a
partir de processos que combinen la influéncia d’clements externs a
la institucié educativa i interns a ’escola. El que en aquest estudi
defenso, des d’un punt de vista tedric, €és la possibilitat d’analitzar el
procés i la dindmica del canvi cultural en si mateix, en un context
social i historic especific, perd de manera autdonoma.

Per exemple, el pas d’un sistema cultural de rols separats a un
sistema cultural d’escola mixta es produeix en un context social,
cultural i politic concret i en un moment historic concret (avangos
d’una ideologia igualitaria i dels Estats del Benestar a tots els paisos
capitalistes avangats, pressions dels moviments feministes, etc.);
perd si bé una escola separada pot deixar de ser-ho i convertir-se
en escola mixta per llei a un nivell formal, 1a transformacié cultural
a la qual es veu sotmesa és una transformacié més lenta i
progressiva, que té el seu inici molt abans de qualsevol decisid
administrativa i la seva consolidacié en una etapa molt posterior
(canvis en la formacié del professorat, canvis curriculars, canvis en
les practiques pedagdgiques, etc.), i que es construeix i s’expressa a
partir d’un procés de canvi en les actitus 1 practiques dels actors.
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Aquest procés de transformaci6é cultural, és en si mateix un objecte
d’estudi socioldgicament rellevant.

Finalment, hem assenyalat en el transcurs del primer capitol, la
importancia de les contradiccions existents en el nivell cultural com
a font de canvi potencial de sistema cultural, alhora que hem
remarcat la importancia del funcionament del principi d’hegemonia,
expressat a través de les ideologies practiques, com a procés
d’emmascarament de les conmtradiccions. L’apartat 2.2, referent a les
ideologies practiques de génere, ha posat de relleu la forma en que
les contradiccions del propi sistema cultural d’escola mixta es
mantenen invisibles en la consciéncia del professorat, no per una
accié explicita d’un grup dominador (que establfs alguna forma de
censura), siné a través de la “saturacié de la conscidncia” del
professorat.

Aixd €s el que justifica la necessitat d’alguna forma d’induccié
externa del canvi que posi les condicions per a poder avaluar un
procés de transformacié cultural. Les bases tedriques i practiques
d’aquestes condicions seran desenvolupades al capitol segiient.

En definitiva, la qiiestié fonamental de la qual s’ocupa aquest
estudi és la de 1’analisi del procés del canvi del professorat, o les
caracterisitques del pas d’un sistema cultural hegemdnic d’escola
mixta a un sisittema contrahegemodnic d’escola coeducativa, analisi
que es realitza a partir dels efectes d’un procés d’intervencié
externa que indueix el canvi d’actituds i de practiques del
professorat. Tot i el caricter exploratori que per forca ha de tenir
un estudi d’aquestes caracteristiques, en el segiient apartat es
presenten les hipdtesis principals que menaran aquest treball.
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2.4. El professorat com agent de canvi en coeducacié: Hipdtesis de

partida _de ['estudi

Aquesta és la hipotesi central d’aquest estudi:

Hipotesi principal

El professorat, sota unes condicions determinades, canvia de
sistema cultural de referéncia d’educacié dels géneres - del sistema
cultural d’escola mixta al sistema cultural d’escola coeducativa.
Aquest canvi ve expressat a partir d’una transformacié en les
logiques d’apropiacié i produccié de practiques, €s a dir, a partir de
modificacions en les disposicions a la introduccié de practiques
alternatives i en la produccid de noves practiques.

Hipotesis relatives al procés nvi

1. El procés de canvi cultural no és un procés lineal, en el qual
elements del sistema cultural passat resten completament superats.
El procés és un procés dialeéctic d’adaptacié i resisténcia al canvi. Els
elements propis del sistema cultural dominant apareixen i
desaparecixen de la vida institucional en funcié del nivell
d’arrelament de valors 1 normes en les ideologies practiques del
professorat.

2. Les resistencies al canvi del professorat sén menys fortes quan el
tipus de canvi proposat € legitimitat en el sistema cultural de
referéncia dominant i més fortes quan el canvi correspon clarament
a un sistema cultural contrahegemonic. Concretament, seran més
fortes les resisténcies a introduir elements propis de la cultura
femenina, que impliquen un canvi clar de sistema cultural
d’orientacié de l’accié, que imtroduir canvis correctors de les
desigualtats detectades entre ambdos grups sexuals.



Capitol 2 139

3. E! grup protagonista del procés de canvi adquireix
progressivament consciéncia de col.lectiu impulsor del canvi. Les
diferéncies en les logiques d’apropiacié i produccié de practiques
d’aquest grup respecte a la resta del professorat sén un signe de
canvi de sisterna cultural,
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METODOLOGIA D'INDUCCIO I DISSENY DE LA RECERCA
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Els dos primers capitols han emmarcat les bases tedriques sobre
el canvi educatiu i el paper del professorat en el mateix, amb
especial referéncia al problema del sexisme. La revisié critica de les
teories principals en sociologia de 1’educacié pel que fa al canvi
educatiu i al paper del professorat, ha mostrat com, malgrat
constituir el referent tedric més adequat per a I'analisi del canvi
educatiu, la teoria de les resisténcies presenta importants
limitacions metodologiques. Aquest capitol t€ com a objectin
descrinre una metodologia d’induccié que permeti la superacié de
les limitacions assenyalades, plantejar la seva aplicacié en un centre
experimental, i fixar una metodologia d’avaluacié que permeti
contrastar les hipdtesis fonamentals d’aquest estudi.

El capitol es divideix en quatre apartats: el primer (3.1), exposa
les bases de la construccié d’una metodologia d’induccié del canvi,
les quals es fonamenten en el métode d’intervencié socioldgica
desenvolupat per Alain Touraine (1978 & 1983) i en aspectes de la
recerca-accié critica (Carr 1990; Carr & Kemmis 1986: Chisholm
1990). El segon apartat (3.2), és propiament la descripcié del
métode d’induccié del canvi. El tercer apartat (3.3) justifica 1’estudi
de cas com a metodologia d’experimentacié i avaluacié de Ila
metodologia d’inducci6, aixi com els principis tedrics que justifiquen
I’ds  d’un determinat tipus d’etnografia com a metodologia
d’avaluacié del canvi cultural. Finalment, el darrer apartat d’aquest
capitol (3.4) descriu el disseny concret de 1’aplicacié de la
metodologia d’induccié a un centre pilot d’ensenyament primari,
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3.1. Els fonaments teodrics d’una metodologia d’induccié _del canvi:
recerca-accié critica i intervencié_socioldgica

La metodologia d’induccié ha de respondre a la necessitat de
generar les condicions que permetin ['avaluacié d’un canvi
d’actituds del professorat. Ara bé, com pot dur-se a terme, des
d’una perspectiva socioldgica, una estratégia d'induccid?

La construccié6 d’una metodologia d’induccié del canvi es
presenta com una tasca complexa, per dues raons fonamentals. La
primera raé és de tipus epistemologic i es basa en Ia manca de
tradicié socioldgica pel que fa al desenvolupament de metodologies
d’induccié o experimentacié amb agents socials (a diferéncia
d’altres disciplines que tenen com a objecte d’estudi el
comportament huma). La segona raé és de tipus metodoldgic, i es
basa en les limitacions de la recerca-acci6 dominant com a métode
d’induccié del canvi que possibiliti la interpretacié socioldgica del
canvi cultural del professorat. Ambdues qiiestions sén fonamentals
per a fixar les bases tedriques i metodologiques que ha de tenir una
estrategia d’induccié del canvi de practiques dels actors socials.

311 I legitimi fe la_int - iolagica

Com assenyala Touraine, un métode no s’escull, sino que es
supedita a 'objecte d’estudi (Touraine 1978: 182). En el nostre cas,
les caracteristiques de 1’objecte ens obliguen a haver de construir
un meétode d’induccié del canvi, com a WGnica possibilitat d’enfrontar
els actors a una nova situacié social col.lectiva, la qual ens ha de
permetre interpretar sociologicament la logica que orienta 1’accid
col.lectiva, aixi com els limits i possibilitats dels canvis en aquesta
1dgica d’apropiacié i de produccié de practiques.

Les metodologies dominants en sociologia, tot i les nombroses
variants, permeten respondre amb ¢&xit a les necessitats d’analisi de
situacions socials. Son métodes que, utilitzant les teécniques
fonamentals de 1’enquesta, les entrevistes, 1’observacié o I’explotacié
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de dades histdriques, permeten aproximar-se a una situacié
existent, descrivre-la i, en alguns casos, explicar-ne les causes. No
obstant, aquests meétodes poden ser inadequats per a explicar la
societat des d’un punt de vista dinimic, és a dir, per a explicar el
canvi.

En efecte, malgrat les manifestacions explicites de nombrosos
estudis respecte el refis a la polaritzacié entre estructura i agéncia,
entre sisterna i accié social, la sociologia (o la propia historia) no ha
cercat metodologies d’analisi que permetin una aproximacié a la
realitat coherent amb els posicionaments tedrics que es manifesten.
Aixd és especialment significatin en I’estudi del canvi social o
cultural, en el qual hom descobreix sovint la contradiccié entre el
rebuig de posicions deterministes o voluntaristes i 1’ds de
metodologies no dialdctiques, les quals només permeten, o bé una
andlisi sincromica del canvi en e¢ls components dels sistemes social,
econdmic, politic o cultural, o bé una descripcié de les accions socials
desvinculada de P’estructura social en la qual tenen lloc les relacions
socials.

Qualsevol analisi del canvi ha de partir de que “les societats
humanes no tenen només la capacitat de reproduir-se o d’adaptar-
s¢ a un entorn canviant a través de mecanismes d’aprenentatge o
de decisié politica, sino que també, i sobretot, tenen la capacitat de
produir les seves propies orientacions i de canviar-les, de generar
els seus objectius i les seves normes” (Touraine 1978: 82). Aquesta
produccié social i cultural, perd, no té lloc de forma espontinia.
“L’accié social és guiada per unes determinades orientacions
culturals i s’expressa en relacions socials definides per una relacié
desigual de control social d’aquestes orientacions. Tota accié es
defineix per aquesta doble referdncia a les orientacions culturals i a
les relacions socials” (Touraine 1978: 84).

A aquest nivell, la sociologia de I’acci6 que proposa Touraine
situa al centre de 1’analisi les orientacions culturals dels actors
socials i converteix les relacions socials en 1’objecte sobre el qual
s’exerceix 1’andlisi. Aixd comporta, d’'una banda, el rebuig dels
plantejaments de la sociologia funcionalista: la interposicié de
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relacions socials, ’existéncia d’actors socials 1 de consciéncia dels
mateixos, expliquen per qué la sociologia no pot ésser I'estudi de
sistemes socials com a entitats autdnomes, on uns determinats
valors tenen una expressié en normes socials concretes. D’altra
banda, el rebuig de plantejaments economicistes o mecanicistes per
a explicar el conflicte social: les relacions de dominacié no sén
només unidireccionals i guiades per un sol principi de benefici
econdmic (o qualsevol altra llei historica). La diversitat i constant
recerca tant de formes de dominacié de les classes dirigents com de
formes de resisténcia de les classes dominades, indiquen les
diferents orientacions culturals que guien l’accié collectiva,

L’estudi de la societat no és, per tant, només l'estudi de Iles
formes de dominacié social, i I'estudi de la reproduccié de les
condicions que la fan possible; és també 1’estudi de la produccid
social i cultural, I'estudi de les relacions socials a partir de 1’analisi
de les orientacions culturals que guien les accions individuals i
col.lectives, les quals s’el.laboren en les diferents institucions socials.
Els actors socials, per tant, “estan constituits per un camp cultural i
per un conflicte social (...), i la sociologia ha d’explicar les conductes
dels actors a partir de les seves relacions socials” (Touraine 1978:
91).

El canvi social no és, per tant, conseqiiéncia de contradiccions
histdriques alienes a les orientacions dels actors, ni la formacié de
’accié col.lectiva respon a una actitnd de simple voluntarisme
politic. Les contradiccions socials i culturals s6n experimentades
pels propis actors, i només aixi pot entendre’s el lligam entre
consciéncia i accié col.lectiva. “Les accions socials responen a les
ldgiques propies de dominacié, perd cap situacié social és només
reduible a una logica interna de dominacié” (Touraine 1978: 81).

Touraine assenyala doncs dos aspectes fonamentals, no només
valids per a l’estudi del canvi social o cultural, sino també per a
I’anilisi socioldgica en general: en primer lloc, la necessitat d’una
aproximacié dialéctica al canvi, segons la qual les agéncies de
reproduccié social o cultural no actuen autdnomament respecte a les
orientacions culturals dels agents socials que en formen part, ni les
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accions dels actors sén separables del sistema social o cultural en el
qual aquestes temen lloc!. En segon lloc, la importancia de les
orientacions culturals en el centre de 1’analisi de les relacions
socials, la qual cosa permet entendre la produccié cultural com a
procés diferenciat i relativament autdnom de la reproduccié social i
cultural2, Es la possibilitat de la creativitat dels actors socials, i la
vivéncia de les prdpies contradiccions el que permet llavors explicar
no nomeés el procés segons el qual es produeix la reproduccié social,
sin6 també la possibilitat de canvi.

Perd el mérit principal de Touraine €és arribar a cercar una
metodologia consistent amb la seva forma d’entendre la sociologia.
Si Dl’objecte d’estudi de la sociologia sén les relacions socials, i
entenem que aquestes resten ocultes darrera d’unes practiques
socials organitzades, caldrd inventar un métode que permeti fer-les
emergir. Aixd implica un paper més actiu del socidleg en la recerca,
el qual no es limiti a esperar les respostes a una situacié, sino que
crei les condicions per a esbrinar darrera les practiques socials
quines s6n les orientacions culturals i els interessos dels actors
socials. Aquesta €s, ldogicament, una tasca complexa;

“Perd com avaluar una acci6 col.lectiva conflictiva? Com afrontar aquest
treball de la socictat sobre ella mateixa, aquest drama on s'inventa una
histdria de la qual no hi ha text previ? 1 en quina posicié situar 1'analista:
integrat en el moviment no és més que un idedleg; distant o neutre €s refusat;
si esdevé enquestador les seves qiiestions destrueixen el moviment cercant les
opinions individuals alld on existeix una accié collectiva, demanant les

1 Posteriorment a Touraine i sobre bases tedriques diferents, és Giddens
(1979b) qui més ha desenvolupat, a través de la seva teoria de I'estructuracid,
la dualitat entre estructura i agdncia per a la comprensié de l'accié social. No
obstant, Giddens no ha realitzat aportacions metodoldgiques consonants amb
el seu desenvolupament tedric.

2 En aquest aspecte pot establir-se un paral.lelisme entre el plantejament de
Touraine i els estudis d'etnografia educativa d'orientaci6 marxista. En un
article publicat lany 1981, Willis planteja de forma excellent la diferéncia i
la relaci6 entre producci6 cultural i reproduccid, aplicat al seu estudi sobre
nois de classe trcballadora. L'estudi de Willis (1977), revisat al primers capitol,
suposa, sens dubte, el primer treball en sociologia de l'educacié que permet
comprendre les formes culturals que pren la reproduccié social, trencant
aixf amb el.mecanicisme dels autors neomarxistes anteriors.
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respostes a una situacié alld on €s el moviment que redefineix la situacis”
(Touraine 1978: 184),

El camp d’aplicacié de la intervencié socioldgica -“accié del
socioleg per a fer apartixer les relacions socials i fer-ne 1’objecte
principal de la seva analisi” (Touraine 1978: 182)- és per
excel.léencia ¢l de ID’estudi dels moviments socials, perd és una
metodologia wtil en general per a 1’estudi de 1’accié collectiva. En el
nostre cas, no partitem de l’'existéncia d’un col.lectinu de mestres
organitzat com a moviment social, perd en la mesura en que ens
interroguem sobre les disposicions i resisténcies a la introduccié de
noves practiques dins d’una determinada organitzacié, i en la
mesura en que ens interroguem sobre la progressiva identitat i
oposicions d’un col.lectiu que es compromet a un projecte d’accid
col.lectiva, ens és util prendre com a base per a la recerca un
métode que permeti fer visibles, no només les respostes a les
diferents situacions socials, siné les vies a través de les quals els
actors socials revisen i modifiquen Ilurs orientacions culturals. Un
metode que impulsi ’emergéncia de les contradiccions en les quals
té lloc la tasca dels ensenyants, i que permeti fer visibles tant la
possibilitat com els limits que fixen la creativitat cultural dels actors
i el sistema cultural en el qual es desenvolupen.

Es només a partir d’un paper més actiu del socidleg que esdevé
possible arribar a constatar e¢ls mecanismes de formacié d’una accié
col.lectiva, la qual s’haurd de manifestar en els progressius canvis
del professorat en les logiques d’apropiacié i de produccié de
practiques educatives, i el progressiu allunyament d’aquesta accid
col.lectiva de les orientacions normatives de la institucié escolar. El
socioleg, en la construccié i conduccié del procés de canvi, haura
d’impulsar el grup per a fer apartixer la capacitat dels actors per a
la produccié d’accions, i a partir d’aquesta capacitat comprovar
I’erosié del sistema cultural dominant i les formes de produccié d’un
sistema cultural contrahegemonic.

La intervencié sociologica, com a métode per a I’anilisi
socioldgica de 1’accié col.lectiva, és legitima, ja que permet ’accés a
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un tipus de coneixement el qual fora invisible sense la participaci6
del socidleg: el dels mecanismes de formacié de 1’accié col.lectiva.
Només cal, llavors, definir amb concrecié quin és el paper de
Iinvestigador en relacié als subjectes investigats, i quins sén els
espais i limits de la seva intervenci6. Perd deixant de banda la
definicié concreta del métode d’induccié del canvi, el gual es
desenvolupard en I’apartat 3.2, la intervencié socioldgica imposa uns
determinats principis ‘de recerca. Aquests principis, exposats per
Touraine (1983: 35), sén adaptats aqui a les caracteristiques de
I’objecte d’estudi, i cal considerar-los com a condicions per a la
construccié metodologica.

(i) El primer principi -el més fonamental- és que I’investigador
tingui relacié directa amb els propis actors socials (grup o moviment
social) en el seu espai habitual d’accié, i que la intervencié es
plantegi al grup, no com a estudi, siné com a estratégia dirigida a
una millor comprensié de la propia prictica i a un possible canvi en
la mateixa. Les mestres i els mestres participen del procés perque
ho consideren util per a la seva prictica, i no per a facilitar una
recerca sociologica. L’investigador no reuneix un grup per a I’opinié
i la discussié, siné per a que ell mateix intervingui sobre les seves
practiques quotidianes, per a situar-lo en disposicié de revisar la
seva realitat i per a produir noves prictiques.

(ii) El segon principi passa per situar el grup davant les seves
accions o practiques quotidianes. L’investigador no ha de descobrir
la ideologia dels actors a través d’opinions individuvals o col.lectives
sobre la naturalesa del problema al qual s’enfronta el grup, siné a
partir de les interpretacions i reaccions davant la seva realitat
quotidiana. Es per aixd que Dinvestigador fard interpretar i analitzar
als actors I’observacié de la realitat escolar, i valorard llurs
reaccions com a indicadors d’estabilitat o canvi en llurs orientacions
culturals.

(iii) En tercer lloc, en la mesura en que ’objecte del procés
d’induccié és el treball del grup sobre la seva propia realitat i
practica, el paper investigador del grup i les seves conseqiincies
sobre la disposicié o resistencia a 1’acci6 esdevenen 1’objecte d’estudi
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de l'investigador. El socidleg intenta reconéixer, participant en
aquests processos, els canvis en les logiques d’apropiacié i produccié
de practiques dels actors, i esbrinar els mecanismes de formacié de
I’accié collectiva. D’altra banda, la reflexi6 dels actors sobre si
mateixos, sobre la propia practica i els objectius d’aquesta, esdevé el
millor indicador sobre el nivell de canvi produit en la consci®ncia
dels actors 1 en la seva disposicié al canvi de practiques.

(iv) El quart principi fa referéncia al paper de l'investigador en el
procés d’induccié del canvi. L’investigador no s’identifica com a
membre del grup, la qual cosa 1'impossibilitaria el sew treball
analitic, ni tampoc pot mantenir-se en posicié “objectiva”, la qual
cosa conduiria €l grup a donar respostes a una situacié i & sentir-se
objecte d’estudi abans que subjecte d’un procés de canvi.
L’investigador és vist pel grup com a agent de coneixement i manté
la distancia necessaria que déna objectivitat 1 legitimitat a les
reflexions sobre 1’acci6. Alhora, perd, “impulsa” el grup a ’accid
col.lectiva, i utilitza les estrategies al seu abast per a enfrontar el
grup a una produccié de practiques relacionada amb els possibles
canvis en la logica d’apropiacié de practiques. En fer-ho d’aquesta
manera, l’investigador fa visibles tant les resisténcies a la formacié
de I'accié com les vies de superacié d’aquestes resisténcies. Aixd no
comporta en cap cas una imposicié sobre el grup, siné una accié del
socidleg per a descobrir els limits i possibilitats de 1’accié col.lectiva.

Aquests quatre principis (els quals no corresponen exactament
als principis defensats per la metodologia de Touraine pero
conserven ¢l mateix “esperit”) fixen algunes de les bases de la
construccié del metode d’induccié. Les- altres condicions de
desenvolupament del meétode es derivaran del segiient apartat, el
qual fa referéncia als avantatges i problemes de la recerca-accid
com a meétode d’induccié del canvi de practiques.
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3.1.2. Recerca-accid dominant i recerca-accid. critica; el rol de 1’agent

extern

Com a metodologia aplicada al terreny de la investigacié i la
politica educativa, la recerca-accié té€ la seva extensié i
generalitzacié a partir de la década dels 70 als paisos anglosaxons.
El fracas d’altres estratdgies de canvi educatiuv i curricular com els
enfocs “Investigacié, Desenvolupament i Difusié” (RD & D) o “Centre-
Periféria”, com a plantejament dirigista del canvi, o I’enfoc de
© “Resolucié de Problemes”, com a estratégia de democratitzacié del
canvi, obre les portes a d’altres metodes de canvi que potenciin un
paper més actiu dels mestres i un treball més col.laboratiu i menys
dirigista dels agents externs a la institucié3. Els projectes de John
Elliott (Ford Teaching Project) i de Lawrence Stenhouse (Curriciulum
Humanities Project), desenvolupats a partir dels anys 70, sén, sens
dubte, els precedents més importants dels nombrosos projectes de
recerca-accio posterior, i especialment del treball desenvolupat pel
Centre for Applied Research in Education at the University of East
Anglia (CARE).

Com a métode d’aproximacié a la realitat educativa, la recerca-
accié s’allunya dels métodes positivistes anteriors, en els quals la
separacié entre teoria i practica, entre concepcié i execucid, fixava
els limits de la participacié del professorat en el canvi educatiu. La
recerca-accié defineix uwn rol actiu del professional de Peducacié, i
destaca la seva centralitat com a agent de canvi educatiu. La
reflexié critica sobre la prdpia practica educativa és el que permet
millorar el compromis del professorat amb el canvi. La recerca-
accié, per tant, suposa la desaparicié de la relacié jerarquica
entre teoria i practica educativa, i del supdsit de que els agents de

3 Popkewitz (1988) fa una excel.lent avaluaci§ critica de les limitacions
d'aquests enfocs pel canvi educatiu, les quals es basen en una visié tancada de
la institucié escolar:

"Els dos enfocs es basen en el supdsit de I’existdncia d’un “sistema" que
estructura les relacions socials a 1'escola i que és independent dels processos
politics, culturals i socials (...). Aquesta ocultacié de les condicions i relacions
socials introdueix elements idcoldgics en la cidncia del canvi® {(Popkewitz
1988: 181),
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transmissié sOn conscients en tot moment de les bases tedriques
que orienten llurs accions.

La recerca-accié, més que un meétode possible, consisteix en una
forma d’aproximacié a la realitat educativa (Carr 1990), i suposa
“una indagacié auto-reflexiva dels participants de la practica
educativa, per tal de millorar la racionalitat i justicia de llurs
practiques, la comprensié d’aquestes practiques i les situacions en
les quals aquestes prictiques tenen lloc” (Carr & Kemmis 1986:;
162). La importancia de la recerca sobre i per a la practica, esdevé
fonamental per a garantir la viabilitat i possibilitat dels canvis
educatius., Gimeno Sacristdn ho expressa aixi:

“Toda investigaci6n, toda tieoria, todo modelo educativo, son propuestas e
hip6tesis a probar por el profesor. Se trata de que la técnica de ensefianza se
gufe por estas hipdtesis. No se puede pensar que el profesor aplique ideas
procedentes de otros, de investigaciones, etc, mas que en la medida en que €l
las convierte en hip6tesis de acciébn. Y no puede ser de otra forma: el profesor
es un investigador en el aula y usar la investigacién para €l supone hacer
investigacién.” (Gimeno Sacristdn 1983: 69)

S6n molts els autors que, des de diferents disciplines de les
ciéncies de 1’educacio, defensen tant uwna recerca educativa que
vingui fixada per les necessitats de la practica educativa i una
redifinicié del rol professional dels enseyants, no només com a
transmissors de coneixement, siné com a productors de coneixement
i elaboradors del curriculum (Schén 1983; Gimeno & Pérez 1983;
Sancho 1990; Rué 1992, entre molts d’altres). No obstant, és al
voltant de la concrecié metodoldgica de la recerca-accié on es posen
de manifest divergéncies tedriques importants. Basicament, les dues
posicions principals -que podem distingir com a recerca-accié
practica i recerca-accié critica- es polaritzen al voltant de la
definicié del paper de 1’agent extern en la recerca-accié i del seu
nivell d’implicacié amb els agents interns de la institucid.
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3.1.21. L

La recerca-acci6 dominant ha tendit a subratllar un paper de
I’agent extern centrat en la formacid de la capacitat reflexiva de les
mestres 1 els mestres. La importdncia i preocupacié més pel procés
que pels objectius educatius impliquen que el desenvolupament del
curriculum tingui una relacié directa i inseparable de la capacitat
reflexiva dels ensenyants (Stenhouse 1981). En aquest sentit,
I'agent extern esdevé l'actor que promou la reflexié dels agents
interns:

“Los agentes externos asociados a la investigacién-accién educativa actdan
como formadores de profesores, los cuales han interpretado su especial papel
como facititador del desarrollo de las capacidades reflexivas de los profesores.
El agente externo, por tanto, se ocupa de una prictica educativa distinta de las
de los profesores con ios que trabaja. Estos se dedican a promover las
capacidades de aprendizaje de los alumnos, mientras el prinicro se preocupa
de promover las capacidades de aprendizaje de los profesores (...). El formador
del profesorado asesora a los docentes acerca de los métodos y de los procesos
que pueden utilizar para recoger datos observables, para analizarlos 2 la luz
de las perpectivas alternativas y para criticar sus propios sesgos.”(Eliott
1990a: 319).

La qiiesti6 fonamental &s llavors, com es pregunta el mateix
Elliott, determinar com el professorat pot, a través de la practica
reflexiva, “reflexionar sobre unmes accions que estan esbiaixades per
les tradicions de creences i valors, histdrica i socialment
condicionades, les quals amotllen les practiques dels ensenyants”
(Elliott 1990a:317). Elliott es recolza en l’ontologia de Gadamer i en
la mateixa Teoria de I’Estructuracié de Giddens per a defensar una
posicié no “determinista”, la qual considera que els sers humans
també tenen un paper en la “reconstruccié de les tradicions per
mitjd de [P’autoreflexié en determinades circumstancies” (Elliott
1990a: 318). Aixd I'allunya tant dels posicionaments objectivistes
del canvi educatiu (de separacié entre teoria i practica) com de la
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perspectiva' de Carr & Kemmis (1986) o d’altres autors que
defensen un paper de 1’agent extern com a critic teoric (el qual sera
analitzat més endavant).

Perd 1’enfoc de la recerca-accié dominant o recerca-accié practica
no especifica quines sén les “determinades circumstancies” que
permeten als agents interns trascendir la seva comsciéncia practica i
superar les restriccions imposades per unes relacions de dominacié.
L’enfoc d’Elliott confon la capacitat de produccié dels actors socials
(és a dir, 'existeéncia d’una dialectica entre estructura i agéncia o

.entre sistema i accié) amb la generacié d’un canvi en les

orientacions culturals dels actors produit per un procés de reflexié
sobre la propia practica. Es a dir, Elliott creu possible trascendir les
restriccions materials i simbodliques que influencien la practica
individual i col.lectiva a partir del desenvolupament de la
consciéncia practica dels actors socials -mestres-, sense establir cap
més condicié relativa a la metodologia i al contingut que ha de fer
possible I’aparicié d’una nova logica de produccié de practiques.

Tenint en compte les consideracions realitzades als dos primers
capitols sobre el paper del professorat en el canvi educatiu, el paper
de les ideologies practiques i les possibilitats de produir practiques
contrahegemodniques, podem identificar dos tipus de limitacions
fonamentals de la recerca-accié practica com a estrategia de canvi
educatiu i especialment al canvi en la produccié de practiques no
sexistes.

(i) Limitacions sdcio-politiques

Pel fet de constituir un model de canvi educatiu basat en el
procés educatiu més que en els objectius de I’educacié (qilestié que
s’entén en la mesura en que la recerca-accié apareix com a
alternativa als models per objectius que caracteritzen els canvis
curriculars dominants als anys 60), la recerca-acci6 omet la
importancia de la naturalesa politica de les decisions educatives.
Elliott es refereix a les “implicacions politiques” (Elliott 1990b: 179)
que pot temir la recerca-accié si es realitza en profunditat. No
obstant, Elliott no avalua com a conflictives aquestes implicacions
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polftiques. La conscienciaci6 del professorat, a través de la recerca-
acci6, ha de permetre establir el nexe entre el sen desenvolupament
professional i el desenvolupament institucional de 1'escola i del
sistema educatiu en general, relacié que Elliott considera
completament compatible. L’¢mfasi que la recerca-accié “practica”
posa sobre el métode condueix a un plantejament acritic del canvi
educatiu, que emmascara les opcions politiques darrera les opcions
técniques.

Han estat precisament socidlegs com Whitty (1981 & 1985), o
Barton & Lawn (1980, citat a Whitty 1985) els que han realitzat la
critica a la “ingenuitat” d’aquest enfocament.

“Mentre que aquest treball reconeix correctament que  qualsevol estratégia
realista de canvi ha de dirigir-se als problemes d’ideclogia en el sistema
e¢ducatiu i d’ideologia sobre 1'educacié, omet la qiiestié de les condicions
politiques i e¢condmiques que fixen ambdues ideologies. Ha tendit a
sobreestimar la possibilitat de que cls mestres duguin a terme el canvi a les
escoles i de que els investigadors desenvolupin formes democratiques
d’avaluacié, sense tenir en compte consideracions més amplies” (Whitty 1985:
71).

En termes semblants, Hargreaves critica les formes d’innovacié
educativa “centrades en I’escola”. En la mesura que donen per
descomptada la universalitat de la idea de participacié del
professorat en els projectes de canvi, aquest enfocament de la
innovacié omet els conflictes interns i les lluites de la institucié
escolar, i no s’aparten dels conceptes i métodes dels models de canvi
mes  dirigistes (com el model “centre-periféria”) (Hargreaves 1982:
258).

La recerca-accié dominant sitna els ensenyants com a
protagonistes del procés de canvi, perd no estableix cap relacié
entre les restriccions i contradiccions presents en les practiques
quotidianes dels agents de transmissié i la construccié d’una
metodologia de canvi que les tingui en compte. L’omissié socioldgica
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de la recerca-accié (explicada també per la poca disposicié dels
socidlegs a participar en aquests tipus de projectes), d’altra banda,
t€ efectes importants sobre ia problematitzacié que el professorat fa
de la realitat educativa. Gimeno Sacristdin (1983: 58) ha demostrat
com l’orientacié de les interpretacions que el professorat fa de la
realitat educativa és fonamentalment de tipus psicopedagidgic, i no
socioldgic; €s a dir, personalitza les causes de la problematica
educativa i no utilitza en cap moment categories de lectura de la
realitat de tipus socioldgic. Aixd té consegiiéncies fonamentals, com
veurem, sobre la capacitat de problematitzacié del professorat, i,
per tant, sobre les diferents formes que pren la desigunaltat
educativa entre grups socials, En el cas concret de les relacions de
geénere, la manca d’ds de la sociologia com a coneixement
interpretatiu impossibilita en molts casos la deteccié de situacions i
relacions sexistes a l’escola.

La manca d’iis quotidid de la sociologia com a coneixement valid
per a la interpretacié i elaboracié de decisions educatives, t€¢ una
estreta relacié amb qué els plantejaments de canvi educatin es
presentin acriticament i des d’una perspectiva de neutralitat
técnica, com és ¢l cas de l'enfoc dominant de recerca-accié que
orienta actualment la majoria de projectes de canvi educatiuv. Al
mateix temps, el paper técnico-metodologic de 1’agent extern que
fixa la recerca-accié dominant és limitat si 1’objectiu de 1la
intervencié educativa és impulsar practiques no reproductores
d’unes determinades relacions socials desiguals, és a dir, produir
I’emergéncia de noves practiques educatives. Una metodologia
d’induccié del canvi haurd de tenir en compte aquestes
consideracions.

(ii) Limitacions culturals

En relacié amb la qliestié anterior, la segona limitacio de la
recerca-accié6 dominant té relacié amb la incapacitat d’aquest
plantejamant per a produir un canvi de practiques que no nomeés
tingui en compte ’accés de tots els grups socials als diferents
recursos educatius, siné que permeti el desenvolupament del que
Hargreaves ha anomenat “competéncia cultural” del professorat
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(Hargreaves 1988: 217). La mateixa orientacié psicologista de 1la
formacié del professorat i 1’explicacié dominant de la competéncia
professional en termes de capacitats i qualitats individuals i
técniques, sén factors, segons Hargreaves, que expliquen la
construcci6 d’un model de deficit en relacié a les capacitats
professionals dels ensenyants. La “qualitat de I’ensenyament” es
mesura llavors pel nivell d’ajustament a aquest model, i, en
conseqiiéncia, una prictica professional Optima és, pels propis
ensenyants, disposar de les habilitats cognitives i pedagogiques
adequades.

Aix0 construeix un model uniforme i homogeni de la practica
docent aixf{ com una interpretacié pre-codificada de les actituds i
comportaments de [’alumnat. L’existincia d’un model dominant de
comportament individual, la representacié mental d’un tipus ideal
d’alumne, comporten la “ceguera cultural” del professorat; és a dir,
la incapacitat per a identificar com a comportaments diferents, i no
com a comportaments inferiors, les accions dels diferents grups
socials presents a I’escola.

En el cas del genere, tal i com hem exposat al capitol anterior,
aquest model de deficit suposa 1’omissié dels elements propis de les
formes de vida femenina en el curriculum i en les practiques
quotidianes de I’escola. La recerca-accié dominant, en la mesura en
que no planteja les condicions necessiries per a una superacié de
les limitacions culturals del professorat acaba tancant les practiques
alternatives en un model cultural uniforme i presentat com a (nic
possible, fonamentalment centrat en el desenvolupament cognitiu
dels estudiants i no en I’adquisicié d’altres habilitats, coneixements
o comportaments d’altres grups socials.

3.1.2.2. La recerca-accié c¢ritica com a gstratégia de canvi;

i i limitacions

Una aproximaci6é diferent a la recerca-accié és la defensada per
Carr & Kemmis (1986) i per autores que han dut a terme projectes



Capitol 3 156

d’intervencié educativa no-sexistes (Chisholm & Holland 19%0;
Chisholm 1990; Weiner 1989, entre d’altres). Prenent com a
referéncia la teoria critica de Habermas (1982 & 1987), aquests
autors i autores es distancien de la recerca-accié dominant i
subratllen els limits que la reflexié sobre la propia practica dels
ensenyants pot tenir com a estratégia de canvi educatiu. Segons
aquesta perspectiva, la recerca-accié “practica” no permet als
ensenyants esdevenir prou critics amb la seva propia practica, i, en
conseqiiéncia, no possibilita una comprensié emancipadora de les
situacions educatives. La recerca-accié dominant no pot fugir,
segons Carr & Kemmis, dels interessos subjacents a una
determinada forma de coneixement disponible -coneixement
prictic- per a la interpretacié de la realitat educativa, L’aparent
neutralitat de I'enfoc practic és, per tant, una forma de control social
de les practiques del professorat i una forma de reproduccié de
I’ordre social (Carr & Kemmis 1986: 136).

“Els interpretativistes entenen les prictiques i situacions educatives com a
expressi6é de les intencions, perspectives, valors i comprensions dels
participants, i cauen per tant en una leoria racionalista de 1’accié que
suggereix que les idees guien l'acci6 i que diferents idees poden produir
accions educatives o socials diferents” (Carr & Kemmis 1986: 180).

Chisholm, per la seva banda, ho expressa aixi:

“Jo caracteritzaria el que podria anomenar-se 1’hegemonia progressista
popular de la recerca-accié educativa com una mena de racionalitat
imperturbable. Aquells que treballen des d’aquest enfocament, subratlien ia
importancia dels objectius oberts i la neutralitat ideoldgica, tant en la
conceptualitzacié de qualsevol iniciativa de recerca-acci6 com en la seva
realitzaci6. Aquesta aproximacié tradicional encaixa perfectament amb la tesi
metodoldgica de 1a llibertat de valors en la ciencia social dominant”
(Chisholm 1990: 253).

Pels defensors de la recerca-accié critica, la comprensié de la
realitat social esdevé una condicié necessiria, fonamental per a la
produccié de practiques alternatives, perd no és suficient per a
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assolir transformacions educatives i socials. La recerca-accié critica,
parteix d’un plantejament dialéctic de la racionalitat:

“La recerca-accié critica reconeix I’exisidncia d’aspectes ‘objectius’ de les
situacions socials, més enlld del poder dels individus en un moment
determinat, i reconeix que per a canviar les formes d’actuar de les persones
cal canviar ies formes en que aquestes restriccions limiten llurs accions. Al
mateix temps, reconeix que les comprensions ‘subjectives’ dels actors poden,
tanmateix, constituir limits a les seves accioms, i que aquestes comprensions
poden ésser canviades” (Carr & Kemmis 1986: 183).

A través de la racionalitat dialéctica, i concretament de la
interrelacié concreta entre teoria i practica, individu i societat i
comprensié retrospectiva iaccié prospectiva, la qual s’ha de fer
explicita al llarg del procés de recerca-accié, els participants
esdevenen els protagonistes d’uma produccié de practiques no
hegemonica (Carr & Kemmis 1986: 187). Cadascuna de les fases del
procés -planificacié i definicié del problema, estudi de les hipdtesis,
analisi i valoracié, reflexi6é i experimentacié i redefinicié del
problema- suposa una aproximacié del grup d’ensenyants a la
reflexié sobre la practica i a la practica reflexiva, i a enfrontar-se
progressivament amb diferents nivells de restriccions a 1’accié. El
moment de 1’accié -aplicacié de mesures de canvi- és especialment
important, ja que permet anar un pas més enlld de la reflexié i
comporta un posicionament critic, un compromis del grup
participant en el procés. La recerca-accié critica acaba, per tant,
esdevenint un projecte d’acci6, de praxis individual i col.lectiva, i
s’allunya aixi dels enfocs d’aparent “neutralitat ideoldgica” que han

estat dominants al llarg dels anys 70 i 80 en les estrategies de canvi
educatiu4,

4 Per exemple, els enfocs -que han dominat els programes de formacié del

professorat a Gran Bretanya (INSET) han estat els de "resolucié de problemes"”
(Easen 1985), eis quals aturen la intervencié educativa en el moment en que
s'aplica una mesura de solucié a un problema identificat pel propi

professorat. Per a una critica d'aquest enfoc pot veure's l'analisi de Popkewitz
(1988).
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La recerca-accié critica, en definitiva, per als seus defensors, és
una forma d’aproximacié a la realitat educativa que permet
desemmascarar els elements de la ideologia dominant que fan del
sistema educatiu -de l’escola- un mitja de reproduccié de relacions
socials de dominacié i dependéncia. En la mesura en que la ideologia
dominant és present en les formes de comunicacid i de treball
quotidianes, la recerca-accié critica, en centrar-se en les practigues
dels actors, permet acostar els propis ensenyants a desemmascarar i
criticar les distorsions ideoldgiques implicites en llurs practiques, i a
explorar les contradiccions subjacents en llurs decisions i accions
(Carr 1989; Winter 1987).

En definitiva, la recerca-accié critica aporta un maic tedric que
s’allunya d’altres plantejaments acritics del canvi educatin, en els
segiient sentits:

En primer lloc, la centralitat de la naturalesa politica de
I’educacié i del paper de l'escola com a institucié de reproduccié
social, permet, a nivell tedric, el desenvolupament d’un
plantejament del canvi que no pateix les limitacions sociopolitiques
de la recerca-accié dominant. En segon lloc, constitueix una proposta
metodoldgica concreta de canvi educatiu que té una estreta relacid i
coheréncia amb les aportacions de la teoria de les resisténcies
educatives, la qual no s’ha ocupat en cap moment de plantejar-la. En
tercer lloc, suposa un plantejament del canvi “des de dins”, des dels
propis protagonistes de ’educacié i des de la centralitat de llurs
practiques. En quart lloc, constitueix un intent de contrastacié en la
practica del que entenem com a “autonomia relativa de la cultura”,
de 1la possibilitat de que existeixin practiques materials i
simboliques que no siguin sempre reproductores de Pordre social, és
a dir, constatar ’existéncia d’una produccié de la consciéncia
individual i col.lectiva que, com assenyala Willis (1986), vagi en
“una altra direccié”. Finalment, la recerca-accid critica situa a un
grup social concret -i en aixd s’aproxima a la intervencié sociologica
desenvolupada per Touraine i el seu equip- davant 1’oportunitat
d’utilitzar un discurs, uns significats i unes practiques col.lectives de
forma creativa, que el permeti pensar i actuar d’wna altra manera.

L
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No obstant, el plantejament de la recerca:accié critica no resol
dos aspectes del canvi educatiu, els quals han de considerar-se
fonamentals per a la construccié d'una metodologia d’induccié del
canvi, ja que han estat identificats com a factors explicativs basics
de la reproduccio social i cultural. El primer fa referéncia al paper
de 1'agent extern i a l'organitzacié, segons la terminologia de
Habermas, del “procés d’il.luminacié”. El segon fa referéncia a la
capacitat del professorat per, a través de la recerca-accié, evitar el
que hem assenyalat com a limitacié cultural del canvi, &s a dir, el
desenvolupament de la competéncia cultural de les mestres i els
mestres per a detectar i identificar elements culturals diferents,
propis de les cultures no dominants (de raga, classe o génere).
Ambdues giiestions han de tenir-se en compte per a fixar les
condicions d’una metodologia de canvi educatin necesiria per a fer
possible 'exploracié de les hipdtesis assenyalades al final del capitol
2.

Els arguments de Carr & Kemmis -prenent la teoria critica de
Habermas com a punt de partida- respecte a les condicions per a
I’organitzaci6 de 1’accid, posen 1’accent sobre la creacié de les
condicions democritiques necessiries per a “formar una disposicié”
a 'accié6 (Carr & Kemmis 1986: 194). Segons aquests autors, és la
dimensié institucional, com a conjunt de models de relacions socials
formalitzat en wuvna estructura organitzativa, el que esdevé el
principal obstacle a la construccié de 1’accié collectiva. Una recerca-
accié critica ha de posar de rellen el biaix existent entre els valors i
els objectius educatius per una banda i el funcionament de 1’escola
com a institucié per l’altra. El canvi educatiu, doncs, ha d’ésser
assolit a través de la identificacié de les contradiccions i de la
disposicié d’un espai de reflexié critica que permeti la conscienciaci6
del professorat respecte a les mateixes.

La resposta final relativa a les condicions del canvi, cal cercar-la,
com assenyalen Carr & Kemmis, en el tipus d’experiéncia vilida que
és analitzada en el procés de recerca-accié. Es la propia experiéncia
dels participants en el procés -i no els interessos de I'investigador
cxtern- el que constitueix 1’objecte central del procés. Sén els
participants qui teoritzen sobre la propia practica i revisen Ilurs
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suposits implicits en 1’accié. Seguint Habermas, Carr & Kemmis
(1986) assenyalen com en el “ ‘procés d’il.luminacié’ només pot
haver-hi els participants” (Carr & Kemmis 1986: 199). Ara bé, la
institucionalitzacié de 'educacié en l'escola, i la separacié entre
recerca educativa i prictica educativa, esdevenen obstacles per a
que els propis participants esdevinguin una comunitat
d’autoreflexiéo critica. Aixd implica, segon els mateixos autors, la
necessitat de que existeixi algun tipus d’intervencié externa, qiiestié
que esdevé paradoxal en una situwacié en la qual 1’objecte central de
la recerca-accié és l'experiéncia dels ensenyants duta a terme pels
propis actors. La “soluci6” de la col.laboracié externa de Carr &
Kemmis és contradictoria: per una banda, diuen, el paper del
“facilitador” pot ésser dut a terme per qualsevol membre del grup
directament implicat en el procés. No obstant, per a “I’impuls inicial”
del grup pot produir-se una intervencié externa. El perfil de 1’agent
extern en la recerca-accié emancipadora és el d’un agent implicat
en el procés que ajuda a problematitzar les practiques, a constituir
grups d’autoreflexié critica i a dotar-los de responsabilitat per a
I’accié col.lectiva. Un cop formada la comunitat autoreflexiva, 1’agent
extern ha de desapartixer, ja que perjudicaria el manteniment de la
responsabilitat col.lectiva (Carr & Kemmis 1986: 205).

Carr & Kemmis no resolen ni els limits ni la forma de la
intervencié externa. Cauen en la contradiccié de, per una banda,
reconéixer criticament els obstacles existents per a la formacid
espontania de grups de reflexié critica a les escoles, i, per 1’altra,
defensar una recerca-accié emancipadora que ha de funcionar
col.laborativa i democriticament. La formacié inicial de la comunitat
critica autoreflexiva és una garantia suficient, per a aquests autors,
per a que el professorat s’incorpori en un procés constant de revisié
de les seves practiques i comprensions de la realitat educativa,
assoleixi un compromis politic respecte a 1’educacié i estigui
disposat a canviar les seves accions.

El plantejament de Carr & Kemmis é&s limitat en la mesura en
que no planteja la persisténcia de les ideologies practiques (de
génere, raga o classe) present en les perspectives i les practiques
dels ensenyants. La reflexié critica, a diferents nivells, pot permetre
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la superacié de determinats obstacles al canvi de practiques, perd
aquests obstacles sén de naturalesa diversa i de diferent abast. Si
estem interessats en esbrinar els diferents tipus de resistdncia al
canvi i les formes de penetraci6é i consolidacié d’un nou model
cultural, caldra definir un paper de 1’agent extern que tingui en
compte la persisténcia dels obstacles al canvi i, per tant, un paper
que no es limiti a I'impuls inicial del grup de reflexié, sino que
mantingui la intervencié en diferents moments del procés.

La segona qiiestié a la qual no déna resposta la recerca-accis
. critica és la del desenvolupament de la “competéncia cultural” del
professorat. El desenvolupament de la percepcié socioldgica i
cultural del professorat és un efecte, per a Carr & Kemmis, de la
idea de Freire de “consci¢ncia d’opressié”. Es P’experiéncia comi de
vivencia de l’opressié el que actua com a catalitzador de I’accié
col.lectiva. No obstant, aquest plantejament, com assenyala
encertadament Weiler (1991), omet I’existdncia de dues fonts de
tensié que situen el professorat en uma posicié contradictdria. D’una
banda, 1’heterogeneitat del col.lectiu professional, amb individus
amb diferents posicions de classe, raga i geénere, fa dubtar d’una
consciéncia d’opressi6 homogénia i impulsora d’una accié collectiva
uniforme. D’altra banda, els ensenyants sén agents educatins amb
disponibilitat d’autoritat en una institucié jerarquica, la qual cosa
els posiciona no només com a collectin oprimit -respecte al sistema
educatiu- siné també com a col.lectiu opressor -en la relacio
educativa -(Weiler 1991: 455). Una opressié, a més, que bisicament
no es produeix de forma conscient, siné a través del funcionament
del principi d’hegemonia (saturacié de la consciéncia dels agents de
transmissié).

En definitiva, la recerca-accié critica planteja una aproximaci6 al
canvi educatiu que, si bé no té les limitacions de la recerca-accié
practica, no resol alguns interrogants fonamentals sobre el paper
dels ensenyants en el canvi. El subapartat segiient t& en compte les
reflexions sobre la recerca-accié critica per a fixar les condicions
d’una metodologia de canvi educatinu que permeti I’exploracié de les
hipdtesis de 1’estudi.
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3.1.3. Bases per a una metodologia d’induccié del canvi.

Les condicions que s’enumeren a continnacié no pretenen
excloure altres plantejaments metodologics sobre el canvi educativ
basats en el professorat. Constitueixen bases socioldogiques que
esdevenen fonamentals per a contrastar 1’eficacia d’una metodologia
des del punt de vista del canvi cultural del professorat. Si bé els
principis derivats de la intervencié sociologica de Touraine ens fixen
alguns aspectes relatius a I’organitzacié 1 estratégia formal del
procés d’intervencid, les condicions que aqui s’exposen tenen en
compte ¢ls factors ideoldgics i institucionals als quals s’enfronta un
grup social concret com és el dels ensenyants. Ambdés conjunts de
principis sén complementaris per al desenvolupament del métode.

(i) Canvis en la consciéncia

En relaci6 amb la recerca-accié critica, unma metodologia
d’induccié del canvi s’ha de dirigir, no a la modificacié directa de
practiques, sindé als canvis en la consciéncia dels agents de
transmissié cultural. Com han assenyalat Anyon (1981)5 o Arnot &
Whitty (1982), el fet que unes determinades prictiques educatives
puguin ésser qualificades com a resisténcia a 1’ordre social dominant
depén de com aquestes sOn enteses pedagdgica i politicament.
Depén, per tant, de les comprensions dels agents de les propies
practiques i dels efectes d’aquestes practiques.

El canvi cultural, per tant, només sera observable des d’una
estratégia metodoldgica que permeti avaluar el sentit que els propis
ensenyants atorguen a llurs modificacions o manteniment de
practiques. La induccié del canvi, en consegii¢éncia, ha d’incidir
abans sobre la consciéncia dels agents de transmissié, sobre el
qtiestionament dels seus wuniversos simbolics donats per
descomptat, abans que les propies practiques.

5 Anyon (1981), a partir de la seva propia experiéncia com a ensenyant,
planteja com poden utilitzar-se les contradiccions del propi discurs pedagdgic
per a desenvolupar una “pedagogia de transformacié” i de "contra-ideologia”.
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(ii) De Panalisi de la projeccié de la desigualtar a V'andlisi de la
produccié de desigualiat

Remy, Servais & Voye (1978) situen com una de les etapes de la
formacié dels moviments socials el pas de la culpabilitat individual
a la culpabilitat col.lectiva. Ambdés tipus de culpabilitat condueixen
a actituds individuals i socials completament diferents. En ¢l primer
cas, la culpabilitat individual mena els individus a respectar la
norma, i a respectar la definicié d’alld que és normal. La culpabilitat
collectiva -com a desajust afectiu d’un grup d’individus respecte a
la norma establerta- porta al grup cap a la necessitat de cercar
estratégies que reequilibrin 1’estabilitat del model cultural
dominant, a través de noves practiques o ritus de purificacié {(Remy,
Servais & Voye 1978: 40)5. Ara bé, en un cert moment, ¢l grup pot
no disposar de més estratégies de reequilibri cultural, o bé aquestes
poden restar ineficaces. Es en aquestes condicions en les quals pot
aparéixer una disponibilitat al canvi -progressiva o brusca, en
funcié del nivell d’inseguretat col.lectiva-, és a dir, una
transformacié de la culpabilitat col.lectiva en disposicié a introduir
innovacions en le practiques quotidianes.

Seguint anlisi d’aquests autors, podem establir com una de les
bases del desenvolupament d’una metodologia d’induccié del canvi
la necessitat de construccié d’una culpabilitat col.lectiva que pugui
menar el grup envers una actitud de disposicié al canvi. En el cas
del col.lectiu d’ensenyants, aquesta condicié es tradueix en la
practica en la necessitat de que el professorat es dediqui abans a
analitzar la projeccié de la desigualtat social i cultural que la propia
produccié de desigualtat’. En efecte, de la mateixa manera que les
ideologies practiques de genere es projecten a través de la
individualitzacié del problema o conflicte educatiu, es manifesten
tamb¢ a través de la culpabilitzacié individual del professorat, i, en

6 Un dels cxemples més clars d'estratégia de reequilibri posat per Remy,
Servais & Voye, €s la individualitzacié de la falta que es produeix en certs
processos judicials., La culpabilitzaci6 d'un individu desfd 1la situacié
d'inscguretat col.lectiva.

7 Davies (1987) es refercix a la diferdncia entre el sexisme o el racisme extern
al professorat i el produit pels propis ensenyants amb 1la il.lustrativa
terminologia de "sexisme de segona md i sexisme de primera ma”",
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conseqiiencia, en una inseguretat cultural que ha d’ésser resolta. La
culpabilitzacié individual esdevé llavors una font de resisténcia al
canvi, en la mesura en que mena al professorat a cercar diferents
estrategies de reequilibri dins del model cultural dominant8.
L’observacié, analisi i comprensié de la projeccié externa de les
relacions jerarquiques de génere é€s condicié necessaria per a
construir una consciéncia de culpabilitat col.lectiva, i per tant, per a
possibilitar ’estudi de les actituds del professorat davant del canvi.

(iii) Els diferents nivells de legitimacid institucional: de la igualtat a
. la diferéncia.

Una de les mancances dels projectes de recerca-accid, en general,
és l’omissié de la importancia relativa dels diferents nivells de
legitimacid institucional als quals s’enfronten les propostes de canvi.
Els codis culturals dominants dins d’una institucié -el conjunt de
significacions intersubjectives compartides- construeixen
indirectament els diferents nivells de qiiestionament del sistema
cultural, i, en conseqiiéncia, estableixen en cada moment els limits
de transgressié6 de les normes. La transformacié cultural
progressiva, expressada a través de variacions en la disponibilitat al
canvi, és el que permet entendre com els limits del qiiestionament
del model cultural dominant sén variables en funcié de les
circumstancies que provoquen 1’estabilitat o inestabilitat del model
dominant compartit (Remy, Servais & Voye 1978: 41). En aquest
sentit, la seqiienciacié del procés d’induccié del canvi esdevé
fonamental, i, per tant, el coneixement dels nivells i limits de
legitimitat del canvi en les normes i valors institucionals, una
condicié necessaria per a la construccié de processos de recerca-
accié que permetin Ia produccié de noves prictiques.

En el nostre cas, el canvi en els limits de les practiques possibles
ve determinat per la transaccié cultural progressiva del professorat
des d’un sistema cultural d’escola mixta a un sistema cultural
d’escola coeducativa (els components dels quals s’han exposat al

8 Aquesta qiesi6é ve confirmada pel tipus de resistncies a les quals
s'enfronten alguns projectes d'intervencid en educacié no-sexista com el
GAOC o &l GIST.
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capftol anterior). La irrellevancia de la variable génere en el sistema
cultural d’escola mixta té com a consegiidncia la negacié de la
diferéncia entre sexes pel que fa a I’existéncia de formes culturals
diferents, la qual és interpretada com a discriminacié i &s, per tant,
rebutjada pel model educatiu dominant. La legitimacié de 1la
intervencié educativa correspon inicialment a aquelles accions
encaminades a garantir la igualtat entre els individus, enteses com a
accions dirigides a garantir la igualtat d’accés als recursos educatius.
La instituci6, en aquest sentit, crea normes i possibilita el canvi en
aquells ambits (diversos) en els quals es detecten desigualtats
sexuals, perd no deixa espai a iniciatives encaminades a identificar
i/o potenciar les diferéncies de génere.

La metodologia d’induccié ha de tenir en compte aquesta
distincié com a informacié fonamental tant per a la seqiienciacié del
procés de recerca-accié i com per a I'avalvacié del canvi cultural del
professorat.
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(iv) L’emergéncia de contradiccions

La quarta condicié es basa en la necessitat de fixar a nivell
metodoldgic el principi de la recerca-accié critica de I’emergéncia de
contradiccions entre els valors educatius i les prictiques
institucionals, les quals constitueixen el catalitzador fonamental del
canvi (Carr & Kemmis 1986: 196). Ara bé, la recerca-accid critica,
com acabem d’assenyalar, es limita a considerar com a un sol
moment del “procés d’il.luminaci6” 1’evidéncia del biaix entre teoria
i practica, a partir del qual la produccié de practiques
contrahegemoniques esdevé possible, ignorant aixi la idea de
transformacié cultural progressiva, i per tant, els limits
institucionals a la produccié de noves practiques. Una metodologia
d’induccié del canvi ha de partir de la idea de transformacié
cultural progressiva, i, en consegiiéncia, ha de subratilar en
diferents moments del procés 1’existéncia de noves contradiccions
subjacents a les noves propostes de canvi de prictiques. Aixd,
logicament, té efectes sobre la definicié del paper de I'agent extern i
de les seves intervencions progressives en el procés de recerca-
accio.

(v) El paper de I'agent extern

El métode de la intervencié socioldgica de Touraine ens ha
permes fixar les bases d’un desenvolupament formal de Ila
intervencié del socidleg en el procés d’induccié del canvi. La
valoracié de la recerca-accié aplicada al terreny educativ ens
possibilita completar les caracteristiques que ha de tenir 1'accié de
Iagent extern tenint en compte les necessitats especifiques d’un
procés de recerca-accié en educacié no sexista,

La intervencié del socidleg, com a agent extern, és la que ha de
fer possible la conduccié del procés de recerca-accié, i és 1’agent
extern qui ha de treballar per a garantir les condicions del canvi. La
localitzacié de 1’agent extern en el procés de recerca-accié és
complexa perqueé, com assenyala Touraine, ha de ser vist pel grup
com a agent de coneixement i alhora ha d’utilitzar estratégies
indirectes per a dur al grup a la superacié d’obstacles que limiten el

© hmrp i —p———
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canvi. En el cas del treball amb mestres en 1'ambit de 1’educacié no
sexista, el treball de I'agent extern ha de centrar-se, en primer lloc,
a facilitar els instruments i técniques d’analisi que actuin com a
clements de conscienciacié del problema i que alhora tinguin en
compte les condicions de seqiienciacié acabades d’exposar. A un
segon nivell, I’agent extern haurd de cercar estratdgies que posin de
rellen les contradiccions entre teoria i practica i que facin avangar el
grup cap a una comprensié més profunda del problema i cap a la
superacié de les resisténcies al canvi. Finalment, una tercera tasca
de I’agent extern és la d’avaluar socioldgicament el procés del canvi
en les actituds dels ensenyants.
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3.2. Caracterisitiques de la metodologia d’induccié del canvi

Els principis de recerca adaptats a partir del metode
d’intervencid socioldogica de Touraine ens porten a la necessitat de
crear una “situacié de recerca” que respongui a l'interés del nostre
objecte d’estudi (Touraine 1978: 184). Les caracteristiques
d’aquesta sitnacié de recerca, tnica que ens permet 1’exploracié de
les hipodtesis, s’exposen a continuacid.

(i) La primera caracterfstica (i alhora condicié) de la situacié de
recerca és escollir 1 accedir a un centre en el qual I'agent extern
entrara en relacié directa amb els ensenyants en el seu espai
habitual d’accié -I’escola-. Aixd, logicament, té conseqiiéncies' sobre
Ies condicions d’eleccié del centre en el qual s’aplicara el métode.

En primer lloc, cal que el centre no tingui cap experiéncia prévia
en iniciatives d’intervencié o d’investigacié en el terreny de la
coeducacié. Pot tractar-se, Obviament, d’un centre en el qual
existeixi una part del professorat inquiet o sensible amb la qiiestio
de la desigualtat sexual a 1’escola, perd és fonamental que les
persones que participaran en el procés no hagin experimentat
canvis en la seva practica educativa quotidiana com a conseqiiéncia
de treballs de recerca-accié en aquest camp.

En segon lloc, cal que el centre no es trobi en una situacid en la
qual determinades realitats o conflictes facin practicament inviable
I’aplicacié d’un meétode d’induccid del canvi en les practiques no
sexistes. Els conflictes que poden constituir obstacles al canvi poden
ser d’ordre extern al professorat (problemes constants amb les
families, problemes de disciplina amb I’alumnat, etc.) o interns
(problemes de conflicte ideologic i personal molt accentuats entre
membres del claustre). Ambdés tipus de fendmens poden constituir
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tant obstacles a 1'avang del procés d’intervencié com provocar
biaixos i distorsions greus sobre 1’avaluacié del canvi.

(i) La segona caracteristica és I’establiment dins del centre, d’un
grup estable de recerca i reflexié, els membres del qual constituiran
tant els subjectes protagonistes del canvi cultural com “1’objecte”
d’estudi socioldgic del procés. La constitucié d’aquest grup no ha de
respondre a criteris de voluntarietat siné a criteris de
representativitat del claustre i d’ajustament a I’estructura
organitzativa del centre (normalment, nivells educatins i
especialitat de coneixement). Aquests criteris responen a I’interés
de canalitzacié de la informacié relativa a 1a recerca i decisions del
grup de treball a la resta de 1’escola, aprofitant els canals ja
establerts. La diferenciacié entre el grup de treball i la resta del
claustre (i respecte a un centre control, com veurem) permet
disposar d’una sitnacié de recerca dptima per a contrastar el nivell
de formacié d’una identitat collectiva per referéncia a grups
d’individus amb diferents nivells d’implicacié en el procés de
recerca-accio.

(iii) La tercera caracteristica de la situacié de recerca fa referéncia a
la conduccié del grup a través d’un procés que s’ajusti a les
condicions de seqiienciacié ja establertes. En aquest sentit, la
metodologia d’induccié s’organitza en dues fases diferenciades:

(1) Fase de sensibilitzacié

En aquesta fase el grup de treball- en col.laboraci6 amb la resta
del claustre- investiga les principals manifestacions del sexisme a
I’escola. Ho fa a partir d’instruments proporcionats per 1’agent
extern, els quals sén valorats i avaluats conjuntament en reunions
regulars entre el grup de treball i I’agent extern. La investigacié, en
aquesta fase, no es dirigeix al canvi de practiques, siné a la
sensibilitzacié del professorat. Es el propi professorat qui aplica les
tecniques d’observaci6 i recollida de dades i qui valora els resultats.
L’agent extern té, al llarg d’aquesta fase, un paper d’agent
metodoldgic, en la mesura en que proporciona assessorament tecnic
i els instruments necessaris per a la recollida de dades -els quals es
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seqiiencien tenint en compte les condicions esmentades a I’apartat
anterior-. L’eémfasi en aquesta fase de sensibilitzacié respon a la
necessitat d’induir en el professorat els canvis en la consciéncia com
a necessitat prévia al canvi de practiques.

(2) Fase de recerca-accié

Després de la fase de sensibilitzacié, el professorat del centre
pilot prioritza algun Ambit identificat com a problematic
(ensenyament de ciéncies i matematiques, relacions socials al pati
de jocs i distribucié de 1’espai, orientacié professional, etc.), en el
qual concentra els esforgos de recerca, reflexié i experimentacidé de
canvis. La recerca que es duu a terme en aquesta fase va
directament dirigida al contrast d’hipdtesis problematiques,
identificades com a tals pel professorat, les quals incorporen
determinades practiques susceptibles d’ésser modificades. L’agent
extern, al llarg d’aquesta fase, t¢ un rol doble: continua, per una
banda, realitzant el suport metodologic i tecnic necessari per a
facilitar la tasca investigadora del grup de treball; alhora, intervé en
determinats moments del procés posant de manifest les
contradiccions entre els avangos realitzats des d’um punt de vista
discursiu i les limitacions en les interpretacions i en les
conseqiiéncies que els canvis en el coneixement disponible tenen
sobre 1’organitzacié de 1’accié col.lectiva. Es a dir, I'agent extern
subratlla, en el desenvolupament d’aquest segon rol, les
contradiccions entre els canvis derivats de la fase de sensibilitzacié i
del procés de reflexié, i els nivells d’immobilitat interpretativa i de
limitacions de 1’accié en els quals es manté, en alguns casos, el
professorat.

3.2.2. Contingut del meétode d’induccié

L’apartat 3.4. descrin amb detall ‘les caracateristiques
especifiques del centre pilot sobre el qual s’aplica la metodologia
d’induccié i sobre el qual s’avalua el canvi cultural del professorat.
En aquest apartat ens centrem en la descripcié concreta dels
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instruments i estratégies utilitzades en les dues fases de 1’aplicacié
del metode.

3.2.2.1. Fase de sensibilitzacié: organitzacié i instruments

Com s’ha exposat anteriorment, la fase de sensibilitzaci6 respon
a la necessitat d’aconseguir la conscienciacié del professorat sobre Ia
problematica del sexisme a 1'escola. Aquesta fase esdevé fonamental
com a pas previ a una recerca dirigida cap a 1’accié. Permet al
professorat familiaritzar-se amb les tecniques d’observacié i analisi
de la seva realitat educativa i “il.lumina” els ambits sobre els quals
es projecta el sexisme. La conscienciacié a través de la recerca
esdevé, en aquest sentit, una “condicié necessaria perd no suficient”
per tal de produir un canvi en les formes d’interpretacié i en
Porganitzacié de les practiques del professorat.

La implicacié directa del professorat en la investigacié esdevé el
factor, i el millor instrument, de sensibilitzacié. En aquest sentit,
esdevé fonamental tant la prdpia organitzacié d’aquesta fase com
els instruments proporcionats per I’agent extern per a conduir el
procés de canvi.

Les condicions del matode exigeixen, d’una banda, una
organitzacié del projecte en la qual el canvi es produeixi des de la
base i a partir de la col.laboracié entre agent extern i els agents
interns de la instituci6. L’organitzacié de la fase de sensibilitzacié tal
i com ha de ser aplicada a un centre de primaria, ve especificada en
la figura 3.1:
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Figura 3.1.
R RA
EUNCIONS
CLAUSTRE - Posa en comu resultats
PREESCOLAR | - Executa la recerca
CICLE INICIAL CICLE MITJA CICLE SUPERIOR - Discuteix per cicles

REPRESENTANTS || REPRESENTANTS REPRESENTANTS | - Decideix sobre les
DE PREESCOLAR |[] DE CICLE MITJA DE CICLE mostres
CiCLE INICIAL SUPERIOR -Executa la recerca

- Fa informes d'avaluacid

- Proporciona els instru-
ments i técniques

AGENT EXTERN -Assessora metodoldgicament

- Avalua el canvi del profes-
sorat

L’estructura organitzativa es fonamenta en les reunions regulars
quinzenals entre 1’agent extern i els representants de cada cicle, els
quals constitueixen el grup de treball. En aquestes reunions es
prenen les decisions més importants: s’estudien els instruments de
recerca, es distribueixen les tasques, es prenen decisions sobre
mostres que cal construir per a domar significaci6 a I’analisi, sobre
els espais i ¢ls temps que cal observar, les formes d’avaluacié dels
resultats, etc. El grup de treball és 1'autdntic protagonista de la
recerca i de la valoracié dels resultats de la investigaci6. Aquest
grup estableix un canal de comunicacié i col.laboraci6 amb la resta
del claustre. A les reunions de cicle descentralitza 1’execucié de les
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tasques de recerca entre els altres components del claustre, els
quals col.laboraven en la recollida de dades. Finalment, nn cop per
trimestre, s’efectua una posada en comi amb tot el claunstre, en la
qual el grup de treball exposa els resultats més significatins de la
recerca.

Pel que fa als instruments utilitzats, el métode d’induccié ha
d’ajustar-se a les condicions identificades en I’apartat anterior. A
continuacié es presenten les pautes d’observacié i avaluacié del
sexisme a l'escola que han de ser utilitzades pel professorat al llarg
de la fase de sensibilitzaci6. Les pautes es presenten unicament com
a il.lustracié del procés metodoldgic d’induccié. Cal recordar que
I'objectiu de I'is de les pautes no és assolir una contrastacid
empiricament rigurosa sobre l'existéncia de sexisme a ’escola, siné
constituir un element de sensibilitzacié del professorat envers la
problematica. A continuacis, descric els aimbits de manifestacié del
sexisme analitzats pel professorat, incloent les hipotesis contingudes
en cadascun dels ambits d’analisi?:

i) Analisi del lenguatge del centre.

L’objectiu d’aquest ambit d’anilisi és aconseguir reflectir la
gairebé absoluta omissié del genere femeni en el llenguatge piublic
del centre, tant en el produit per la propia escola com pel que fa a
les circulars i comunicacions de 1’Administracié educativa.

ii) Andlisi dels llibres de text i d'altres materials didéctics.

El tipus de variables sobre les quals es centra la recerca es
dirigeixen a constatar les diferdncies quantitatives i qualitatives,
tant en el text com en les imatges, entre personatges masculins i
femenins, aix{ com llur definicié de rols sexuals estereotipats, el
tipus d’actituds manifestades per homes i per dones, etc. L’anilisi es
diversifica per nivells educatius i per materies.

9 En aquest capitol només s'exposen els ambits d'andlisi. Les pautes

especifiques, amb els resultats concrets corresponents a la seva aplicacié al
centre pilot, s'incloven a l'annex mim. 2. D'altra banda, algunes d'aquestes
pautes poden ésser consultades a Subirats i Tomé {1992).
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iii) Analisi de la distribucié i ds de I'espai del pati

L’objectiu d’aquestes pautes és subratllar la projeccié de les
relacions de poder entre nois i noies en un espai de completa
Hibertat com el pati de jocs. L’ocupacié i moviment en ’espai, el
tipus de jocs jugats per cada grup sexual i1 el tipus d’actituds de
I’alumnat durant el temps d’esbarjo constitueixen les variables
fonamentals de 1’observaci6. Les pautes estan pensades per a
demostrar ['existéncia de desigualtats relatives a ['ocupacié de
I’espai per part dels nois, un domini piiblic dels seus jocs, i una
actitud d’inhibicié per part de les noies per a participar en els jocs
dominants.

iv) Andlisi de les diferéncies per sexe en I'tis de material escolar

Més enlld de les diferéncies en 1’Gs i distribucié de D’espai del
pati, aquestes pautes van dirigides a demostrar 1’existéncia de
diferéncies per sexe pel que fa a la disposicié dels recursos escolars.
Els ambits educatius analitzats sén aquells en els quals el control del
professorat és més baix i ’alumnat pot disposar de material
educatiu amb un cert nivell de llibertat. S6n especialment rellevants
les observacions de 1’aula d’ordinadors i de diferents tallers de
manualitats.

v) Andlisi de les manifestacions de violéncia i afectivitat al centre

Una de les formes de manifestacions del sexisme a 1’escola es
centra en les expressions de violéncia i agressivitat, algunes de les
quals sén gairebé incorporades a la vida escolar com a normals.
Diverses recerques han posat de rellem com en la socialitzacié dels
nens es produeix una associacié entre masculinitat i comportaments
agressius mentre que en el cas de les nenes la feminitat tendeix a
construir-se a partir d’afectivitat i tendresa. Amb aquest objectiu,
aquestes pautes es dirigeixen a avalvar el tipus de manifestacions
agressives verbals i no verbals al centre, aixi com les manifestacions
d’afectivitat a D’escola. En aquest cas, les hipdtesis implicites en les
pautes d’observacié van dirigides a demostrar globalment
I’existéncia de manifestacions agressives i de violéncia a 1’escola, i
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com aquestes s6n tant o més elevades que les manifestacions
d’afectivitat. A un segon nivell, les pautes volen mostrar 1’existéncia
de pautes de comportament d’agressivitat i afectivitat diferents per
edats, i intenten posar de relleu les diferéncies en funcié de I’estadi
de socialitzacié de I’alumnat. A un tercer nivell, les pautes intenten
recollir informacié relativa a les diferéncies per sexe entre els
actors protagonistes d’ambdos tipus d’accions. No es tracta, en
aquesta fase, 1'andlisi de les diferents reaccions del professorat.

vi) Andlisi de les produccions de I alumnat

En relacié directa amb la qiiestié anterior, s’analitzen aspectes
corresponents a les produccions del! propi alumnat, amb I’objectiu
de posar de relleu I'existdncia de constants estereotipades en les
produccions de cada gdnere i de diferéncies entre ells. En aquest
sentit s’efectuen avaluacions de produccions liures de I’alumnat,
tant escrites com grifiques. La hipotesi fonamental a contrastar &s
I’existéncia d’una preséncia més gran de manifestacions agressives
en el cas dels nois i de relacions afectives en el cas de les noies.

vii) Andlisi de la interioritzacié d estereotips de génere en I'alumnar

Amb Iobjectiu de confirmar 1’existéncia de rols i comportaments
de génere estereotipats en 1’alumnat es distribueixen dos tipus de
qiestionaris curts, un per a cicle inicial i mitja i D’altre per a cicle
superior. Aquests qiiestionaris només tenen. I’objectin de demostrar
Pexisténcia d’alguns estereotips més, més enlld de 1’ambit de la
violéncia i afectivitat. Sén especialment rellevants les qiiestions
relacionades amb “el millor i el pitjor de ser nen” i “el millor i el
pitjor de ser nena”, preguntes que posen de relley la valoracié dels
avantatges i inconvenients de 1’alumnat de tenir un sexe
determinat.

Aquests s6n, oObviament, només alguns dels aspectes possibles
sobre els quals el professorat pot estudiar I’existdncia de sexisme a
I’escola. En qualsevol cas, perd, I’organitzacié metodologica del
procés de recerca, pel fet de centrar-se en aquestes arees de recerca
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i no en d’altres, acompleix les condicions teoriques ja fixades. En
primer lloc, emfatitza abans la projeccié de la desigualtat externa
sobre la vida escolar quotidiana que no pas la propia produccié de
desigualtat en les prictiques i orientacions dels agents de
transmissié (qiiestid que es treballa en la segona fase del procés). En
segon lloc, parteix de la identificacié i il.lustracié de les desigualtats
educatives contingudes en els materials i en la interaccié escolar
abans que de l'observacié de formes culturals diferents. En tercer
lloc, i relacionat amb la qiiestié anterior, la seqilenciacié
metodologica de la sensibilitzacié posa de relleu les contradiccions
contingudes entre un discurs d’igualtat educativa i en I’existéncia
d’unes practiques discriminatdries.

En efecte, I’andlisi de la utilitzaci6 del masculf gendric en el
llenguatge del centre, dels materials curriculars o fins i tot de les
propies produccions i interaccions de 1’alumnat, situen el grup de
recerca davant d'una realitat que si bé forma part de la seva vida
quotidiana és relativament aliena al seu control. Des d’un punt de
vista metodoldgic, aquests ambits d’andlisi es prioritzen doncs per
davant de la selleccié de continguts curriculars, de les estratégies
pedagdgiques i de les practiques d’avaluacié, qiiestions que
comporten una implicacié directa del professorat en la seva
produccid.

Les técniques d’andlisi escollides per a cadascuna de les arees
d’anilisi, alhora, es dirigeixen a constatar d’una manera sistematica
I’existdncia de produccié i reproduccié de les desigualtats
educatives. Es a dir, si bé D’observacié del comportament de
I’alumnat pot permetre la possibilitat de detectar la manifestacié de
diferents formes culturals entre ambdés grups sexuals, els
instruments de recerca per a la fase de sensibilitzacié sén construits
per a determinar I’existéncia de situwacions educatives
discriminatdries, i no per a ensenyar a observar les diferéncies
culturals. D’aquesta manera, la seqiienciacié del procés de recerca
prioritza 1’accentuacié de la percepcié socioldgica del grup de
recerca (dotant el professorat de capacitat d’observacié de les
desigualtats entre grups socials) per davant de la percepcié cultural
(observacié d’elements culturals especifics i diferents entre grups
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socials). No obstant, en la mesura en que I'ds de les tecniques
d’observacié comporta 1'observacié de comportaments dels
individus, podrem constatar com es produeix també algun canvi en
I’accentuacié de la percepcié cultural del grup investigador.

Finalment, les pautes d’observacié del sexisme a D’escola
provoquen l’emergéncia de les contradiccions entre el discurs i la
practica educativa. En efecte, la constatacié en la realitat de
desigualtats educatives entre sexes (per exemple a través de 1'is i
distribucié de 1’espai, de 1’omissié de personatges femenins en els
materials, de diferéncies en la disposicié de recursos educatius, etc.),
pot posar de relleu el biaix existent entre 1’objectiu d’equitat
educativa del professorat i uns mitjans que no la garanteixen. Les
contradiccions que es volen fer emergir cal també seqiienciar-les al
Harg de les dues fases del procés. En aquest sentit, el metode
tendeix a identificar primer aquelles contradiccions que no
impliquen directament 1’existéncia d’una decisié del professorat, en
la mesura en que la seva deteccié6 podria constituir una important
font de resisténcia al canvi. A tall d’exemple, el grup de treball
identificard primer la contradiccié entre 1'ds d’uns determinats
materials sexistes (relativament imposats externament) i una
prictica pretesament equitativa, abans que contradiccions entre
teoria i practica que subratllin el caricter sexista de les decisions
dels ensenyants.

L’analisi sociologica de la projeccié de la desigualtat, per tant, es
planteja d’entrada com a procés clan per a “il.luminar” els aspectes
invisibles del sexisme (ambits sobre els quals el professorat no
sospita préviament de I’exist®ncia de discriminacié) i com a factor
provocador de canvis en determinades interpretacions de les
situacions educatives.

3.2.2.2, Fase de recerca-accié

Com ja s’ha assenyalat, la segona fase del procés d’intervencié
socioldgica és la fase de recerca-accié, és a dir, el moment a partir
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del qual el professorat ha assolit un cert nivell de sensibilitzacio i
un coneixement més profund (tot i que no complet) de les
manifestacions del sexisme al centre i estableix prioritats sobre les
quals concentrar els esforgos d’investigacié i reflexié. El grup de
treball, al llarg d’aquesta fase, orienta el seu treball de reflexié i
analisi en base a hipdtesis que ell mateix construeix, la constatacié
de les quals afecta la logica de l'organitzacié i orientacié de les
practiques.

L’agent extern, per la seva banda, amplia la seva funcié d’agent
metodologic i esdevé també un agent inductor de les decisions
col.lectives. Aquesta segona funcid la realitza en aquells moments
del procés de recerca-accié en els quals, de forma directa o
indirecta, pot fer emergir les contradiccions entre els nous valors i
coneixements del professorat, els quals sén producte del canvi
cultural que ja ha comencat a produir-se en el transcurs de la fase
de sensibilitzacié, i la persisténcia de limits ideoldgics i
institucionals al canvi de practiques. Les etapes del procés sén les
classiques utilitzades en aquests tipus de projectes, en les quals la
reflexié sobre la prictica esdevé un exercici constant al llarg de tot
el procés. La figura 3.2. representa les etapes d’aquesta fase.
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Definicié del problema.
Construccié d'hipétesis.

Experimentacié i Contrast d'hipdtesis
avaluacié - Fonts primaries
\ - Fonts secundaries
Reflexi6 i N
propostes € Interpretacié dels resultats
d'accid

Cadascuna de les etapes del procés de recerca-accié aproxima el
professorat al canvi de practiques. IL’agent extern é&s present  en
totes les fases del procés, perd no actua maj imposant el seu criteri,
sind  domant coheréncia  entre la ldgica produida pel  nou
coneixement i els Ifmits al canvi En principi, es perfilen  tres
moments claus en la intervencié de I’agent extern. En primer lloc, en
la construccié de problemes i sistematitzacié de les hipotesis,
plantejant interrogants al grup els quals permetin la construccio
d’hipdtesis crftiques. En segon lloc, en D’elaboracié de les estratégies
de contrast de les hipdtesis, a través de Jes quals 1’agent extern
intentard induir les contradiccions basiques entre teoria i practica.
Finalment, en la planificacié de les experimentacions de canvi | en
avaluacié de les mateixes, en les quals, si s’escau, posari de reileu
el nivell de resolucié del problema.

La relacié entre el grup de treball i la resta del clausire es manté
identica a la definida en la fase de sensibilitzacié. Les reunions de
cicle s’utilitzen per a informar j distribuir les tasques de recerca, les
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quals sén executades entre tot el claustre disposat a col.laborar.
Finalment, el grup de treball - i la resta del claustre -coneixen les
etapes del métode de treball aixi com el fet que en aquesta fase del
procés la recerca vagi enfocada a produwir canvis en 1’organitzacié i
la practica escolar.
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3.3. Metodologia d’avaluacié
—210001081a_d avaluacio

De la mateixa manera que el matode d’induccié del canvi respon
a les especificitats de I’objecte d’estudi, cal fixar les caracteristiques
fonamentals de la metodologia d’avaluacié del canvi d’actituds del
professorat. Ja hem assenyalat com el problema fonamental dels
métodes utilitzats per projectes d’intervencis educativa en educacié
no sexista, com el GIST o el GAOC, sén limitats per a una avaluacid
sincronica del canvi, és a dir, per a una valoracié del procés de
transformacié cultural en les ldgiques d’apropiacié i de produccié de
practiques dels actors.

En efecte, si les caracteristiques de I’objecte d’estudi impliquen
Peleccié d’un métode que situi els actors davant de llur realitat
quotidiana i els enfronti a la presa de decisions col.lectives,
Pobjectin d’avaluar 1a produccié i construccié de nous sistemes
culturals de referéncia per a la produccié de prictiques no pot ésser
assolit a partir d’'un métode que reculli les Tespostes a una situacié
determinada. Dit d’una altra manera, la necessitat de captar un
procés de canvi necessita d’una avaluacié continuada i no sincronica,
Les respostes a una situacid, per mitjd d’entrevista o enquesta, sén
insuficients per a determinar tant els ritmes com la seqiienciacié del
canvi,

En aquest sentit, ’etnografia, en el sentit literal de “descripcié de
la forma de vida d’una raca o grup d’individus” esdevé el millor
metode per a saber “qué és el que la gent fa, com es comporta i
com interactua. Es proposa descubrir les seves creences, valors
perspectives, motivacions i la forma en que tot aixd canvia amb el
temps o d’una situacié a una altra” (Woods 1986: 18). En la mesura
en que es realitza des de dins, a través de 1’observacié participant,
permet accedir a les formes en que els propis actors socials
atorguen significacié a les seves accions, i fa possible, per tant,
assolir un nivell de coneixement el qual és inaccessible a través de
metodes quantitatius, en els quals la inexisténcia d’interaccié entre
investigador i subjectes investigats no permet donar resposta a la
qiiestié del com dels processos socials (Yin 1984),
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Ara bé, el tipus d’estudis etnografics dominants en sociologia de
I’educacié han estat estudis els quals, en el seu afany de critica a les
posicions positivistes, han convertit I’etnografia en el meétode
naturalista per excel.léncia. Per a distanciar-se de I’empirisme del
positivisme, 1’etnografia naturalista defemsa’ la necessitat de cercar
un métode que permeti captar la dimensié de les significacions
subjectives dels actors socials, perd un metode que garanteixi alhora
la inexisténcia de biaixos en 1’anllisi provocats per la preséncia de
’investigador. L’accés als espais de recerca han de ser realitzats, des
d’aquesta perspectiva, sense posicionaments tedrics previs que
puguin distorsionar el fluxe informatiu que evoca la realitat social.

Aquesta reaccié de I’etnografia naturalista com a oposicié al
positivisme dominant en les cidncies socials, ha influit fortament el
tipus d’etnografia dominant en la sociologia de I’educacié
anglosaxona al ltarg dels anys 80, com ho demostren els estudis de
cas de Ball (1981) sobre !’escola comprensiva anglesa, el d’Aggleton
(1987) sobre les resisténcics dels estudiants de classe mitja, o els de
Woods (1979 & 1980) o Pollard (1985) sobre les estrategies
d’adaptacié del professorat a 1’aula. El que tendeix a convertir-se en
una constant en aquests estudis, és la voluntat per a minimitzar o
anullar els efectes distorsionadors provocats per la presdncia de
I'investigador al Marg del procés de recerca, i l'intent per plantejar
estratégies que donin a D’investigador una aparenga natural” i
neutra.

La ldgica del plantejament de D’etnografia naturalista és,
paradoxalment, una logica positivista, en la mesura en que subratlla
unes determinades condicions de “puresa” d’anilisi, les quals sén les
Gniques que atorguen *“validesa ecoldgica” a la recerca. En aquest
sentit, qualsevol intervencié de I’investigador invalidaria I’objectiu
de I’analisi; captar les percepcions de la realitat social per part dels
subjectes investigats en les condicions habituals d’accié. Aquest
plantejament pressuposa llavors que les relacions socials en el
treball de camp poden establir-se com a relacions diferents de les
relacions socials globals, i en conseqiiéncia ésser desprovistes de les
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relacions de poder que indueixen a reaccions “esbiaixades” dels
subjectes investigats.

Les critiques a aquest plantejament de D’etnografia educativa
han estat realitzades per Hammersley & Atkinson (1983), i, des
d’una perspectiva materialista o materialista feminista, per Willis
(1981b), Sharp (1986) i Apple & Roman (1991). Tot i que el tipus i
abast de les critiques s6n diferents entre sil®, tots aquests autors i
autores coincideixen en assenyalar com la “necessaria passivitat” de
I’observador participant que defensa 1’etnografia naturalista porta
implicita una contradiccié entre dos ordres de realitat diferents: el
que guia la practica de Vetnograf -el de 1’objectivitat- i el de les
accions dels subjectes investigats -el de la subjectivitat.

La possibilitat que assenyalen els etndgrafs d’ésser sorprés per
I’aproximacié directa i neutral a la realitat educativa esdevé llavors
una forma de “sociologia espontinia”. La manca de marc tedric en
Petnografia naturalista és una manca de vigilancia epistemoldgica i
una induccié a la manca de distincié entre problema social i
problema socioldgic (Bourdieu 1976: 53). El paper fonamental de la
“confessié tedrica” és el que permet dotar de forma tedrica a tot alld
que “descobrim” en la recerca. Es precisament a través del
reconeixement del component tedric gque com a investigadors
podem ésser més conscients i aproximar-nos a aquells ambits sobre
els quals el coneixement és incomplet (Willis 1981b: 91).

El que les reflexions d’aquests autors destaquen és, no només la
validesa de la subjectivitat de 1’investigador, siné també la seva
importancia, en la mesura que “l’objecte” d’estudi sén els propis

10 Hammersley & Atkinson (1983) per exemple, subratllen el paper de
l'etndgraf en el desenvolupament de la teoria i en la relacié indissociable
entre descripci6 cultural i valors de l'investigador, sense aprofundir, perd,
en la definicié de la “praxis critica” de I'investigador. Willis (1981b) i Sharp
(1986), per la seva banda, es centren en [a necessitat de contextvalitzar i
destacar els determinants estructurals que influencien les practiques dels
actors, i en la importincia del marc tedric com a requisit necessari per a
qualsevol treball etnografic. Apple & Roman (1991), finalment, defensen una
concepcié feminista de l'etnografia i consideren que gqualsevol treball
etnografic ha de temir un caricter politic i una direcci6 transformadora de la
realitat social, en la mesura que els investigadors no poden escapar als
compromisos &tics i politics previs,
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subjectes investigats. Aixd, en cap cas, com assenyala Willis, exclou
la possibilitat d’ds de teécniques de mesura rigoroses:

"Si el nostre objectiv és una comprensié i coneixement profund del subjecte,
llavors ens hem d’ocupar de la fiabilitat de les dades. Es més, si el nostre focus
es centra, no només e¢n els significats subjectius, siné també en els sistemes
simbolics i formes culturals associats a aquests significats, ens haurem
d’ocupar dels elements materials, Es perfectament justicat 1'ds de técmiques
rigoroses per a adquirir un coneixement complet d’aquestes coses.” (Willis
1981b: 91). '

El gue diferencia llavors les anilisis fetes amb metodologia
“gualitativa”, segons Willis, és la importincia de la reflexivitat.

"Quan les tecniques convencionals acaben llur explicacié, quan no poden
estudiar els subjectes com a tals, llavors és el moment de la reflexivitat. Per
qué passen aquestes coses? Per qui ecls subjecies es comporten d’aquesta
manera? Per qud determinades 2rees romanen obscures a l’investigador?”
(Willis 1981b: 92).

La reflexivitat, per tant, com a procés reflexiu de l’investigador
sobre la realitat estudiada i sobre els efectes de la seva preséncia en
el marc de la recerca, permet accedir a les diferents posicions
subjectives i a les diferents formes culturals. Permet, per tant, en
aquest estudi, explorar i preguntar-se sobre la dinamica dels
diferents sistemes culturals de referéncia construits a partir de les
actituds del professorat davant de les prictiques educatives, i ens
aproxima a donar resposta als interrogants fonamentals d’aquest
estudi.

D’aquestes reflexions es deriven dos tipus de consideracions
importants sobre la metodologia d’avaluacié:
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En primer lloc, Ia validea de l’estudi de cas com a estratdgia
metodologica. En efecte, fixats els posicionaments tedrics i les
condicions especffiques de la metodologia d’induccié, el canvi
d’actituds del professorat només pot ésser avaluat a través d’una
metodologia intensiva, que permeti aprofundir en el procés de
transformacié cultural d’un grup. L’estudi de cas, en aquest sentit,
no només €s viable com a estratdgia metodoldgica possible, siné que
és recomenable!!,

En segon lloc, si, com assenyala Willis, el nostre objectiu no és
només la captacié dels significats subjectius, és a dir, el nivell
discursiu, siné també el tipus de sistemes simbdlics i formes
culturals associades a aquests significats, no podem utilitzar una
forma d’avaluacié que intenti captar dnicament el nivell de
producci6 d’un nou discurs ideoldgic. L’ds exclussiu de 1’entrevista,
estructurada o semi-estructurada, o la discusié de grup, com a
estratégia d’avaluacié, suposaria, com assenyala Ort{ (1986: 155),
“una atribucié ticita a les estructures lingiifstiques de la condicié de
matig estructurant dels processos socials”. Una estratdgia d’aquest
tipus ens portaria a confondre la produccié d’un nou discurs
ideologic critic amb la disposici6 a introduir canvis en les practiques
educatives quotidianes.

D’altra banda, les consideracions sobre la metodologia
d’induccié, i especialment sobre la intervencié socioldgica de
Touraine, ja han subratllat les limitacions gque comportaria una
forma d’avaluacié que recollis tnicament el canvi d’actituds a partir
de respostes a una situacié; és a dir, ignorant el procés a través del
qual les decissions i accions collectives canvien i s’institucionalitzen.
Aquesta avaluacié no ens diu res sobre la forma en que es genera o
modifica la conscidncia col.lectiva i, en conseqiidncia, no permet
desemmascarar ¢ls models culturals latents a unes determinades
actituds.

11 Burgess (1984: 55) es refereix a la forma Opportunistic Sampling a aquella
cstratégia de mostreig no probabilisitca, en la qual l'eleccié dels informants
respon a determinats criteris de l'investigador, el qual eis tria per a cooperar
en la recerca. Ldgicament, en aquest tipus de recerques, la replicabilitat és
impossible en la mesura en que I'investigador selecciona els individus
disposats a participar.
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Per a captar el nivell de transformacié de la ldgica d’apropiaci6 i
de produccié de practiques dels agents socials ens cal establir una
forma d’avaluacié estretament lligada als subjectes, la qual, perd, no
detecti només la produccié del seu discurs, siné que permeti accedir
a la transformacié dels sistemes culturals que serveixen de
referéncia per a I’organitzacié i orientacié de 1’accid. Aixd ens obliga
a recollir no només les opinions dels ensenyants, siné llurs lectures
de la realitat educativa, les seves reaccions i valoracions respecte a
alld que investiguen, i les conseqiitncies que n’extreuen pel canvi
de practiques. L’apartat segiient exposa, entre altres coses, els
instruments i caracteristiques de la metodologia d’avaluacid.



Capitol” 3 187

3.4. L’aplicacié _de la metodologia d’induccié a un centre pilot

En aquest apartat exposo el disseny concret de 1'aplicacié de les
metodologies d’induccié i avaluacié del canvi a un centre educatiu
de primaria de 1’Area Metrolopolitana de Barcelona. Els aspectes als
quals faré referéncia sén els segiients: '

- Caracteristiques fisiques i socials de P’escola.
- Accés al centre.
"- Estratégies de determinacié del punt de partida del centre.

- Caracteristiques del professorat. Composicié del grup de treball i
de la resta del claustre,

- Calendari i caracteristiques de I’aplicacié de les fases de
sensibilitzacié i de recerca-accid.

- Metodologia d’avaluacié: Instruments d’avaluacié.

Les qiiestions relatives a la ideologia escolar seran incorporades
en el capitol segiient, en I'exposicié dels canvis produits al llarg de
Ia fase de sensibilitzacié.

3.4.1. Els Tilers; car i is] ' ial I’

Els Tilers €s una escola piblica situada a un conegut municipi de
I'’Area Metropolitana de Barcelona. La seva situacié és privilegiada,
ja que es troba al peu d'una muntanya i disposa de molt terreny
(practicament hi ha un bosc sense utilitzar). Aquesta situacié atorga
a l'escola unes possibilitats excepcionals d'interaccié amb el medi
natural i 1i permet també comptar amb coses relativament
excepcionals per a una escola, com és una granja i un hivernacle per
a s exclusiu del centre. En aquest context, els nois i noies aprenen
d'una manera molt practica tot alld relacionat amb la vida animal i
vegetal.
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Des de la seva creacié, l'any 1980, ha estat una escola de dues
linies. En aquests moments (curs 93-94) compta amb quasi 500
alumnes i un claustre de 26 mestres. L'any 1985 varen ampliar-se
les instal.lacions de l'escola gracies a la construccié d'un edifici
annex per a preescolar, el qual disposa d'un espai comil per a
desenvolupar el treball de psicomotricitat. A l'edifici principal,
I'escola compta amb 16 aules (dues per nivell), una biblioteca
(utilitzada també com a sala d'andiovisuals), una aula d'ordinadors,
una sala d'actes, un laboratori, un taller de fang i ceramica i un
menjador escolar. Compta amb un extens pati de jocs. D’una banda,
un jardi davant del pabellé de preescolar com a pati de jocs i espai
d’aprenentatge per a l’alumnat d’aquest nivell. D’altra banda, un
camp de futbol i una pista poliesportiva sén els espais destinats al
temps d’esbarjo de I’alumnat d’EGB.

Com moltes de les escoles pibliques de Catalunya, 1'escola Els
Tilers s'enfronta als problemes habituals d‘infraassignacié de
professorat, manca d'estabilitat (aproximadament un 20 % anual de
mobilitat, tot i que als darrers anys aquest percentatge ha anat
minvant). Tot i aix{, I'escola disposa d'una situacié relativament
optima ja que amb el tamany del claustre actual cobreix tota la
docéncia (20 mestres tutors/fes) a més d'una persona de suport per
a cada cicle. A més, compta amb dos especialistes de catala, un
especialista en educacié especial, dos mestres de suport a
experigncies i un especialista en educacié fisica (aquest professor &s
contractat per la mateixa escola). Aquesta dotacié de recursos
humans permet a l'escola una certa flexibilitat, la qual, perd, és
insuficient per a dur a terme les nombroses tasques en les quals el
centre s'implica.

Pel que fa a l'origen social de I'alumnat, aquest és basicament de
families de classe treballadora estable, provinents majoritiriament
d'Andalusia i Extremadura, arribades al municipi a mitjans dels
anys 60. Els indicadors reflectits en les taules segiients ens donen
un perfil sociografic del tipus d’alumnat. |
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Taules 3.1. Indicadors sécioecondmics de les families

LLENGUA FAMILIAR _DE LA LLAR (% i Abs)

CATALA
CATALA-CASTELLA
CASTELLA

ALTRES

TOTAL

LLOC DE NAJXEMENT (% i Absoluis)

AREA METROPOLITANA

8
BARCELONA 10,8
RESTA DE CATALUNYA 3,2
RESTA D'ESPANYA i EST. 68,3
NC/NP 2,6
TOTAL 100

L D'ESTUDIS (¢ Absoluts)

BARE
PRIMARIA O PRIM. INC. 61,4
BUP 9,2
F.P. 7,6
DIPLOMAT/DA 3,2
LLICENCIAT/DA 0,4
NC/NP 17,7
TOTAL 100
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CATEGORIA SOCIOPROFESSIONAL DEL PARE (% | Abs)

TREBALLADOR NO QUALIFICAT 13,6 [64]
TREB. QUAL. O SEMIQUAL. INDUSTRIA 46,2 [218]
TREB. QUAL. O SEMIQUAL. SERVEIS 18,8 (89]
QUADRES INTERMITJOS 4,1 [19]
PROFESSIONALS LIBERALS 1,8 [13]
EN ATUR/PENSIONISTA 2 (9]
NC/NP 13,6 [64]
TOTAL 100 (471}

TREBALLADORA NO QUALIFICADA 4,8 [23]
TREB. QUAL. O SEMIQUAL. INDUSTRIA 6,8 [32]
TREB. QUAL. O SEMIQUAL. SERVEIS 4 [19]
PROFESSIONALS LIBERALS 3,2 [15]
MESTRESSES DE LLAR 69,1 [325]
EN ATUR/PENSIONISTA/ESTUDIANT 0,4 [21
NC/NP 11,6 [55]
TOTAL 100 [471]

Font: Documentacié interna de 1'escola i eclaboracié propia.

Aquests indicadors ens proporcionen ¢l perfil fonamental del
tipus d’alumnat, provinent de families de classe treballadora, de
pares nascuts majoritiriament fora de Catalunya, amb un baix
nivell d’instruccié i amb el castella com a primera llengua familiar.
Cal assenyalar que la gran proporcié de families castellanoparlants
ha sensibilitzat molt I'escola envers la immersié lingiiistica. L'escola
segueix el procés d'immersié en la llengua catalana des del curs
1984-85, curs en el qual es comengd a nivell de preescolar. El curs
1992-93, la immersié arriba, per tant, fins a 7&¢ d'EGB i el 1993-94
es completa tot el cicle de primaria.
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3.4.2. L’accés al centrel?

A Tinici del curs 1991-92 I'ICE de la UAB inicid els contactes
amb diversos centres d’ensenyament primari i secundari amb
I'objectiu  d’escollir centres pilot adequats per a investigar i
experimentar canvis en 1'ambit de la coeducacié. Els primers
contactes amb I'escola Els Tilers s’iniciaren a partir del mes de
Novembre de 1991. Les primeres reunions, realitzades amb I’equip
de direccié del centre, foren destinades a exposar les
caracteristiques del projecte d’intervencié i col.laboracié entre V'ICE i
I’escola, i a esbrinar 1’adequacié de I’escola com a centre pilot, en
base a les condicions exposades a 1’apartat 3.2. En aquestes reunions
inicials, la negociacié amb l’equip de direccié del centre es centri
tant en la necessitat com en linterés de participar en una
experiéncia pionera a Catalunya en coeducacié, aixi com en la
necessitat de comptar amb un compromis de col.laboracié en el
projecte no inferior a tres cursos escolars. A principis de Desembre
del 1991, P'equip de recerca de I'ICE i el mateix equip de direccié de
Pescola Els Tilers plantejaren al claustre I'interds i la voluntat de
col.aborar en el projecte. A finals del mes de Desembre 1’escola Els
Tilers es compromet a collaborar amb I'ICE de la UAB en la
investigacié i experimentacié d’un procés de recerca-accié sobre
coeducacié. El compromis adoptat s’extén formalment fins el curs
1993-94, amb la ldogica possibilitat d’abandonar la seva participacié
si sorgeixen desacords ideologics amb 1’ “esperit” del projecte.

En les presentacions inicials I'ICE planteja al centre la definicid
del problema de la relacié entre sexisme i educacié d’una forma
simple i entenedoral3. En qualsevol cas, en la mesura que el
professorat del centre ha de ser el protagonista del canvi, cal deixar
clar que el centre pilot no rep una informacié exhaustiva i detallada,
siné simplement una informacié basica que permet delimitar els

12 Em refercixo aquf tdnicament a I’estratdgia emprada. Les reaccions del

professorat al ilarg de la fase d'accés es recullen al primer apartat del capitol
4

13 Aquesta presentacié incial. s’ajusta molt a les conclusions del llibre de
Subirats i Brullet (1988). Les explicacions inicials es complementen amb la
projeccié d’algun video de sensibilitzacié i d’algun article inicial molt senzill.
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objectius del procés d’intervencié. El que si{ queda clar pel centre
son les fases del procés de recerca-acci6: una fase d’elaboracié d’un
diagndstic de sitnacié del sexisme a I’escola, la qual consisteix
principalment en recollir informacié a partir de la metodologia i
técniques proporcionades per I'ICE (fase de sensibilitzacié), i una
fase en la qual s’indagaran, a partir del coneixement obtingut a la
primera fase, estratégies i canvis possibles.

L’accés al centre es completa amb la constitucié del grup de
treball o de recerca, és a dir, el grup que esdevindrd impulsor i
protagonista principal del canvi (veure apartat 3.2). S’acorda que
estarda compost per represemtants de cada cicle (una persona de
preescolar, dos de cicle inicial, dos de cicle mitja i tres de superior),
les quals participen per acord amb el professorat del seu cicle. Es
fixa una freqiiéncia de reunié quinzenal entre agent extern i el grup
de treball. Els representats de cicle, d’altra banda, mantindran
informada la resta del claustre a les reunions setmanals de cicle
educatiu sobre els avangos de la recerca. Aixi mateix, en sol.licitaran
la seva col.laboracié en les tasques de recerca. Finalment, s’acorda la
planificaci6 d’unes sessions trimestrals d’exposicié de l’avang del
projecte amb tot el claustre.

A diferéncia dels problemes classics d’accés als centres als quals
s’enfronta habitualment la recerca etnogrifica educativa (Burgess
1985; Woods 1986), com les dificultats d’ingrés al centre, penetracié
“natural” a la cultura del centre, estrattégies per “esquivar” les
resisténcies a la recerca, etc, el projecte de recerca-accié plantejat a
I’escola Els Tilers és obert en la mesura en gque demana la
participacié directa del professorat en el procés. En el nostre cas, les
dificultats rauen en aconseguir ¢l compromis col.lectin de 1’escola de
participar en ¢l treball, tant pel seu contingut com per I’augment de
feina que comporta. D’aquesta manera, en la mesura que 1’escola
interpreta i avalua Dinterds, com centre, de participar en
I’experiéncia, es superen les classiques barreres inicials de
descomfianga a les quals s’enfronten els estudis etnografics en
educacié. D’altra banda, aquesta forma d’accés, en la mesura que
respon i respecta les condicions de la metodologia d’inducci6, no
“desnaturalitza la recerca”. El control .de la “sitnacié de recerca” (el
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fet de que I’objectiu de la recerca sigui 1’analisi de les actituds del
professorat com a conseqiiéncia d’una intervencié externa) i la
possibilitat de I’agent extern de desdoblar-se en agent
dinamitzador-facilitador i agent investigador, sén les millors
garanties de la “no desnaturalitzacié” de 1’objecte.

El primer apartat del capitol segiient il.lustrard les reaccions
inicials del professorat.

3.4.3. Determinacid unt de partida_del centre pilot

Una de les qiiestions fonamentals per a 1’avaluacié del procés de
canvi del professorat consistia en determinar les “ideologies
practiques de génere” del centre, és a dir, les actituds i practiques al
voltant de 1’educacié de nois i noies, i les impressions respecte al
projecte d’intervencié, Davant la naturalesa del problema i
I’expectativa de col.laboracié -conjunta, era desaconsellable utilitzar
un qiiestionari d’actituds per a condixer el perfil ideoldgic inicial del
professorat, el qual hauria pogut fer apardixer importants
resisténcies al canvi i, en conseqiidncia, impossibilitar la recerca.
D’altra banda, la logica tedrica de seqiienciacié del canvi descartava
completament la possibilitat d’introduir determinades qiiestions
abans de fer investigar el professorat. Es per aixdo que la
determinacié de la situacié inicial del centre en relacié amb
’educacié dels geéneres i amb la legitimitat del projecte havia de
fer-se a través d’una altra estratdgia.

Les fonts d’informacié emprades per a cobrir aquest objectiu
foren tres: en primer lloc, l’accés i revisié de la documentacié del
centre (Projecte educatiu i curricular de centre, control de génere en
el llenguatge escrit de I’escola, etc.); en segon lloc, les impressions
recollides a partir de les impressions de les primeres reunions de
claustre sobre el tema i a partir de 1’observacié participant
(informacié recollida en el diari de recerca); finalment, a través de
les opinions d’algunes mestres entrevistades (un total de 5
entrevistes al llarg de les primeres setmanes de desenvolupament
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del procés). Aquestes entrevistes inicials no pretenien ésser un
mecanisme de deteccié d’un complet perfil sobre la ideologia del
professorat, siné proporcionar indicadors que confirmessin o
qiiestionessin el caricter hegemonic en la comprensié de 1’educacié
dels géneres.

Aquestes entrevistes no només incloien qiiestions relatives a
I’educacié de nois i noies, siné també qiiestions que contribuissin a
informar sobre !’ethos de I’escola i sobre les relacions entre el
professorat del centre. Cal tenir en compte, d’altra banda, que les
entrevistes tenien 1’objectinv de no aprofundir en excés sobre les
giiestions de coeducacid, per tal de controlar el maxim la situacié de
recerca en el transcurs de la intervencid posterior. El guid semi-
estructurat de les entrevistes realitzades fou el segiient:

Guid de les entrevistes inmicials (Realitzades entre Gener i Marc de
1994)

Guié orientatiu per a D’entrevistador (Un nivell de concrecié més
gran d’aquest guié consta en 1’annex num.3).

Persones entrevistades: 5 (Directora i una mestra representant de
cada cicle)

1. Dades sociobiografiques: Lloc de naixement, origen social
institucié on va estudiar, etc.

k4

2. Entorn institucional.

2.1 Administracié: Qiestions relatives a la relacié amb
I’ Administracié Educativa, tant laborals com pedagogiques. Nivell de
percepcié de control o d’autonomia pedagogica.

2.2 Centre: Qiiestions relatives a la relacié amb els companys i
companyes, al nivell d’adhesié a la linia pedagodgica del centre, a
I’organitzacid escolar i al tipus d’innovacions que s’emprenen.
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3. Ideologia professional

- Qiiestions relatives al perfil professional de I’ensenyant (qué ha
de ser i fer unfa mestrefa): indicadors de deteccié d’una ideologia
professionalista al centre, opinié sobre els moviments de renovacis
pedagogica, sobre la formacié permanent, percepcié de la imatge
social de la professi6, expectatives sobre la professio.

4. Ideologia educativa

4.1. Curriculum: Nivell de satisfacci6 amb el curriculum del
centre. Nivell de percepcié d’autonomia en el disseny curricular,
nivell de rellevancia del treball interdisciplinar, nivell de concrecié
dels objectius d’adquisicié de coneixements.

4.2. Pedagogia: Idees sobre organitzacié pedagdgica de 1’aula.

Nivell d’individualitzacié del procéds d’ensenyament-aprenentatge.
Nivell de planificacié de les estratégies pedagdgiques. Nivell
d’estabilitat o canvi en les formes d’ensenyar al llarg de la carrera
docent. Nivell de control del comportament a 1’aula,

4.3. Avaluacié: Idees sobre la funcié de I’avaluacié. Formes
d’avaluacié (formativa-sumativa, amb criteri de referéncia-amb
criteri d’autoreferéncia, etc.). Nivell de rigidesa o flexibilitat en
I’avaluacié. Preséncia o absgncia d’elements extraacadémics en
Pavaluaci6. Contingut i forma en [’avaluacié: valoracié del
llenguatge.

5. Coeducacio:

Qiiestions relatives a les diferdncies bioldgiques entre nois i
noies. Nivells de semblances i diferéncies en comportaments, en
formes d’aprenentatge, en aptituds per matéries, en gustos, desitjos
i eleccions personals. Qiiestions relatives al tipus d’atencié concedida
a nois i a noies.
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3.4.4. Caracterisitiques del professorat del centre

En aquest subapartat descric les caracteristiques objectives del
professorat de 1’escola Els Tilers. Les valoracions relatives a les
seves perspectives educatives s’inclouran al capitol segiient. El
professorat present a l'escola el curs 1991-92, moment de FPinici de
I'aplicacié del projecte, presentava les segiients caracteristiques:

I 2. _Indica obre el professor gl _centre
Tamany del claustre 26 mestres
Mitjana d'edat del professorat 34,1 anys
Professorat nascut fora de Catalunya 8 (30 %)
Professorat format fora de Catalunya 4 (15,3 %)
Sindicacié 5 (20 %)
Mestres homes 3 (11,5 %)
Mitjana d’anys d’experiéncia docent 12,2 anys
Experidncia prévia en escola privada laica 12 (46 %)
Experiéncia prévia en escola privada religiosa 2 (95 %)
Participacié en activitats dels MRP 13 (50 %)

Font: Documentacié interna del centre i claboracié prdpia

Es tracta per tant, de professorat majoritariament format a
Catalunya (bona part a 1’Escola de Mestres de la UAB) i forga actiu
des del punt de vista de la renovacid pedagdgica. Semse excepcio,
participa en activitats i projectes didactics que es duen a terme dins
la propia escola paral.lelament a 1’activitat propiament docent. Els
cirrecs directius sén ocupats per tres dones. La directora porta
aproximadament 12 anys en el carrec i, com veurem al capitol
segiient, “concentra” en les seves perspectives la ideologia i la linia
pedagogica del centre. D’altra banda, el professorat manifesta, en
general, com es palesara al capitol segiient, trobar-se molt satisfet
amb la linia del centre, tant pel nivell de treball en equip com per
I’estil innovador de P’escola.
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El grup de treball, que serd 1’auténtic protagonista del procés de
canvi, presenta les caracteristiques segiients!4:

.3: Mestres participants _en les f ensibilitzacié i de

recerca-accid

NOM EDAT CICLE EXPERIENCIA PROFES. SINDICACIO
CLARA 32 PREESCOLAR 10 anys NO
ANGELS 26 INICIAL 6 anys NO
MERCE 32 INICIAL _ 10 anys Si
MIRIAM 32 MITJA 10 anys NO
SONIA 47 MITJA 20 anys NO
LOURDES 40 SUPERIOR 17 anys S
MARTA 35 SUPERIOR 14 anys Si
TERESA 42 SUPERIOR 20 anys NO

Cap de les components del grup ha tingut experiéncia o
implicacié en projectes de coeducacié en el propi centre o en d’altres
centres ni cap participacié directa en moviments feministes. La
composicié del grup de treball, d'altra banda, és equilibrada pel que
fa als anys d'experiéncia professional (50% amb més de 10 anys
d'experiéncia professional i 50% amb 10 anys o menys). Pel que fa
al lloc de naixement, només una mestra (Teresa) és nascuda fora de
Catalunya, lloc on va rebre també la seva formacié professional,
mentre que la resta del grup ha estat format a les Escoles de
Magistcri de la Universitat Autdnoma de Barcelona i la Universitat
de Barcelona. L'experiéncia docent d'aquest collectiu ha estat en
tots els casos en escola piblica o en escoles privades laiques; cap
d'elles ha impartit docéncia en escoles religioses. Finalment, la
variable relativa a la sindicacié s'ha incids com a variable control,
hipotéticament explicativa, a priori, de possibles diferéncies en el
canvi d'actituds entre les mestres del col.lectiu.

Aquest és el grup fonamental que illustrard el procés de canvi
cultural al llarg d'ambdues fases del procés d’intervencié i que em

14 Per tal de mantenir U'anonimat del professorat, tant cls noms de les
mesires components del grup de treball com els de la resta del claustre han
estat modificats.
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permetrd investigar el procés d’estabilitat o canvi en llurs
practiques educatives.

3.4.5. Aplicacié de les fases de sensibilitzacié i de recerca-accié

Estrictament, la fase de sensibilitzacié - moment en el qual ¢l
professorat de 1’escola Els Tilers inicia el procés de recerca per a la
construccié d’un diagnostic de situacié del sexisme al centre -
s’inicia el mes de Gener de 1992 i es tancd el mes de Juny del
mateix any. De fet, la sensibilitzacié és continuada al llarg de tot el
procés, perd, com hem assenyalat a l'apartat 3.2, aquesta etapa es
caracteritza pel fet de que el professorat no realitza una recerca
dirigida al canvi siné dirigida només a I’andlisi de la situacié. El
criteri per donar per tancada la fase de sensibilitzacié el Juny del
1992 respongué tant a raons de calendari de la recerca com al nivell
de sensibilitzacié assolit pel professorat del centre. De 1’extensa
possibilitat d’ambits de recerca possible, I’escola Els Tilers investiga,
per 'ordre que s’exposa, sobre els segiients aspectes relacionats
amb les manifestacions del sexisme a 1’escola:

i) Analisi del sexisme en el llenguatge piblic del centre: Cartes,
convocatories, rétols, revista escolar, etc.

ii) Analisi de les manifestacions de sexisme al pati de jocs.

iii) Analisi de les manifestacions sexistes a espais diferents al pati
(tallers, laboratori, aula d’informatica, etc).

iv) Analisi dels llibres de text. Diversificat per matéries i nivells
educatius.

v) Analisi de la interioritzacié d’estereotips de génere de 1’alumnat
(produccions de l’alumnat i respostes de 1’alumnat).
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vi) Analisi de Pagressivitat i 1’afectivitat en les relacions
interpersonals de 1’alumnat.

Com pot constatar-se, la seqiienciacié de la sensibilitzacié respon
a les condicions de la metodologia exposades a I’apartat 3.1. Només
la darrera observacié acosta el professorat a I’estudi d’una situacié
educativa en la qual hi té un nivell de decissié individual
significatin, No obstant, les observacions de tallers es concentren
exclussivament en I’analisi dels comportaments de 1’alumnat.

El professorat dedicd, aproximadament, un mes a cadascun dels
ambits d’estudi. A més del grup de treball, la resta del clasutre
col.labora activament en les tasques de recollida i codificacié de la
informacié. En la mesura del possible, s’intentd recollir informacié
relativa a cadascun dels cicles educatius per a cadascun dels ambits
educatins estudiats.

Tant les pautes d’observacié i recollida sistematica d’informacié
com els resultats d’aquesta fase consten a I’annex nim. 2.

La fase de recerca-accié s’inicia el mes d’Octubre de 1992. Entre
Octubre de 1992 i Juny de 1993 es completa el primer cicle del
procés relatin a 1’ambit del pati de jocs, acordat entre grup de
treball i jo mateix, les raons d’eleccié del qual s’exposen al capitol 5.
Aquesta etapa del procés de recerca-accié serveix de base per a
I’andlisi d’aguesta recerca. No obstant, la recerca-accié s’ha dirigit
posteriorment a d’altres ambits d’estudi (al curriculum de cigncies
experimentals i matematiques, per exemple). En 1’actualitat, el
centre pilot continua realitzant recerca-accié sobre coeducacié. Ara
bé, en la mesura en que el primer cicle del procés de recerca-accié
€és el que ens proporciona els indicadors més rellevants del procés
de canvi, el treball de camp considerat en aquest estudi comprén les
fases de sensibilitzacié inicial i el procés de recerca-accié realitzat
sobre el pati de jocs!5. L’annex nim. 3 recull amb detall les

15 Lbgicament, el fet d’establir un Ifmit temporal al procés de recerca-accid
ve condicionat tant per les prdpies caracteristiques de 1’objecte d’estudi
(estudi longitudinal) com per la possibilitat de poder constatar un procés
complet de transformacié de les practiques del centre en un &mbit concret.
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caracteristiques d’aquesta fase de la metodologia, (técniques pel
contrast d’hipotesis i1 resultats) mentre que ¢l capitol 5 presenta
I’analisi del procés de transformacié del professorat.

3.4.6. Metodologi ‘av cig: estratégia i instruments

Finalmen:, la metodologia d’avaluacié en aquest estudi combina
dos tipus d’instruments:

a) Una avaluacié etnografica del procés de canvi del professorat del
grup de treball al llarg de les dues etapes del procés d’intervencio:
sensibilitzacié i recerca-accié. Aquesta és la principal metodologia
d’avaluacié del procés. Els instruments o t&cniques emprades per la
recollida de dades sén els segiients:

- Entrevistes semi-estructurades a alguns membres del claustre del
centre, préviament a la constitucié del grup de treball. A aquestes
entrevistes ens hi hem referit més amunt: constitueixen
I’instrument de deteccié del moment “0” del procés de canvi.

- Revisi6 de documentacié propia del centre (projecte de cenire,
documents de divulgacié, informacié sobre les families i sobre el
claustre, etc.) i observacié de practiques “no escrites” (tipus
d’organitzacié interna, practiques especifiques de D’escola, etc.).
Aquest material és també fonamental per a caracteritzar ’ethos del
centre. Complementen la informacié obtinguda a través de les
entrevistes.

- Gravacié de les reunions regulars entre el grup de ftreball i jo
mateix com a agent extern. Al llarg de la fase de sensibilitzaci6, en
aquestes reunions el professorat aporta els resultats (i les dificultats
prictiques) sobre els ambits d’analisi fixats per l'agent extern,
valora i interpreta els resultats i va construint un diagndstic de
situacié del sexisme al centre. En la segona fase, les reunions
segueixen el ritme de levolucié del procés de recerca-accié. El
buidatge de les reunions permet una analisi de contingut del procés.
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En la mesura en que les gravacions sén dtils per a recollir els
resultats de les reunions (a cada reunié jo presentava una sintesi de
la reunié anterior), el grup de treball no oposa cap tipus de
resisténcia a 1'ds de la gravadora.

- Diari de recerca, claborat després de cada reunié i en el qual es
recullen les principals valoracions i impressions de les reunions
amb el grup de treball. Tanmateix, en aquest diari també es
recullen les impressions de les reunions esporiddiques amb la
globalitat del claustre, en les gquals 1'is de la gravadora era menys
justificable i més problemitic.

b) Instruments d’avaluacié, els quals sén utilitzats en moments
estratdgics del procés d’intervencié, i els quals complementen el
procés de recerca etnogrifica. S’utilitzen tres tipus d’instruments:

- Un primer qiiestionari, en forma d’escala d’actituds de tipus
Likert, sobre el nivell de canvi en les actituds del professorat del
centre pilot com a conseqiigncia de la fase de sensibilitzacié
(aproximadament, després de sis mesos d’intervencié). A efectes
comparatius, aquest qiiestionari és també contestat pel professorat
d’un cenire control sobre el qual no es realitza cap tipus
d’intervencié. El paral.lelisme entre ambdés centres serd exposat en
el moment de presentar els resultats del qiiestionari. Aquest primer
qiiestionari constitueix un indicador del nivell de canvi d’actituds en
¢l moment “1” del procés.

- Un segon qiiestionari el qual repeteix moltes de les giiestions del
primer qiiestionari. Aquest qiiestionari permet aprofundir en el
nivell de canvi del professorat. Es contestat pel professorat de
I’escola aproximadament un any després de! primer i després
d’haver completat un cicle complet del procés de recerca-accié. Ens
indica la situacié del professorat en el moment “2” del procés.

- Una discusié del grup de treball, la qual tanca el treball de camp,
en la qual I'agent extern introdueix els aspectes fonamentals
relacionats amb el segon qiiestionari al professorat. El nou discurs
constitueix un darrer indicador del nivell de transformacié cultural
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del grup de treball i del nivell d’estabilitat d’un nou sistema cultural
de referéncia d’escola coeducativa.

Cada qilestionari agrupa qiiestions-indicadors corresponents a
cadascun dels sistemes culturals de referéncia orientadors de 1’accio,
els quals han estat descrit amb concreci6 a 1’apartat 2.3. Tant
I’agrupacié concreta de les qiiestions en funcié dels sistemes
culturals de les quals en sén indicadors, com la seva justificacié,
s’exposen en el moment de presentar els resultats corresponents a

.cadascun dels qiiestionaris.



CAPITOL 4

EL. PROCES DE SENSIBILITZACIO
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L’objectiu d’aquest capitol és reflectir els efectes fonamentals
detectats al llarg del procés de sensibilitzacié dut a terme al centre
pilot. A partir del seu paper investigador al llarg de la fase de
sensibilitzacié, el professorat descobrira formes alternatives
d’entendre les situacions educatives. Les seves reaccions davant
I’andlisi de diferents ambits de la vida escolar ens proporcionaran
una informacié molt valuosa per a determinar I’abast i direccid
inicial del procés de canvi.

El capitol consta de quatre apartats. Al primer (4.1) es presenten
les principals caracteristiques del centre pilot que complementen la
informacié aportada a Papartat 3.4.: la Ifnia pedagogica i ideologica
de I'escola i, especialment, les activitats i actituds inicials del
professorat davant la coeducacié. Aquest apartat és basic per tal de
descriure i analitzar quina és la situacié inicial del professorat abans
d’iniciar el procés de canvi. A aquest nivell, 1’anilisi t& només
I'objectiu de situar el punt inicial del procés, i no pretén é€sser una
analisi en profunditat del perfil ideoldgic i pedagdgic del centre o de
les actituds i practiques sexistes del professorat. L’apartat 4.2
descriu les reaccions fonamentals del professorat observades al
llarg del procés de sensibilitzacié. Les seves verbalitzacions sén
fonamentals per a descobrir el moviment cultural del professorat.
Com es veurd, la funcié investigadora del professorat constitueix el
primer pas de trencament respecte a les comprensions educatives
dominants. No obstant, tal i com es posara de relleu al darrer
apartat d’aquest capitol, I'impacte de la sensibilitzacié condueix al
professorat a determinades disposicions al canvi alhora que fa
emergir les resisténcies a introduir determinades modificacions. El
primer qiiestionari sobre el canvi d’actituds, analitzat a ’apartat 4.3,
complementa el procés etnogrific i ens permet perfilar quines sén
les vies de penetracié cultural possibles i on es localitzen els
principals obstacles al canvi. Finalment, I’apartat 4.4 presenta les
conclusions relatives als canvis produits en la fase de sensibilitzacié.
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4.1. El punt inicial de partida previ a la intervencié

4.1.1. ’ i _element la_cultura del professorat

La institucié escolar no pot ser entesa sense considerar la seva
funcié per a la reproduccidé social 1 cultural de la vida col.lectiva. No
obstant, un estudi que es basa en el nivell relativament autdnom de
funcionament del nivell cultural, i la possibilitat de canvi en la
consciéncia dels actors participants, ha de posar de relleu
I’especificitat cultural de la institucid; és a dir, aquells significats,
més © menys explicits, compartits pel col.lectiu professional, els
quals construeixen una identitat de centre. Sén les perspectives
educatives del professorat, les quals van des de 1’autodefinicié
professional fins les formes d’entendre la propia tasca i els mitjans
per a dur-la a terme, el que ens descobreix una manera d’entendre i
produir la practica educativa.

La caracteritzacié d’aquest ethos d’escola esdevé fonamental per
a la investigacié6 del canvi educatiu, ja que ens proporciona
informacié sobre la sitvacié inicial del centre entorn del qual es
produeix la intervencié educativa, i permetra relacionar
posteriorment aquest ethos d’escola amb les disposicions o
resisténcies al canvi. Amb aquest objectiu, les pagines segiients
aporten pinzellades sobre diferents elements de la cultura del
centre pilot, des de [’autovaloracié professional dels membres del
claustre fins el discurs sobre els plantejaments curriculars i
pedagogics del centre.

Com moltes altres escoles pibliques catalanes, el primer
professorat de I’escola Els Tilers arriba al centre amb una ideologia
arrelada d’escola catalana activa. Format basicament en una linia
pedagdgica renovadora, sota l'impacte de moviments de renovacid
pedagogica com Rosa Sensat, aviat es constitui un nucli de
professorat amb una idea d’escola renovadora, catalana, i impulsora
d’una Iluita politica per a la millora de la qualitat de 1'ensenyament
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piblic. Des de llavors, s’ha mantingut al centre una bona part
d’aquest nucli de professorat i es pot dir que ha aconseguit establir
un estil d’escola, el qual ha fixat de forma implicita 1’estabilitat o
mobilitat del professorat en funcié del ses grau d’acord amb aquest
estil educatiu.

Algunes practiques especifiques de [’escola ens proporcionen
una visié de la cultura escolar:

- No utilitzacié6 de llibres de text. La baixa qualitat i el biaix
ideologic dels llibres de text des de finals dels anys 70 i principis
dels 80 portd a I’escola a prescindir de 1'ds dels Hibres de text com a
material didactic. El professorat, en aquest sentit, ha hagut de
produir i recollir de diferents fonts els materials de treball. La
decisié de no utilitzar llibres de text encara es manté, tot i que no és
completament compartida pel claustre.

- Material socialitzat: Per decisié del Consell Escolar, tots els
materials sén proporcionats per I’escola. Les families aporten una
quantitat de 10.000 ptes. I’any per a 1’adquisicié del material, el
qual és propietat de I’escola.

- Gran sensibilitzacié per la integracié de I’alumant a través de la
llengua catalana. S6n grans els esforgos per a mantenir el cataldi com
a llengua vehicular d’escola. Excepte les classes de llengua castellana
1 de llengua estrangera, tot I’ensenyament es fa en catala. En la
interaccié quotidiana amb 1’alumnat, el professorat no acostuma a
cedir la liengua; és a dir, manté el catala malgrat que el nen o nena
amb qui interactua parli en castell.

- Reniincia als complements salarials de 1'equip directiu, els quals
resten com a diners d’escola. Aquesta prictica, acordada quan es va
crear I’escola, continua mantenint-se en I’actualitat. De la mateixa
manera, altres ingressos, provinents de premis o projectes
pedagdgics o de recerca obtinguts per I’escola, sén també
socialitzats.
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- Estil educatiu innovador. Com €s propi de tota escola activa, 'aula
no constitueix I'dnic espai educativ de I’escola. L’educacié a través
de les festes tradicionals, les activitats a D’aire lliure, les sortides,
etc, formen part de les activitats educatives programades de
I’escola. Dins de la mateixa aula, no hi ha técniques pedagdgiques
rigides. Les activitats de racons (ro només aplicades a preescolar,
siné fins a 6&¢ d’EGB), les activitats de tallers, la granja i ’hivernacle,
etc, sén exemples d’una concepcié flexible de les técniques
pedagdgiques. L’estil innovador i emprenedor s’expressa també a
través d’una disposici6 forga compartida pel claustre a 1’aplicacié de
noves experiéncies d’ensenyament-aprenentatge. En els darrers
anys el professorat ha aplicat noves técniques de psicomotricitat,
nous metodes de D’ensenyament de la lectoescriptura, ha posat en
practica noves teories sobre 1'ensenyament de la llengua, etc.
Tanmateix, el professorat ha guanyat diversos premis i concursos en
reconeixement de la seva tasca pedagdgica i educativa (premi a un
projecte d’ensenyament de les ciéncies naturals, projecte d’ids
didactic de la informatica, etc).

Més enlla d’aquestes caracteristiques fonamentals, la
documentacié interna del centre i les verbalitzacions dels
ensenyants, extretes de les entrevistes inicials, ens proporcionen
una visié més completa del perfil ideoldgic de 1’escola.

En un document de divulgacié a les families, 1’escola defineix
aquests objectius basics del seu projecte educatiu pel curs 1992-93:
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- Proporcionar a 1'alumne/a els medis necessaris per tal que
pugui desenvolupar-se a nivell afectiu, social, motriu i
intel.lectual de manera satisfactoris.

- Aconseguir que tots/es els/les alumnes assoleixin les
habilitats i coneixements bésics, per fer possible el principi
“d'aprendre & aprendre”.

- Implicar els nens/es en 1a construccid dels aprenentatges,
per mitjé d’'una metodologie que relaciona le teoria amb ie
préctice i que utilitza la investigacid i 'experimentacié com
8 base fonamental.

- Afavorir V'educacié dels/de les alumnes en la libertat,
solidaritat i respecte mutuu, per tal d'eliminar qualsevol
tipus de discriminacié social, economica, de sexe, racial,
religioss o intel.lectual.

- Fer de 1'escola un medi 1liget & 1a vida quotidiena que
permeti a 'alumne/a coneixer, estimar i respecter el medi
social i natural.

El tipus de missatge inclos en el Projecte Educatin de Centre no
difereix del de la majoria d’escoles pibliques. En efecte, qualsevol
formulacié d’objectius de les escoles piibliques catalanes inclou
enunciats que posen de manifest valors democritics fonamentals.
La formulacié explicita d’aquests enunciats de 1'escola dificilment
pot provocar conflictes interns al claustre. Els principis sén
compartits i sén legitims dins del que hem definit com a sistema
cultural d’escola mixta, Les referdncies al principi de solidaritat i
tolerancia, evitant qualsevol discriminacié per pertinenca a un grup
social determinat, constitueix una expressié de control formal, una
declaracié d’un principi democratic fonamental. L’ds del doble
génere en el llenguatge, qiiestié controlada en gairebé tota la
documentacié del centre, expressa la coheréncia del centre amb
aquest objectiu escolar,
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Perd més enlla de la formulacié explicita de principis, en la
consciéncia del professorat existeix un ethos d’escola, és a dir, “una
manera propia de fer les coses”. En efecte, el professorat entrevistat,
quan ¢&s interrogat sobre la linia pedagdgica del centre, tot i no
definir-la en cap cas amb gaire concrecié, déna un tipus de
respostes que permeten detectar una consciéncia d’identitat de
cenire, €s a dir, un estil escolar compartit que diferencia aquesta
escola d’altres centres. La directora, la persona amb més anys a
I’escola i amb una formacié clarament d’escola catalana renovadora,
és qui millor representa i centralitza aquest estil educatiu. Del
professorat entrevistat, fou precisament la directora qui amb més
determinacié defensd les decisions pedagodgiques de 1’escola i qui
ens dond a entendre com les formes de funcionament quotidia de la
institucié es trobaven per damunt dels criteris individuals que
podessin tenir els membres del claustre. El seu estil de direccié,
segons la tipologia construida per Ball (1987)1, podria entrar en la
categoria d’estil interpersonal, en la mesura en que tendeix a
dialogar amb el professorat de forma auténoma, tot i que s’acosta a
P’estil eutoritari quan el que és qiiestionat és la linia educativa del
centre.

“La linia esta clara, amb totes les mancances que hi pugui haver. Sempre ens
falten coses a final de curs, etc, perd és una escola en la qual la gent que estd
treballant 1€ clar ¢l qué es vol 1 es treballa. No tothom s’hi implica igual, perd
aixd és normal. De totes maneres la gent que s’ha quedat a ’escola hi ha anat

entrant.,” {(Roser, Directora).

1 Ball diferencia enire quate estils de direccié: I'interpersonal,
I’administratin, 1’antagonista i 1'autoritari. El primer tipus ideal
correspondria a la figura de director o directora actiu i que resol els

conflictes escolars en les relacions cara a cara, en la mesura en que els
membres de la institucié sén considerats com a professionals autdnoms. EI
segon estil fa referéncia a aquell tipus de direccié que resol la conflictivitat
escolar recorrent a la impersonalitat de les organitzacions i comiies ja
pautats. L’estil antagdnic és el de Pémfasi en la discussié i el didleg. Es un
esti! de direccié que cerca ¢l debat piblic per a resoldre la problematica
interna. Finalment, 1'estil autoritari és ¢l de la imposicié de criteris, el qual
no deixa espai a la diversitat de criteris diferents,
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Altres mestres, també demostren un cert orgull per pertanyer a
una escola amb una linia definida i amb un seriés treball en equip:

“L’escola no difereix dels meus plantejaments. Potser aquesta és I’escola que a
nivell global m’ha satisfet més. Potser és el model més complet, més complet
de totes les que he treballat. Les expectatives del projecte d'escola Itigaven
molt amb les que jo ja tenia. Es una escola d’equip, la gent va bastant a la
una.” (Marta)

“D’aquesta escola m’agraden 1'organitzacié i el funcionament pedagdgic. A
I’escola privada on estava abans s treballava de forma molt més directiva.
Mancava participacié i elaboracié d'una linia pedagogica per parnt del
claustre. Aqui la tasca pedagdgica estd en constant renovacié i la participacid
del claustre €s, en general, forga Amplia.” (Angels)

“En aquesta escola s’estd constantment innovant pedagdgicament. Hi ha un
projecte real de centre que es duu a la practica i que el professoral segueix,
Existeix coordinacié a tota 1’escola, i hi ha inquietud en el professorat per

formar-se i renovar-se,” (Miriam)

“Aqui hi ha uma visié d’escola com a unitat. Intentar que hi hagi una linia
pedagdgica que vagi des que el nen entra fins que surt. Tant a nivell de
continguts, com de forma de (reballar, com pot ser el treball d’habits, eic. A
mesura que es va treballant e€s va pujant, com els racons, la immersié, etc.
Perqué jo he wreballat en d’altres llocs on es plantejava la linia d’escola, molt
scriosament, perd es trencava quan es feien cicles. Aqui no ho veig tant, tot i
que també es treballa per cicles, jo hi veig una continuitat. Hi ha una
coheréncia.”™ (Louardes)

No cal dir que aquestes manifestacions sobre una escola
cohesionada i innovadora proporcionen unes molt bones condicions
per a I'aplicacié d’un projecte innovador. No obstant, en algunes
giliestions, com veurem, no tot sén posicions d’acord entre els
membres del claustre,
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Moltes de les decisions de 1'escola responen als principis d’una
escola activa, catalana, innovadora i flexible per a adaptar-se a les
necessitats de |’alumnat. Aixd ho demostra, per exemple, la decisié
relativa a prescindir dels Hibres de text:

“Quan viarem comeng¢ar ens vam trocbar amb que ens venien nens d'altres
escoles ptibliques perqué no anaven bé. Llavors amb els llibres gue tenfem
ens trobivem que no rascaven bola, A nivell econdbmic la situacié era molt
pitjor que ara. A l'escola no tenfem res, vam comengar de zero. La quota de
material no es podia pujar. No voliem seguir els llibres horrorosos del
Ministeri, i tampoc tenfem altres medis per adquirir nous materials. Vam
racionalitzar els recursos. Va ser una decisié material i pedagodgica. No pots

estacar-te a un libre de text.” (Roser, Directora)

La idea d’educar P'alumnat en els seus deures i obligacions, de
formar individus responsables i tolerants respon a [’arrelament
d’una ideologia sobre I’escola com a institucié al servei de la societat
i del desenvolupament integral de I’individu. Aixd es demostra, per
exemple, en les formes d’entendre la disciplina, Ia qual no es troba
especificament regulada per normes escolars, siné que es basa en la
transmissié del sentit de la responsabilitat a 1’alumnat:

“Hi ha unes normes de¢ I'any de la pera perqué llavors s'havien de fer. Els
nens s’han de responsabilitzar, han de tenir clars els seuws drets i ¢ls seus
deures com qualsevol altre membre de la comunitat escolar. Aixd es treballa a
tutoria. No &s una escola que es caracteritzi pel scu conflicte. Tenim families
conflictives, molies families monoparentals, i aixd porta desestructuracid.
Perd no tenim molts nens ’desmadrats’. Quasi sempre es poden resoldre a
nivell d’escola. Jo no considero que l'escola sigui conflictiva.” (Roser,

Direclora)

Aquest tipus d’orientacié educativa es completa amb una visié
de la figura de 1’ensenyant com a professional implicat
pedagdgicament i socialment amb D’escola. La directora es mostra,

et P et Py e e e n e amn |+ m iy mmmp———— . P |
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en aquest sentit, critica amb el professorat jove que arriba al centre,
segons ella, amb una visié menys compromesa amb la professis:

“Aquesta €s una feina en la que no pots esperar que tarribi el mitjad per
assumir la responsabilitat. No farfem ni el 10 % del que fem. L’ensenyament a
primaria ha anat molt per davant dels recursos. A mi aixd no m’espanta. Si
que veig, perd, gent jove que es pensa que tot alld que no sigui estar amb
nens ¢&s voluntarisme. Gent que estd cremada i que porta només dos anys
treballant, ’perqué tanta voluntarietat’, diuen. No és aixd, no tota la feina
nostra és estar amb nens, i hi ha feina que s’ha de fer. Hi ha gent que arriba
aqui a l'escola i espera tenir-ho to fet. Per exemple, aqui funcionem sense
llibres de text, la qual cosa vol dir que t’has de preparar el material, i si hem
arribat a dotar-nos d’eines €s perqué hem lluitat molt. Tot aixd la gent nova
no ho pot entendre, perqué arriba aqui i troba una fotocopiadora, una
maquina, eic, perd aixd ens ho hem lluitat. Els joves s'ho troben tot fet. De la
responsabilitat no et pots ‘escaquejar’, perqué és que la tens,”

El professorat, independentment de les seves condicions de
treball reals, expressa una autovaloracié professional que en cap cas
pot interpretar-s¢ com la d’un collectiu sotmés a un procés de
desqualificacié progressiva. No obstant, tampoc sembla plausible
confirmar la hipotesi d’Apple (1986), segons la qual el procés de
control i desqualificacié progressiva del col.lectiu d’enseyants és
efica¢ en la mesura en que s’emmascara a través d’una progressiva
dotacié de noves tecniques pedagdgiques i didactiques, nous
“paquets curriculars”, etc, la qual cosa produirira un revaloritzacié
de la percepcié professional dels mestres. De les manifestacions del
professorat entrevistat es desprén com [’autovaloracié de la propia
professionalitat per part dels ensenyants no és de tipus
“professionalista” (en el sentit de referdncies a llurs capacitats
técniques), siné que es basa més en 1’dmfasi posat en la importancia
del caracter social de la seva feina. En el fet de la responsabilitat
que significa encarregar-se de la formacié dels que seran els adults
de la societat del futur. Aixd pot venir explicat per una manca de
control efectiu per part de |’Administracié educativa sobre el
professorat:
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“A vegades ens movem en un idealisme una mica extrany. De voler
transformar la societat, perd tampoc temim un compromis clar. Penso que no
tenim consciéncia de treballadorsfes. L’Administracid no ens controla massa,

ni ens reclama massa. No hem tingut ia ’jefalura” a sobre.” (Maria)

Perd la imatge de professional amb una tasca social important,
ha de coexistir amb una imatge social desvaloritzada:

“Aquesta és una professid6 malauradament desvaloritzada socialment i
econdmicament. La gent et diu ‘tants mesos de wvacances’., No hi ha un
reconcixement de la nostra tasca, de la importancia que té. La gent no sap
realment el que significa ser mesira, Potser també és una mica culpa nostra
per no haver sabut explicar-ho a la societat. A més, 1’Administracié ens deixa

a la societat com uns ‘pesseteros’.” (Lourdes)

Pel professorat de 1’escola, 1’administracié educativa és
completament ineficient des d’un punt de vista de gestié de
recursos humans i materials, Des d’un punt de vista pedagdgic,
I’administracié educativa no té ni credibilitat ni legitimitat per a
endagar canvis educatius seriosos en profunditat. La percepcié de la
Reforma educativa n’és un bon exemple:

“Jo penso que {a gent no s'ho acaba de creure, La gent estdh molt convencuda
de que no canviara res, i és que la mateixa Generalitat no se la pren
seriosament. La Generalitat no t€ credibilitat, tothom desconfia, Hem passat de
no tenir cap menz de decisi0 en res a certa imporiancia com a col.lectiu, perd
no ens deixen intervenir en res. La reforma, és una pena, perd crec que la

gent no se l'acaba de creure.” (Miriam)

“Penso que en aquesta escola, ¢l que din Ja reforma, les programacions, etc. ja

es fa en gran mesura. El que passa €s que canviaran alguncs coses de
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Vorganitzaci6. En el fons no variard tant la forma de treballar a 1’escola.

Potser hi haurd escoles on canviard, perd a la nostra no gaire.” (Angels)

Pel que fa al curriculum, el professorat considera que 1’escola es
caracteritza per una oferta curricular oberta, flexible i molt
independent de les normes de 1’administracié. En el discurs d’escola
es fa paleés la importancia relativa de ’assoliment de coneixements,
comparat amb la necessitat d’una educacié més integral de 1’alumne.
Tot i que es considera fonamental I’adquisicié d’uns minims, el
principi “d’aprendre a aprendre”, formulat en el Projecte de Centre,
¢s assenyalat com un objectiu educatiu fonamental. Aixd, segons
expressa la directora, va provocar desavinences entre alguns
mestres del claustre, i la marxa d’alguns d’ells:

“En aquell moment una bona part del claustre deia que el més important eren
els concixements, que ecls nens havien de fer després BUP i altres coses. En
primer 1loc, els nostres nens no fan d’una manera massiva BUP. En segon
lloc, un nen que sapiga entendre i relacionar pot fer les coses igual o millor
que un nen de I'escola del costat, encara que hagi fet tres temes menys. Va
costar que la gent s’ho cregués. De fet una part del clausire va marxar, altra
gent es va quedar i Pescola ha anal endavant.”

“Amb els nens a davant veus moltes coses. Les coses no funcionen tal com
t'han dit. No és que no s’hagin d’aprendre conceptes, perd el que s’ha de
prioritzar ¢s ‘lo’ altre. A més, no s6n coses incompatibles. Hi ha grups-classe
que tiren molt i llavors amb aquell grup pots fer molies coses. El que no s’ha
de fer és aixd, posar al davant que a final de S& els nens han d’aprendre aixd i
allo, peti qui peti. Llavors arribes a la conclusié que no es saben ni els §
temes, i quan ¢ls poses em una altre tema no se’'n saben sortir.” {Roser,
Directora)

La directora €s explicita respecte a aquesta giiestié. Considera
I’obsessié de les programacions un perill per a I’educacié, i manté la
importdncia de desenvolupar les capacitats intel.lectuals de
I’alumnat a través d’emfatitzar la capacitat d’abstraccié i de relacié.
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Alhora, en el discurs del professorat es troben també referéncies al
desenvolupament integral de la persona:

“Interessa que s’assoleixin els continguts, perd interessa molt 1'educacié
integral de la persona. Les dues coses sén importants. El que no pot ser és que
et preocupi només la formacié de la persona sense tenir en compte els
continguts que aprén. Es absurd, i ’viceversa’. Els nens no sén només
alumnes, sén individus. Hi ha giliestions de socialitzacié6 que van juntes.”
(Miriam)

Tot aixd, només s’assoleix a través d’una autonomia del centre
pel que fa tant a ’eleccié dels continguts com pel que fa als ritmes
de transmissido d’aquests continguts.

“S{, hi ha autonomia. Els curriculums sén moli oberis. 1 e¢ls més tancats, que
sén els de cicle superior, no els controla ningd. A nivell d’inspeccid et
demanen ‘lo’ elemental i aixd ho compleix tothom. No és estricte. De fet la
reforma aqui t€¢ poc a veure. Dubto que hi hagi escoles que no s’hagin fet ells

el propi curriculum.” (Roser, Directora)

A nivell de desplegament curricular, 1’escola organitza per cicles
els “centres d’interés” que han de ser treballats al llarg d’un periode
de temps determinat. Es a dir, cada cicle selecciona els continguts
rellevants que hauran de ser treballats des de la llengua, la histdria,
les matematiques, les ciéncies naturals, etc. Aquesta organitzacié
globalitzadora del curriculum es manté fins el cicle superior, a
partir del qual l’escola segueix una organitzacié curricular classica,
amb programacions per a cada assignatura. Es tracta per tant d’un
centre, segons els codis de coneixement educatiu de Bernstein
(1985a), amb una “classificacié debil” del coneixement educatiu per
als cicles de preescolar, inicial i mitja, i amb un enfortiment
progressiu del principi de classificacié a partir del cicle superior,
etapa educativa en la qual els coneixements es prioritzen per

e e o e an—— . ———— |



Capitol 4 216

davant de qualsevol altre aspecte de 1’educacié de 1’individu, tant
des d’un punt de vista intel.lectual com de socialitzacid.

“Es treballa a partir d'un centre d’interés. Es treballa des d’un tema el
vocabulari, el llenguatge, les matemitiques. Es treballen els conceptes dels
nens a partir de vivéncies, etc. Aixd seria una mica la filosofia de ’escola. A
cicle superior es més dificil acomseguir aixd. Les matéries estan més
parcialitzades.” (Marta)

Perd potser, el que el professorat emfatitza més com a elements
diferenciadors del centre sén el desenvolupament i
institucionalitzacié d’algunes estratdgies pedagdgiques. Aquestes
estrategies metodologiques sén  remarcades positivament pel
professorat en totes les entrevistes. El professorat en destaca
principalment dues: les activitats de “racons”, fins a 6& d’EGB, i les
activitats de tallers. Per I'interés que suposa des d’un punt de vista
de projecci6 de valors educatius, ens referirem aqui a com el
professorat s’expressa sobre el treball de racons.

Els “racons” sén considerats com una metodologia de treball que
“facilita la sociabilitat, [’autonomia dels alumnes i els
aprenentatges”2. Els racons sén diferents espais d’aprenentatge.
Permeten a la mestra fer el seguiment en grups reduits de
Palumnat. Alhora, segons el centre, permeten dedicar els esforcos de
la mestra suport a aquells nens i nenes amb més dificultats de tipus
intel.lectual, lingiifstic i1 motriu. Els racons van des de “racons
d’oficis”, a preescolar i1 cicle inicial, fins a racons de llenguatge,
matematiques, etc, als cursos més avangats. Cada cicle programa
setmanalment les activitats de racons, i cada grup petit passa
aproximadament durant una hora cada dia per un dels raconsg
d’aprenentatge. Tot i que en el discurs tedric 1’agrupament de
I’alumnat hauria de ser lliure, a la practica les mestres intervenen
en la formacié de grups.

2 Documentacié interna del centre.



Capitot 4 217

“L.’agrupacié hauria de ser tedricament iliure i pactada a nivell de grup. El
que passa €s que nosaltres fem diferents aplicacions. Hem passat de qué
decidissin espontaniament a formar nosaltres els grups especificament, Hem
volgut cobrir I'aspecte del rendiment. Es a dir, és molt dificil treballar amb
molts nivells, Sempre hi ha rémores i- el grup s’endarrereix. Sempre costa. Els
grups fan treballs diferents, el grup que tira més intentes estirar-lo més, etc.
Aixd és una decisi6 2 nivell d'escola. Racons es fa fins a 6. Es ¢l scgon any
d’aquesta experiéncia. A nivell d’alires cicies també es fan altres grups.

Intentem variar-los i, sobretot, que la canalla no se n’adoni.” (Marta)

Curiosament, una escola amb un discurs educatin progressista,
en el qual les vivéncies quotidianes dels nois i noies s’integren en la
vida escolar, amb una importancia relativa concedida a la
transmissié de continguts, introdueix almenys durant una hora cada
dia els grups homogenis com a estratégia pedagodgica (tot i que no
sempre ha estat aixi). Quan el professorat é€s qiiestionat sobre si
aquesta es considera una practica equitativa per a l’alumnat amb
més dificultats, el professorat ho afirma posant de relleu els
avantatges que aixd té tant pels propis individus com sobre el
seguiment individualitzat.

Miriam: Es tan important que ¢l men o nena que tingui dificultats ¢l puguis
ajudar com que el que té possibilitais el tiris endavant. Aix0d €s basic. De la
mateixa manera que pots ajudar algd que no se'n surt, és basic que donis
possibilitats al que si pot. A cicle mitjd aquest any ho varem comencar a fer
aixi i jo estic contenta de com ha anat. Perd em fa por que no estiguem
reduint [’autonomia dels alumnes fent-ho aixi. L’any passat, per exemple,
vam distribuir els alumnes que mdés dificultat tenien entre diferents grups,
més o menys barrcjats. Potser no va anar tan bé com aquest any. Perd nomds
és una hora al dia, ’hora dels racons. Tot i que jo no veia molt bé al principi
fer els grups homogenis, em sembla que ha anat forga bé.

XB: No s'observen, llavors, moltes diferéncies de rendiment entre els

alumnes?
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Miriam: Sif, perd aixd ¢és inevitable. Jo crec que no n’ha generat més. No és el
treball en racons. Jo penso que hi ha gent que 1€ més capacitat i gent que no
la 1€ tant,

“L’avantatge que et déna aixd és treballar d’una forma més personalitzada. Es
molt més eficient treballar aixi. Aixi pots fer activitats més autdnomes i més
dirigides 1 fer un seguiment més individualitzat.” (Angels)

El que diu la Miriam demostra com I’escola pot canviar d'un any
per l'altre els criteris sobre una decisié pedagdgica tan important
com l’agrupament d’alummes, i com el professorat tampoc té molt
clars els arguments que la justifiquen. En qualsevol cas, els criteris
legitimadors sén criteris que posen per davant les caracteristiques
individuals de I’alumne (el seu procés de maduracié personal, el
desenvolupament de les seves capacitats intel.lectuals, motrius, la
seva autonomia, etc.) a la pertinenga a un grup social especific. El
principi d’uniformitzacié cultural, assenyalat al capitol 2, es fa palés
en 'organitzacié dels racons, per a la qual el professorat utilitza un
nic criteri de classificacié. El deficit cultural es projecta aixi sobre
I’alumnat més endarrerit.

Finalment, els criteris de seguiment individual també es
remarquen en ¢l moment de respondre als criteris que orienten
I’avaluacié escolar. La importancia del seguiment de cada alumne,
del seu progrés en el procés de maduracié intel.lectual i de la seva
actitud davant I’aprenentatge destaquen com a objectius de
I’avaluacié. La directora subratlla uns criteris d’avaluacié flexibles,
els quals competeixen amb les exigéncies de 1’Administracié
educativa.

Roser: L’avaluacié, en principi, no és numérica. Nosaltres ftiem abans
informes oberts, sense nota. Llavors deies, aquest nen ha treballat fins aqui, i
es valora l'actitud i D’aptitud. El que passa és que després has d’omplir un
Ilibre d’escolaritat que no respon en absolut a aixd. Llavors a aquest nen i
has de posar si promociona o no, si ha tret un excellent o un suficient.

Llavors alguns nens no tenen els minims perd com que han demostrat bona
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actitud llavors se’ls aprova. Aquest nen va a BUP. No, aquest nen no pot anar
a BUP, potser si espera un parell d’anys més. Perd et diven, és que té ¢l
graduat escolar. Si el té, perb no t els coneixements que li exigiran després.
A nivell d’escola tenim en compte aixd. ‘Lo’ ideal seria que la gent acabés amb
la mateixa graduacié 1 deprés veiessis el curriculum, aquest nen qué ha fet,
ha arribat aqui, ha passat aixd; perd ara per ara necessita un temps per

seguir estudiant.
XB: Pel que entenc I'avaluacid és molt individualitzada.

Roser: Si, importa més des d’on sortia que no pas que puguis dir: ‘ha assolit

aixd’. A més no es fan eximens finals. Es avaluacié continuada.

Les referéncies sén constants en favor d’un model d’avaluacié
que no és rigid, que considera tots els aspectes de I’inidividu i no
només el seu rendiment intel.lectual. Els controls puntuals a través
dels examens sén substituits per una concepcid d’avaluacié
continuada, centrada en el progrés particular de cada nen o nena.
Des de fa alguns cursos, el centre ha desenvolupat un model
d’avaluacié en el qual es recullen diferents items de la vida escolar
de Palumne/a. L’exist€¢ncia d’una frontera entre els primers anys de
I’escolaritzacié t el cicle superior es produeix també en el tema de
I’avaluacié. En efecte, el tipus d’indicadors utilitzats varia en funcié
de I’edat, existint una més gran atencié als aspectes de socialitzacié i
de formacié de la personalitat en els nivells de preescolar i cicle
inicial i mitja, i un eémfasi més gran en els aspectes especificament
intel.lectuals pel que fa al cicle superior.

En definitiva, 1’ethos de [’escola, caracteritzat principalment a
través del discurs educatiu del professorat, posa de relleu alguns
dels elements culturals que s’acosten a un sistema cultural d’escola
mixta. La individualitzacié de I’ensenyament, la interpretacié en
termes exclussivament psicologics de [’aprenentatge, esdevé la
forma dominant d’entendre [’educacié. La practica educativa
quotidiana, confirma una ideologia educativa basada en un conjunt
de qualitats individuals que no només es centren en l’intel.lecte de
I’individu, sind també en el seu desenvolupament personal. Ara bé,
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el concepte de desenvolupament personal, entds com aquella
educacié no referida a la transmissi6 d’habilitats i coneixements
(ordre instrumental) sino a la sociabilitat i moralitat de 1’individu
(ordre expressiu), correspon a un model de socialitzacié especific, el
qual t€ limits tant en la seva extensié com en la seva qualitat. En la
seva extensié aquest model troba el sew limit aproximadament al
final del cicle mitja. L’estructura del curriculum, ’avaluacié i la
propia practica pedagdgica es modifiquen al cicle superior. Podem
dir que l'escola passa a utilitzar un codi educatiu agregat mentre
que abans utilitzava un codi integrat3. L’ordre instrumental passa a
ser, en el cicle superior, I'ordre estructurant de la vida escolar, i el
que esdevé la principal font d’implicacié positiva o negativa de
I’alumne al centre.

Els limits qualitatius cal trobar-los en la significacié implicita
que pel professorat té el propi concepte de desenvolupament de la
persona. Aquest €s un concepte el qual, com en molts altres centres,
forma part del discurs educativ dominant de 'escola, i és gaircbé
sempre present en ¢l Projecte Educatiu de Centre. No obstant, com
alguns estudis han posat de relleu, el model de socialitzacié adequat,
des d’aquest punt de vista, és un model fonamentat en valors de
génere masculi, en el qual la seguretat, el risc, i 1’autonomia
personal en sén els principals valors. Aquest model de socialitzacié
pot incorporar, i de fet aixi ho fa, uns determinats valors
tradicionalment femenins a nivell de discurs (afectivitat,
sensibilitat, atencié als altres, etc.), perd hi ha poca atencidé real per
part de I’escola a la seva valoritzacié i a la seva prioritzacié en la
transmissié cultural. El que efectivament compta com a “alumne
ideal” €s la capacitat de desenvolupament intel.lectual i 1’autonomia
de decisié i de resolucié de problemes. La dimensié afectiva i de
sociabilitat pot considerar-se central a nivell de discurs, perd és

marginal en el nivell de les practiques (Askew & Ross 1988: Walden
& Walkerdine 1982).

3 La diferéncia entre ambdés tipus de codis és assenyalada per Bernstein
(1985a & 1985b)). Els codis agregats presenten una classificacié i
enmarcament forts del coneixement educatiu, és a dir, una clara delimitacié
entre continguts i poca autonomia de l'alumne en la interaccid pedagdgica,
mentre que els codis integrats tencn upna classificacié § cnmarcament débils:
delimitacié borrosa entre continguis (interdisciplinarictat) i més llibertat en
la interaccié.
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No obstant, per tal de caracteritzar el sistema cultural d’escola
mixta a I’escola Els Tilers, cal fer referéncia a la importancia
especifica que t€ la variable génere en el discurs del professorat. La
constatacié de ['omissié del geénere com a qiiestié rellevant en
I’organitzacié de la practica educativa, i la forma en qué el
professorat entén la coeducacid, soén els ingredients que completen
P’eficacia del funcionament del principi d’hegemonia de génere. Aixd
és el que confirma la importancia de la produccié cultural en el
procés de reproduccié social: la creacié i construccié de significats
compartits pel col.lectiu consolida I’estabilitat d’un sistema cultural
d’escola mixta, el qual déna lloc a una logica d’orientacié de la
practica educativa. Només |’existéncia d’una comprensié homogénia
col.lectiva garanteix 1'estabilitat del sistema cultural.

4.1.2. El_génere en el discurs del professorat de 1’escola i la
legitimitat del procés d’intervencid.

El sistema cultural d’escola mixta es caracteritza a partir de
I’omissié del génere com a variable rellevant en 1’organitzacié de les
practiques educatives. El discurs educatiu general del professorat,
caracteritzat en 1’apartat anterior, ha destacat la inexisténcia de Ia
variable geénere (i de cap altre identificador de grup social), com a
qiiestié important en [’organitzacié curricular, pedagodgica o en
Pavaluacié escolar. Aquest apartat completa 1'anterior, posant de
rellen algunes de les respostes del professorat relatives a les
diferéncies entre nois i noies, tant pel que fa a comportaments a
I'aula, com a estils d’aprenentatge, percepcié d’interessos diferents,
etc. L’exposicio de les opinions del professorat sera breu, pel fet de
ser quasi idéntiques a les obtingudes en els estudis sobre les
actituds d’aquest col.lectiu4, i perqué les perspectives del
professorat respecte a ’educacié de nois i noies aniran apareixent al
llarg del procés de canvi (les quals, per la seva espontaneitat,
esdevindran socioldgicament més significatives per a entendre la
ideologia del professorat). Tanmateix, el que esdevé més rellevant

4 Veure apartat 2.1
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com a pas previ a la intervencié i analisi d’un procés de canvi, és
com el professorat caracteritza -inicialment el problema de la
coeducacié (si és que reconeix el problema com a tal) aixi com les
expectatives i legitimitat respecte al procés d’intervencid’ .

toualtar i diferénci

Com en d’altres recerques a les quals m’he referit anteriorment
(Stanworth 1987; Clark 1990; Subirats i Brullet 1988), el
professorat fa compatible en ¢l seu discurs la contradiccié entre el
reconeixement de les diferdncies de socialitzacié i comportament de
alumnat i el principi d’atendre a tots els individus igual. En
qualsevol cas, és capag d’identificar diferéncies en els interessos i
comportaments d’uns i altres, les quals ja hem vist com no sén en
cap cas rellevants per a l'organitzacié de 1’activitat educativa.

“En el meu grup-classe els nens es fan notar moh més que les nenes. Els
motius que tenen els nens, sén uns, i els de les nenes molt diferents quan
plantegen una assamblea. Els jocs de pati, en el cas dels nens, tenen un
impacte molt gran a la classe, i els hem d’aclarir, etc. En canvi en les nenes és
molt menys. En ¢ls nens la continua batalla pel futbol: les nenes et plantegen
que una no 1i estd amiga i no I’ha deixat jugar. Surten molt més els temes dels
nens que els de les nenes.” (Miriam)

“8i, ‘bueno’, per exemple a 1'hora de pati els nens els veus tots jugant a futbol
1 les nenes parlant a la barana. Els nens sén més immadurs, es barallen per

coses que les nenes no es barallen.” (Merce)

“En el joc veus moltes diferéncies. Els nens juguen a guerra, a barallar-se.
Les nenes fan un joc més tranquil, estan assegudes, una cosa més tranquila,

Els nens tenen més seguretat, s’aixequen més a la classe, etc.” {Clara)

5 Cal tenir en compte que les opinions recollides corresponen a una etapa
prévia a l'ctapa de sensibilitzacié perd en un moment en el qual el centre ja
ha assumit integrar-se en el projecte presentat per I'ICE de la UAB. Aixo,
ldgicament, explica la no aparicié d'opinions molt contraries, tant respecte a
Iexisténcia de sexisme a l'escola com pel que fa al compromis d'integrar-se
com a centre en un projecie de coeducacié (només un mestre va negar-se en
tot moment a participar en el projecie)
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Una analisi de I’adjectivacié del professorat per a nois i noies ens
donaria resultats semblants als obtinguts en I’estudi de Clarricoates
(1980a, veure apartat 2.1.). No obstant, pel professorat, la frontera
eatre els factors naturals i socials que expliquen les conductes de
cada grup sexual és una frontera ambigua. Els estereotips de génere
continguts en [’adjectivacié de cada grup sexual mai van
acompanyats de referéncies que indiquin com aquests estereotips
de personalitat i comportament sén conseqiiéncia d’un procés de
construccié social dels géneres. Quan es tracta de diferéncies en els
rols sexuals desenvolupats per cada grup, aquestes si sén
reconegudes com una conseqiiéncia d’un procés de socialitzacié
familiar diferent per a nois i per a noies, ¢l qual és també reconegut
com a desigual, en la mesura en que limita, per a les noies, les seves
oportunitats educatives futures.

“Aixd €és ‘lo’ de sempre. Que si és una qiiestié gendtica o social. Home en
general els nens, si, s6n més actius, més agressius, creen més conflictes. A

nivell de sensibilitat sembla que les nenes en tinguin més...” (Lourdes)

“Tota la pressié social segueix existint, es segueix notant, i alld tpic que les
nenes sén mes tranquil.les normalment, sén menys conflictives, sén més
pulides, tenen assolides un conjunt d’obligacions, els treballs sén més nets,
segueix passant.” (Roser)

“Es que ja vénen molt marcats per les families. Aqui hi ha noies que tenen
germans petits i que els seus pares els hi fan cuidar, s’han de carregar amb
tota la histdria. Va haver-hi un temps en que per aixd les noies perdieh dies
de classe, perd ara aixd ja s’ha acabat.” (SOnia)

“Abans et venien e¢ls pares dels nens quan estaven a 82 i s’interessaven
moltissim. Si podrien fer BUP, etc. Els pares de les nenes no... també hi havia

excepcions, naturalment. Si aprobava bé, si no, ‘buenc’ doncs mo passava res,
pobreta...,” (Teresa)
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En aquest context, I'escola considera que s’ha de potenciar la
igualtat, i que hi ha una tasca a fer sobre les families:

“Ja fa anys que¢ a l'escola es tracta de potenciar per igual a un nen que a una
nena, i hem incidit també a nivell familiar, i hi ha coses que han canviat. Ara
cap nena es queda sense un dia d’escola per haver de cuidar ¢l seu grma petit.
Els pares demostren també més interés per les notes de les filles.” (Roser)

“Ara la cosa ha canviat perqué és més normal que les mares treballin, i un
nen que pare i mare treballin és molt diferent que un nen que la seva mare
faci Pestercotip familiar. El pare es qui porta el sou i qui decideix. A més a
nivell econdmic hi ha gent que es guanya molt bé la vida, perd a nivell
cultural... Jo penso que aixd anird canviant, perd canviara em la mesura que
canviin el comportament familiar i Vestructura familiar, no per altra cosa,
eh...” (Roser)

No obstant, el professorat creu, sense considerar en cap moment
que el seu discurs sigui contradictori, que tracta tots els individus
igual, com a principi democratic fonamental. Pot arribar a
recongixer, en algun cas, efectes no desitjats i inconscients de la
seva practica, perd no es planteja canvis possibles a introduir en la
seva activitat educativa quotidiana. En tot cas, el professorat, el que
arriba a fer (en casos excepcionals), és exercir autocontrol sobre la
igualtat.

“Jo procuro tractar-los igual, perd penso que hi ha una actitud, alld que diven
el curriculum ocult, que ho vas transmetent sense voler. Encara que a mnivell
de llenguaige, a nivell de la teva actitud davant de situacions, a nivel] de que
fomentis que juguin al mateix, no saps mai si no fas diferéncies.” {Clara)

“Jo no penso que faci diferéncies. A més, a la meva classe els nens i les nenes
son un grup molt homogeni. Juguen molt junts.” (Angels)

ﬁ{ E 4a + o, [ -
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En els capfitols anteriors hem subratllat com una de les
caracterisitiques fonamentals de Ja definicié i reproduccié de les
relacions de génere consisteix en la seva invisibilitat material
immediata. També hem emfatitzat com aquesta invisibilitat
material contribueix a la no consciéncia d’opressié (logica de
reproduccié no conscient de practiques educatives sexistes) per part
del professorat i, per tant, a convertir-lo en agent clau de
reproduccié social i cultural. La no conscigncia del professorat com a
agent de reproduccié e¢s posa de rellen, com acabem de veure, a
~través d’un discurs educatiu que es legitima tant en la igualtat en el
tractament de tot ['alumnat com en els propis limits de la practica
educativa sobre la formacié i reproduccié de comportaments de
cada génere, processos que, pel professorat, tenen lloc
fonamentalment en espais externs a la institucié escolar. Es a dir, tot
i existir un reconeixement del génere com a un procés d’adquisicié
social, el professorat reifica el problema.

El que llavors esdevé socioldgicament interessant és qiiestionar-
se quines formes pren el discurs del professorat quan es planteja
diferéncies, les quals, en el cas de ser acceptades, implicarien un
qiiestionament, tant de la politica de 1’escola respecte a la qiiestié
dels geéneres, com de la propia practica dels ensenyants a 1’aula. El
procés de reificacié (incapacitat de rteconéixer els processos de
formacié d’identitats de génere com a construccions socials, i, en
conseqiiéncia, desimplicaci6 de la propia practica en aquests
processos) es projecta també en aquestes respostes, a través de la
interpretacié de les diferéncies com a diferéncies individuals i no
socials. El problema, pel professorat, és d’individus, els quals tenen
ritmes d’aprenentatge, capacitats o interessos diferents. Aixi
responen, per exemple a la qiiestié de si creuen gque nois i noies
poden desenvolupar estratégies d’aprenentatge diferents.

“No crec que signi un problema de nens i nenes. Les nenes, alld que et deia,
son més pulides. Si t'entreguen un treball, aparentment estard més ben fet,
no els importa copiar tres fulls en comptes d'un. Perd a nivell de substdncia

de treball no té perqué ser millor el de la nena que ¢l del nen. No vol dir que

© e e |
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¢l del nen sigui millor o siguin més espavilais o tinguin més cap. S6n més
destralers. A nivell de continguts sempre hi ha un grup de nenes millor.
Quan acaben 82, normalment les nenes sén més madures que els nens, perd

sén més responsables. Els nens son més contradictoris...” (Roser)

“Per la meva experiéncia jo no diria que hi ha formes diferents

d’aprenentaige enire nens i nenes. E} que importa és I'individu.” (Aina)

“No crec que hi hagi diferdncies o més facilitat per una cosa o per una altra.
Tant et pot demanar un nen com una nena. Hi ha alumnes apatics, lant en
nens com cn nenes.” (Miriam)

Les respostes relatives a les diferéncies per ambits d’interés
respecte a les activitats que es fan a I'aula tenen el mateix to:

“No ho crec, perd a vegades veus les nenes més perfeccionistes. Torne a dir
que crec que depén molt d’individus, no et sabria dir.” (Miriam)

“No, si tu ¢ls saps enganxar en el tema ‘s’enrollen’, que diuen ells. No és que
els interessin més unes coses als nens i unes altres a les nenes. Depén molt de

com els hi donis tu.” (Sonia)

“El que has d’intemar fer &s respectar els ritmes d’aprenentatge de cada nen,
perqué cadascd 1€ els seus ritmes i la seva capacitat. Jo no crec que sigui una
qiiestié de nens i nencs.” (Mercé)

Les identitats de génere, les identitats col.lectives, desapareixen
del discurs del professorat quan el seu reconeixement implicaria el
qiiestionament d’una organitzacié de I’activitat educativa homogénia
i uniforme. El reconeixement de la diversitat entre ambdés grups
sexuals esdevé significativ només per a diferenciar actituds i
conductes de I’alumnat. La diferéncia entre contemplacié i accis,
entre protagonisme i suport en un segon terme, entre competéncia i
cooperacid, eic, s6n oposicions que el professorat identifica com a
propies de cada grup sexual. Aquestes oposicions, entre d’altres, no
son observades pel professorat com a formes culturals diverses, €és a
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dir, com a formes culturals desenvolupades per grups diferents. La
lectura del professorat trasllada el que sén formes culturals
diferents al nivell d’identitats sexuals diferents. Es a dir, la
diferenciacié entre sexe i genere existeix en la conscigncia del
professorat quan es tracta de distingir les caracteristiques i funcions
biologiques dels individus de [’assignacié social dels seus rols
sexuals, perd aquesta frontera és borrosa en el moment de
diferenciar actituds i conductes individuals i col.lectives. Aixd no
significa que el professorat assumeixi explicitament wn discurs
biologista sobre els comportaments sexuals. Simplement, la seva
conscigéncia no necessita resoldre aquest interrogant per a dur a
terme la seva practica quotidiana.

jar tuds i reoti [

Finalment, en aquestes circumstancies, €s interessant veure com
el professorat interpreta inicialment 1’objectiu del projecte de
recerca-accid; és a dir, quina és la seva percepcid inicial del projecte.
La proposta inicial de col.laboracié exposa la necessitat d’investigar
la preséncia de sexisme a l’escola, descobrir en quins ambits es
manifesta 1 experimentar posteriorment estratégies per a
combatre’]l. De manera breu perd concisa, ’exposicié inicial destaca
tant la subtilitat que caracteritza la discriminacié sexista, la seva
produccié inconscient i la seva invisibilitat, i les conseqiig¢ncies
negatives del sexisme sobre la construccié d’identitats masculines i
femenines. En base a exemples clarificadors, s’intenta oferir al
professorat la definicid socioldgica de [1’objecte d’analisi i
d’intervencié socioldgica del projecte., En aquesta presentacid inicial
no s’expliquen amb concrecié els mitjans que s’utilitzaran al llarg
del procés (només es donen algunes indicacions sobre les pautes
d’observacié del sexisme), i tampoc es fan explicites les estratégies
de canvi que s’experimentaran durant la segona fase del projectef.

El recull d’algunes respostes inicials al projecte ens aporta més
elements culturals i ideologics de l'escola Els Tilers i alhora ens

6 Tal i com s'ha exposat al capitol 3, les experimentacions de canvi no sén
encara explicites, siné que es coanstruiran durant la fase de recerca-accié.
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proporciona els elements que donen legitimitat al projecte
d’intervencid.

En primer lloc, és significativa la inexisténcia de posicions
explicitament contrariries al projecte. Més que el contingut
ideoldgic del projecte, el professorat sembla molt més preocupat per
I’excés de feina que suposa un projecte d’aquestes caracteristiques.
No perqué no estigui disposat a treballar en el projecte de forma
desinteressada, siné perqué es tracta d’una escola amb implicacié en
diversos projectes que exigeixen disposar de temps fora de 1’horari
escolar regular. Tot i que hi ha algunes referéncies al voluntarisme
del qual el professorat es queixa de que sempre caracteritza la seva
tasca, no correspon a 1’ethos de 1’escola, com ha quedat clar en el
discurs de la directora, exigir compensacions econdmiques o, més en
general, contrapartides en reconeixement de la competéncia
professional de les mestres?.

“El projecte és molt interessant perd el problema és . saber si comptarem amb
prou temps. L’escola estd molt ‘liada’, tenim el projecte de ciéncies 6-12, el
d’ordinadors, etc. S6n molies coses, i quasi no tenim hores.” (Lourdes)

“Participar en aquest tipus de coses estd molt bé, a més aqui a l'escola ja fa
temps que €s una cosa que es € en comple, Perd és que anem molt justos de
temps. Un projecte d’aquest tipus hauria de fer-se sempre tenint en compte
que s’han d’alliberar hores.” (Teresa)

7 En aquest sentit, existeix una diferdncia significativa entre els centres pilot
de primaria participants en el projecte i els de secundiria. La concepcié
"professionalista” de la tasca docent, expressada en el sentit de protestes a la
manca de reconeixement professional, és un fenomen molt extds als centres
de secundaria. Aixd0 és identificable a partir de les entrevistes semi-
estructurades realitzades a tots dos tipus de cemtres. En el discurs dels mestres
de primaria, per exemple, les preocupacions dels ensenyants es diversifiquen
entre les relatives a les prdpies condicions salarials i de treball i les relatives
a la situacié de l'escola en genmeral o de Il'alumnat. A seccundaria, tot i les
ldgiques excepcions, les preocupacions del claustre davant de la patticipacié
eén un projecte d'aquestes caracterfstiques es ceatren molt més en les
compensacions personals i com a colicctiv professional.
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Les dificultats materials, de temps, recursos humans, etc,
esdevenen d’entrada obstacles més problematics que els mateixos
objectius del projecte. Només un mestre demostra desacord amb el
projecte, el qual no fa directament explicit, siné a través de bromes
continues i diferents tipus de comentaris. No obstant, les opinions
més freqlients sén favorables:

“Com a dones aquest projecie ens interessa.” (SoOnia)

“Penso que esia molt bé que algunes coses que ja hem comengat a fer a
I’escola en aquest terreny tinguin continuitar.” (Mercé)

No obstant, la conceptualitzacié inicial que el professorat fa del
projeciec posa de relleu una comprensié “limitada” del problema. En
efecte, pel professorat el sexisme €s fonamentalment un problema
de desigualtat d’oportunitats. Les noies surten perdent en una
societat que els dona un rol secundari en la vida piblica i que les
socialitza c¢om a persones depenents dels homes, tant
econdmicament com emocionalment. S6n factors com la socialitzacié
familiar i Ia influencia social global els que més influeixen sobre les
oportunitats educatives i laborals de cada grup sexual. En aquest
sentit, I’escola creu que pot fer bem poc comparat amb el pes
especific d’aquests factors:

“Comparal amb la importancia dels pares, podem fer poc. Es que ja ho veus
que a les nenes ja les deixen sortir menys i les fan quedar a casa per cuidar
¢ls seus germans. Després, els anuncis de la tele sén una passada, amb els rols
super marcats.” (Angels)

“Aqui a vegades ja et pois esforgar en que (ot quedi ben repartit entre nens i

nenes que després van a casa i linica que ha d’ajudar la seva mare és la

nena, mentre que ¢l nen se’n pot anar a voltar.” (Miriam)
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Tot sembla indicar que el professorat interpreta inicialment el
projecte com una lluita des de I’escola contra els estereotips de
génere que adquireixen els nois i noies en d’alires institucions de la
vida social i contra les situacions de desigualtat que puguin
detectar-se. Tot i que el projecte pugui tenir una infludncia limitada,
creu important controlar les situacions on es produeixi desigualtat.
Logicament, només a partir de la posada en marxa de la fase
d’analisi podrem descobrir fins on el professorat interpreta que pot
arribar  aquest control de la igualtat, és a dir, en quin sentit
interpreta el propi concepte d’igualtat.

“No sé si servirdi de molt perd almenys a I’escola controlar-ho és important.
Sobretoi penso que val la pena agafar els cursos més baixos que encara podem
fer alguna cosa. Els més grans ja estan molt marcats.” (Eulilia)

“Es molt important les seves actituds, perqué tant els nois com les noies es
conformen amb el rol que els hi toca jugar i serd molt dificil canviar aixd.”
(Mercé)

“Jo ja a accié tutorial veig com les opcions van semt diferents. Totes les noies a
perruqueria o administrativ i tots' el nens a automocié o electrdnica. Ho tenen

molt clar.,” (Teresa)

L’émfasi posat en les actituds del propi alumnat i en la
influéncia de les families confirma un cert nivell de
desculpabilitzacié del problema del sexisme. E} professorat,
d’entrada s’exclou de la generacié de desigualtat, com ho demostra
Pexposicié continuada d’exemples relativament externs a la seva
practica. Canviar els rols i les actituds de Palumnat és més
significatin per les mestres que canviar els rols propis.

En qualsevol cas, la idea d’igualtat, esdevé la principal font de
legitimacié del projecte d’intervencié. L’escola considera important
oferir les mateixes oportunitats educatives a wuns i altres.
Aconseguir la coeducacié és doncs controlar que els recursos
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educatius siguin oferts equilibradament a cada grup sexual i que a
Vescola no es facin diferéncies entre noies i1 nois.

La significacié de les diferéncies culturals, dels valors
tradicionalment associats al mén femeni no és, inicialment, quelcom
rellevant en la percepcié del projecte. Es a dir, I’escola no interpreta
el projecte de canvi com un intent de revaloritzar explicitament les
diferéncies culturals associades al génere femeni, La reaccié positiva
del professorat davant de la proposta de col.laboracié no es deu en
cap cas a una voluntat explicita d’endinsar-se en un projecte que té
com a objectiu recuperar valors d’un grup social especific. Es deu a
la perfecta incorporacié i ajust de molts d’aquests valors en un
discurs d’educacié humanista, el qual és part del plantejament
ideoldgic dominant del centre.

Aixd ho demostren les constants referéncies del professorat a
que el projecte en el qual s’implica és un projecte no exclussiu per a
les noies, siné que té també com a objectiu dotar els nois d’uns
valors 1 actituds (sensibilitat, cooperacid, solidaritat, cura dels altres,
etc.) que cada cop és més dificil que adquireixin en un entorn social
que els amotlla a uns comportaments associats a la masculinitat.

“Si jo ja li dic a en Ricard: ‘per qu¢ no t’interessa un projecte que beneficia a

tots els aluomnes per igual?’ ” (Teresa)

“Es que els nois a aquesta escola sén bastant besties. Quan surts al pati ho
veus, €5 barallen moilt. I sobretot els agrada competir. N'hi ha alguns que
quan perden agafen unes rabietes que deu ni do. Em sembla molt important
treballar sobre aquesties actituds.” (Miriam})

“Es que aqui tenim autntics ’machitos’. Adqui hi ha nens que eren de¢ petits

moit macos i, després, arriben a 8& i es pensen qui sap que.” (Sonia).

Aquesta és doncs la segona font de legitimacié del projecte
d’intervencié: es tracta d’un projecte que t€ 1’objectiu d’extendre un
conjunt de valors que soén fonamentals per a la formacié d’individus
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solidaris, tolerants, rtespectuosos, etc. Comengar un projecte de
coeducacié és doncs, pel professorat, dit de forma simple, treballar
per a la igualtat i per a aconseguir humanitzar upa mica més les
relacions socials al centre.

Caldra veure doncs, a partir de Dinici del procés de
sensibilitzacid, si el concepte de coeducacié segueix tenint la mateixa
significacié pel professorat al llarg del procés, i quina és I’evolucié
tant de la consciencia discursiva com de la conscigncia prictica, aixi
com de la relacié entre ambdues (Giddens 1979b). Es a dir, en la
mesura en que vagin apareixent els mitjans a través dels quals pot
anar-s¢ avancant cap a la coeducacié (tant a través de la
investigacié com a través de D’accid), caldri veure si el professorat
modifica el seu discurs sobre el problema (consciéncia discursiva),
aixi com analitzar quin tipus de disposicions i de resisténcies es
plantegen davant de les propostes de canvis de practica (conscidncia
practica) i si es produeixen o no contradiccions entre ambdés tipus
de consciéncia. L’avaluacié d’aquests processos és el que ens ha de
possibilitar conéixer tant la forma cultural dominant del professorat
com les vies d’erosié o manteniment de I’estabilitat del sisiema
cultural d’escola mixta i de formacié d’un sistema cultural d’escola
coeducativa.

La darrera font de legitimacié cal buscar-la en Ila propia
metodologia de treball; és a dir, en la propia presentacié de Pagent
extern i del tipus de col.laboracié amb els agents interns de la
institucié. En efecte, la descomfianga del professorat respecte a la
distancia existent entre el mén universitari i el mén de 1’escola pot
ser transformada en la mesura en que es planteja un projecte de
col.laboracié, en el qual ¢l professorat prendra part activa del
procés de canvi. L’agent extern és d’entrada un col.laborador
metodoldgic. Es algi que pot ensenyar a observar, a recollir dades i
a interpretar-les. Aquests elements, ja assenyalats a la metodologia,
posen de relleu la importincia de la percepcié interna de I’agent
extern. Aporta un coneixement que complementa el coneixement
professional dels ensenyants. No imposa ni prescriu, perd tampoc és
un més del grup.
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La percepci6 d’aquesta figura ¢€s fonamental per al bon
funcionament del projecte. No €s una imposicié, com tampoc és algd
que col.labora en igualtat de condicions. Es tracta d’un canvi fet des
de la base, en collaboracié. No hi ha un reconcixement de 1’agent
extern directament com a agent de canvi, siné com a agent
col.laborador del canvi.

4.1.3. Conclusions

En principi, la forma en que és interpretada la introduccié del
projecte no qiiestiona I’estabilitat simbolica del sistema cultural
d’escola mixta ni I’ethos de I’escola. Les dues fonts de legitimacié
ideoldgica del projecte plantejat al professorat - igualtat educativa i
humanisme - ho sén en la mesura en que sén consonants amb uns
valors fonamentals del sistema cultural descrit. Ara bé, les
manifestacions del professorat el que demostren és fins a cert punt
I’estabilitat cultural discursiva, és a dir, una bona acollida tedrica
del projecte. Fins aqui, perd, no hi ha canvi cultural, en la mesura en
que el col.lectiu d’ensenyants interpreta segons la seva forma
cultural dominant. La idea de coeducacié és construida des del
sistema cultural d’escola mixta, i en conseqiiéncia existeixen limits a
la fixacié interpretativa del col.lectiu.

La individualitzacié en la interpretacié de les situacions
educatives representa la maxima expressié de la forma cultural
dominant, la qual conecta directament amb la reproduccié de les
relacions de génmere. Es a dir, les ideologies practiques de génere
conecten amb la reproduccié en la mesura en qué interpreten la
realitat educativa en base a un sistema cultural que exclou el
génere com a categoria explicativa de les diferéncies educatives. El
sisterna cultural d’escola mixta déna lloc a una logica d’apropiacié i
de produccié de practiques que reprodueix una definicié dels
generes, unes situacions educatives de desigualtat i una jerarquia
de valors culturals diferents.
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Perdo la conexié no és mecanica. La conexié incorpora també
contradiccions, ja que el professorat no nega les diferéncies com
tampoc nega els efectes desiguals que sobre cada grup sexual tenen
els diferents processos de socialitzacié. Si, per una banda, en la
forma cultural dominant aparecixen processos de fixacid
interpretativa que limiten 1’aparicié de noves prictiques, hi ha
també contradiccions discursives i contradiccions entre teoria i
practica que poden permetre un procés de nova produccié cultural.

Les condicions per a la nova produccié cultural venen fixades, a
un nivell inicial, tant per les legitimacions ideoldgiques
assenyalades {(projecte d’igualtat i humanista) com per la legitimacié
derivada de I’organitzacié metodologica del projecte, la qual té
relacié directa amb la cultura professional del col.lectiu, El que té
interés, per tant, a partir d’aqui, és analitzar a través de quins
processos - d’intervencié externa i de transformacié interna- la
logica d’apropiacié i de produccié de practiques pot deixar de ser
reproductora de determinades situacions educatives i construir
progressivament wun contrasistema cultural. La fase de
sensibilitzacié ens proporcionard les primeres indicacions del canvi.

En el que resta d’aquest capitol posaré de relleu els canvis més
significatius detectats al llarg de la fase de sensibilitzacié. Aixd seri
fet de dues maneres: en primer lloc (apartat 4.2.), a través de la
descripcié etnografica, exemplificada a partir de la verbalitzacié in
situ dels agents participants en la recerca i de les meves anotacions
recollides a partir de 1’observacié participant al llarg del procés de
recerca. Aquesta és sens dubte una informacié fonamental per tal
d’avaluar D’impacte provocat per la tasca de recerca sobre les
percepcions del professorat. Amb aquest objectiu, he mantingut
intactes les transcripcions corresponents a les expressions del
professorat al llarg d’aquesta fase del treball de camp.

En segon lloc (apartat 4.3.), a partir de I'explotacié del primer
giiestionari sobre actituds davant del canvi, contestat pel
professorat del centre un cop finalitzada la fase de sensibilitzacié i
comparat, com ja s’ha exposat, amb els resultats d’un centre control.
L’avaluacié del qiiestionari completa Panalisi dels canvis detectats al
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llarg de la primera fase de la intervencié, alhora que ens
proporciona on es localitzen els principals obstacles al canvi.
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4.2. Primer_moviment cultural: canvis en el transcurs de la fase de
sensibilitzacié

L’objectiu d’aquest apartat és reflectir el moviment cultural del
grup de treball que té lloc en el transcurs de la fase de
sensibilitzacié; és a dir, arribar a determinar fins a quin punt té loc
una mobilitzacié en les formes de percepcié de la realitat educativa
i en la ldgica d’orientacié de practiques de les mestres. Hem
caracteritzat, en I’apartat anterior, un conjunt d’indicadors relatius a
‘’ethos de I’escola i, especialment, al tipus de discurs de les mestres
sobre I’educacié dels géneres, els quals s’acosten al que hem definit
al final del capitol 2 com a sistema cultural d’escola mixta. El tipus
de comprensié de la igualtat educativa, la valoracié de la implicacié
de la institucié escolar en la desigualtat sexual, les fonts de
legitimacié del projecte d’intervencié, la reificacié gairebé absoluta
del problema del sexisme, etc, sén alguns exemples d’una 1dgica
d’apropiaci6 i de produccié de practiques que és resultat i alhora
factor de reproduccié del sistema cultural dominant d’orientacié de
les practiques. Cal veure fins 2 quin punt el procés de sensibilitzacié
altera I'estabilitat d’aquest sistema cultural.

La situacié inicial, descrita a P’apartat 4.1., ha subratliat com la
reificacié i la corresponent desculpabilitzacié de la problematica
constitueixen una de les fonts de legitimacié del projecte
d’intervencié. Quan les mestres reconeixen la preséncia de
desigualtats sexuals, aquestes son interpretades com el producte de
I’actuacié dels altres agents socials i les altres institucions: la familia,
els mitjans de comunicacié i la societat en general es converteixen
en els principals agents de transmissié de rols i estereotips sexistes.

La sensibilitzacié suposa, en aquest sentit, un primer
qiiestionament de la neutralitat educativa. No culpabilitza
directament el professorat de la produccié de desigualtat, siné que
el sitna com a analista de la projeccié de la desigualtat. Les raons
tedriques per les quals la metodologia d’induccié es duu a terme
d’una manera seqiiencial i amb un ordre concret ja han estat
exposades (veure apartat 3.2). Ens interessa, en aquest apartat,
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detectar alguns eclements que ens indiquin 1’existéncia d’un procés
de canvi cultural, el qual ha d’anar “movent” el professorat,
qliestionant el sistema cultural d’escola mixta. Les reaccions i
actituds del professorat al llarg de la fase de sensibilitzacié
constitucixen senyals valids del tipus d’interrogants que la recerca
planteja. Les verbalitzacions de les mestres s6n exemplificadores
del tipus de sistema cultural que déna lloc a una logica d’apropiacié
i produccié de practiques especifica. En aquest sentit, esdevé tan
rellevant per a [’analisi sociologica les interpretacions que el
professorat fa de les situacions educatives com les mateixes
omissions en aquestes interpretacions. Es a dir, les expressions
espontanies del professorat, derivades de les discusions entorn de la
recerca, constitueixen e¢ls primers indicadors del moviment cultural,
tant de les seves caracteristiques com dels seus limits.

L.a forma de presentacié dels canvis produits al Harg de la fase
de sensibilitzacié no seguird un ordre cronoldgic (per a no fer
feixuga I’exposicié), siné que inclourd directament en diferents
categories els fenOmens detectats com a més significatius. La
investigacié concreta duta a terme pel professorat al llarg d’aquesta
fase, amb els ambits especifics d’analisi i els resultats obtinguts,
s'inclou a !'annex nim. 2. D’altra banda, en cada expressié del
professorat s’especificara el context en el qual aquesta té lloc. Per
exemple, ’expressid: *aixd no pot ser, aixd és una passada™ (Teresa, Revista
escolar), indica una expressié de la Teresa realitzada després de
I’analisi del llenguatge i continguts sexistes de la revista escolar.

4.2.1. La satisfaccié del professorat amb la recerca

Una de les alteracions del professorat al llarg del procés de
recerca fa referéncia a la satisfaccié que el procés d’investigacié
provoca en el professorat. A mesura que aquest s’endinsa en el
procés de descobriment i analisi de la seva realitat educativa
quotidiana, creix el seu interés per la tasca investigadora.
L’aprenentatge de la sistematitzacié d’uns fenOmens que
habitualment no sén rellevants en 1’organitzacié i execucié de les
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seves practiques produeix la motivacié necessiria al col.lectiu per a
continuar amb la tasca de recerca. Durant les sessions de discusié
metodologica de les pautes d’observacié dels elements sexistes a
I’escola, el col.lectin de mestres s’implica cada cop més en la feina de
recollida de la informacié. L’interds el demostra a partir de diverses
expressions que denoten satisfaccié amb un nou paper professional
fins llavors no reconegut.

“Es que mai haviem fet feina aixi. Vas tot el dia tan de bdlid que no tens temps
de parar en com es comporten uns i altres i en el que pot estar passant davant
dels teus nassos. Quan t'hi fixes t’adones de la importdncia que t6.” (Miriam,
Observacié del pati).

“Aixd estd molt bé perqué et déma una altra visi6 de 1’escola.” (Lourdes,
Observacié del pati).

Els avantatges s’extenen també cap a les possibilitats que
proporciona una nova forma de treball, que emfatitza el paper
reflexiu del professorat i la possibilitat de contrastar punts de vista
amb membres de 1’escola, els quals, degut al tipus d’organitzacié
escolar, resten fora de les possibilitats d’intercanvi quotidia.

“El que trobo molt positiu és que treballem intercicles. Fins ara no ho haviem

fet. Esta donant molt de si perqué pots comparar coses per edats.” (Marta,
Observacié de violeéncia i afectivitat).

“Trobo que les reunions entre els cicles les hauriem de fer més sovint, no
només per coeducaci6. Trobo que et dona una altra visié de 1’escola, sino et
quedes molt tancada en el teu cicle.” (Clara, Qiiestionari a 1’alumnat).

No obstant, I’entusiasme per la recerca porta en el algun cas a
situacions sorprenents. Una mestra, per exemple, utilitzant les
pautes d’observacié dels llibres de text, es queixa de la seva
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ineficacia per a detectar el sexisme, sense qiiestionar-se préviament
si el llibre que analitzava era o no discriminador.

Mercé: Aquesta fitxa no serveix de gaire. Vam estar amb la Mireia revisant un
dels llibres de lectura i practicament no vam poder-les omplir.

X.B.: Les pautes no anaven bé o és que el llibre era poc sexista?

Mercé: Home, no ho sé... ho hauria de tornar a repassar.

Paradoxalment, la fascinacié per la sistematitzacié de la
informacié desvia P’atencié de la mestra de la finalitat per a la qual
la fitxa fou construida. El paper de 1’agent extern és llavors
fonamental per a retornar el grup a l’objectiu de la recerca: arribar
a construir un diagnostic de situacié del sexisme a I’escola i donar a
conéixer les caracteristiques de la problemiatica. En nombroses
ocasions el meu paper al llarg d’aquesta fase es centrd en assessorar
sobre problemes de tipus metodologic i1 t&cnic. En cap cas vaig
avangar els resultats coneguts a través d’altres recerques, ja que
aixd restaria ’interés del grup per la indagacid. L’agent extern deixa
que sigui el propi grup qui descobreixi les formes de manifestacié
del sexisme.

4.2.2. Accentuacié de la percepcié de la desigualtat.

Paulo Freire (1990: 94) assenyala com en les societats tancades
d’Ameérica Llatina el tipus de consciéncia que caracteritza els
oprimits és la “consciéncia semiintransitiva”. Es un estat de
consciencia incapag¢ de desxifrar com la relacié de dominacié
s’estableix en la propia realitat objectiva. Als homes i les dones, en
aquestes circumstancies, els manca la percepcié estructural
necessaria per a actuar sobre la realitat transformant-la.
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El paper del professorat com a investigador de la realitat
educativa comporta un procés d’accentuacié de la capacitat de
percepcié de les desigualtats. A través de la recerca, el professorat
adquireix una capacitat d’observacié i d’identificacié de situacions
de desigualtat educativa, perd especialment de situacions de
desigualtats entre grups socials. En aquest sentit, 1’observacié6 de les
relacions socials entre 1’alumnat en les diferents situacions
educatives esdevé un factor fonamental en 1’accentuacié de la
capacitat de percepcié del professorat de la desigualtat a 1’escola.

“No havia pensat mai que el pati estigués tan desigualment repartit. I és que
¢s una passada. Els nois es posen quasi tots d’una manera aplastant el centre
del pati. Inclis quan la pilota arriba als racons, on les nenes juguen a gomes,
passen de tot i segucixen xutant. Es massa. A més, les nenes no protesten ni
diuen res.” (SOmia, Observacions al pati).

El tipus de coneixement socioldgic, en aquest sentit, comenga a
esdevenir rellevant pel grup de recerca. El que abans passava
desapercebut en la vida institucional quotidiana és ara observat
com quelcom problematic. En el nostre cas, el sol fet d’identificar un
grup social com a unitat d’observacié i analisi comporta una
alteracié de I’estructura de rellevancies quotidianes dels agents de
transmissié. Passar d’una unitat d’observacié quotidiana rellevant
com ¢és l'individu a una unitat nova com és el col.lectiu suposa un
impacte en la consciéncia del grup. Impacte que és completat per
’observacié de determinats espais i activitats abans no considerats
rellevants des d’un punt de vista educatiu.

La percepcié del grup social suposa una alteracié en la capacitat
de detectar diferéncies en comportaments, i qiiestiona 1’estabilitat
dels supdsits de naturalitat en els comportaments de nois i de noies.
El collectiu de mestres és capag, per exemple, d’identificar la
projeccié de les relacions de poder en I'ocupacié i distribucié de
I’espai, i d’entendre els condicionaments que expliquen una
determinada construccié social de les diferéncies entre alld que és
comportament tipicament masculi i el que és comportament femeni.
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FEs a dir, el professorat comenga a identitificar les diferéncies en els
comportaments de cada grup sexual com a diferéncies de génere i
no de sexe®. L’observacié de comportaments grupals és el que
permet la realitzacié d’aquest “salt” cultural.

“Els nens ocupen molt més espai 2 nivell de volum., A part de que ‘lo’ de la
pista ja ho sap tothom, sempre els nens... Perd fins i tot 1'altre dia que es va
perdre la pilota jo vaig pensar, aprofitem ara i en comptes de que les nenes
juguin a gomes en un raconet vaig dir; va, ocupem wuna mica la pista. Doncs
elles no volien, volien seguir jogant als racons.” (Mercé, Observacions al

pati).

L’atencié a les situacions de desigualtat s’accentua. L’ds de la
perspectiva socioldgica del professorat porta fins i tot a la
reinterpretacié critica de determinades situacions educatives:

“La qlesti6 de la utilitzacié de 1'espai... no sé si €s més ’espai 0 en tot cas, en
funci6 de si hi ha un noi 0 una mnoia, aquell espai agafa una dimensié
diferent. Per c¢xemple, la distribucié de la classe. Les noies ocupen la part
central (s’asseuen en forma de U). Perd és evident que la teva atencié es
desvia cap als costats. Si posessis els nois davant, a la part central, passaria al

revés.” (Miriam, Observacions de tallers).

“Vaig entrar a 1’aula d’ordinadors a fer observacions del comportament de
nois i noies. Esperava trobar-me tots e¢ls nois picant i les noies al darrera.
Sorprenentment em vaig adonar que eren les noies qui teclejaven, perd el
que passa és que estaven escrivint ¢l que e¢ls hi deien els nois.” (Sonia,
Observacié de classe d’informitica)

8 Aixd no significa que el professorat faci explicita la diferéncia de
significats entre sexe i génere, i menys encara que el reconexiement
d'aquesta diferéncia tingui conseqiiéncies sobre la seva practica. Es tracta
només d'elements que porten al grup de treball a un nou descobriment
cultural.
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L’exercici d’observar una nova variable com és el grup social,
conducix ¢l grup de recerca a tenir la capacitat, com ho demostren
aquestes valoracions, d’observar més enlld de 1'aparenga, de
desemmascarar la relacié de poder que s’oculta darrera la realitat
educativa. La capacitat de detecci6 de les relacions de poder
interpersonals, es demostra també en la deteccié respecte a
I’acaparacié de I’atencié de les mestres i els recursos educatius.

“El dia que no pots sortir al pati perqué plou veus que els nois tenen
tendéncia a clrrer, a ocupar espai. Les noies sempre busquen els laterals.”
(Sonia, Observacions al pati)

“Jo wvaig fer una activitat de laboratori amb microscopi. Vaig posar el
microscopi sobre la taula i els primers que s’hi van tirar a sobre van ser els
nois. Vaig haver de controlar que les noies també podessin mirar pel
microscopi i manipular-lo.” (Teresa, Observacions de tallers)

En la conscienciacié a través del paper investigador, el grup de
mestres comenga a identificar un grup social especific, en aquest cas
les noies, com a grup dominat, com a grup amb menys possibilitats
d’accés als recursos educatius. Alhora, és capag de detectar la
inexisténcia de resisténcies explicites per part de les noies. Aixd ho
demostren les grabacions realitzades amb viden sobre el
comportament de nois i noies a 1I’hora de pati.

“Has vist? Bs que ni ¢s mouen ni diuen res quan els “aixafen el joc”. Es
increible com no es queixen.” (Teresa, Observacié i discussi6 del videu sobre
el pati. Unes imatges mostren com un grup de nois interrompeix bruscament
un grup de noies jugant a saltar corda).

No obstant, aquesta alteracié que es produeix en la capacitat de
percepcié del professorat no comporta immediatament
modificacions pel que fa a les referéncies que orienten les accions
de les mestres. En efecte, I’eficicia de funcionament de les
ideologies practiques es demostra aqui en la dificultat de que la



Capitol 4 . 243

propia reinterpretacié d’alguns aspectes de la realitat educativa
impliqui una reorientacié de les prdpies decisions educatives. Aixo
ho veurem en el darrer punt d’aquest apartat i, tanmateix, ens ho
confirmara D’analisi del qiiestionari sobre les actituds del
professorat davant del canvi.

4.2.3, neraci® _de significacions intersubjectiv

En la mesura en que el grup es va endinsant en 1’analisi de la
realitat quotidiana, accedeix progressivament a un nou coneixement
1 a unes noves significacions col.lectives. Aquest és un dels primers
indicadors de la produccié cultural del col.lectiu. L’analisi i discussié
estableix progressivament una complicitat entre els membres del
grup de recerca, la qual és un signe tant de la nova significacié
compartida com de la diferenciacié progressiva del grup. El cas més
clar de generacié de noves significacions intersubjectives s’estableix
a través del llenguatge. En poques setmanes el grup estableix un
control informal sobre I’'is del doble génere o d’expressions
neutres®. En d’altres casos, les correccions sobre el llenguatge oral
apareixien automaticament, inclis fora de les reunions de treball.
Aquest fragment del diari de recerca ho il.lustra prou bé.

16 de Marg de 1992

Després de les observacions dels flibres de text el grup va adquirint més
familiaritat amb les teécniques de recollida de la informacié. El control del
geénere en el llenguatge apareix 2 cada moment, 10t i que cada cop tothom
exerceix més control. Han proposat fer una revisi6 del lenguaige i del
contingut de ia revista escolar. Es queixen de la imatge habitual d’un cientific
(home) i de I'ds exclussiu del masculi genéric. També volen tenir en compie
qui participa més en la revista i fent qué (col.laboracié a través de muntatge
o d’escrits, etc.)

9 En una ocasi6, per exemple, ¢l grup em retornd un escrit de planificacié
d'activitats de recerca amb dues o 1Ires paraules subratllades per no haver
incorporat ¢l doble géncre,
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La fase de sensibilitzacié a través de la recerca produeix, doncs,
una accentuacié de la deteccié tant de situacions de desigualtats
sexuals com d’omissions del problema del génere en diferents
ambits. En aquest sentit, les aportacions al grup de les experiéncies
viscudes generen progressivament un conjunt de significats i
d’interpretacions de la realitat social que actuen com a experiéncies
cohesionadores del grup.

“L’altre dia varem estar a una conferncia sobre orientaci6 professional dels
joves en aquesta zona. Vols creure’t que no van treurc ni per ur moment el
problema nois-noies en tota la xerrada!” (Marta i Teresa).

“La Generalitat, a través d’una editorial, ha enviat aquests jocs de llengua a
totes les escoles. El joc és preciGs perd estd ple d’imatges sexistes i racistes. Es
una passada.” (Marta)

Una altra mestra aporta una altra anécdota personal:

“A la meva filla 1i parlem sempre en doble ginere, i ara quan és a 1’escola
sempre protesta: ‘i les nenes?’” (Merce),

Aquests exemples esdevenen tant signes de conscienciacié
progressiva del collectiu com elements de cohesié interna. Aquesta
cohesié interna es va constatant a través de la progressiva
diferenciacié entre el grup de recerca i la resta del claustre. EI
segiient cas ho il.lustra.

8 d’Abril de_1992

Reuni6 de claustre. Presentem ecls resultats obtinguts fins ara, és a dir, els de
lienguatge, textos i pati. Les mestres del grup parlen poc. Sembla com si
s’haguessin inhibit. Explico com han anat les reunions i els principals
resultats de la recerca. No es produeix una reaccié d’enstusiasme molt gran.
Les mestres que  habitualment participen no es fiquen massa en el tema.
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Acaba essent una reunié gairebé informativa, sense que es produixi quasi
discussid,

Una setmana després de la sessi6 de claustre exposo al grup la
meva sorpresa per la seva escassa participacié a la reunié. Les
mestres exposen dos tipus de raons. D’una banda, el fet que la
dinamica de les reunions de claustre ja acostuma a ser aixi
(basicament per les dificultats generades si s’és una mica critic amb
certs aspectes de l’escola). En segon lloc, el grup expressa la seva
por a la possible resposta de la resta del claustre i els perills de que
el projecte que s’estd duent a terme es polaritzi i elles en siguin les
diniques protagonistes. Pel seu interés, transcric la conversa
completa.

Angels: Aqui a P'escola hi ha gent que se n’ha anat per no encaixar. S’han
passat ¢poques.

Teresa: La gent arribava a 1’escola i donaven per suposat que la gent estava
implicada al cent per cent. I aixd no pot ser.

Marta; Perd la gent col.labora en aquesi projecle.
X.B.: Qu2 creieu que pot passar més endavant?

Teresa: Penso que hi haurd les dificultats normals de 1'escola. Perd no massa
especials.

Marta: Hi haurd de tot. La gent amb les coses noves s’hi fica. Amb el projecte
d’ordinadors s’hi ha ficat a sac.

Teresa: Que no tens una bona impressi6 del claustre?

X.B.: Si, 2 mi €l que em va cridar 1’atencié és ¢l contrast entre el claustre, que
va ser molt apagat i les reunions, que sén molt dindmiques.

Angels: Es que aixd €s important. Aixd ha de ser un projecte d’escola, i no pot

passar que ¢l claustre pensi que nosaltres ho acaparem tot.



Capitol 4 246

Marta: Es que a part, quan hi ha un tema 'punyetero’, quina €és la participacié
de la gent? Més aviat poca... Aquesta dindmica €s de fa bastants anys. Aqui hi
ha poca discussi6, hi ha aquesta dinamica al claustre.

Teresa: Perd després parles amb la gent, i dbna la seva opini6 en privat.
Llavors la gent parla,

Marnta: Jo crec que aixd es deu a qud a molta gent se 1’ha castigat i ‘matxacat’
als claustres. I aixd et fa posar en gudrdia.

Teresa: Aquf en favor de la linia d’escola es van sacrificar opcions personals
molt fortes, Ha sigut un joc entre individu i escola.

Angels: Jo quan vaig venir aqui em vaig quedar molt parada. A la que
intentaves alguna cosa diferent s’interpretava com un trencament d’escola,
de la seva linia pedagdgica. Aixd ha influit en la gent. Hi ha hagut por de
tornar-se a planiejar les coses, de parlar.

Teresa: Aquf es vol anar tota I’escola a la una. Si volies posar caracteristiques
especials pel teu cicle, era rebutjat perqué volia dir trencament de la Ifnia de
I’escola.

Marta: Cada any hi ha algun tipus de problema.
Angels: Hi ha d’haver un replantejament i no es fa per por.

Marta: Com ‘lo’ dels llibres de text.

Angels: BEs veritat. Hi va haver una ¢poca en la que potser si, el mercat mno
oferia prou interds, perd actualment s’estan fent coses molt bones. I aixd no

vol dir tomar emrera. Les coses canvien, i potser convindria tenir-ne algun.

Teresa: La nostra escola va ser una de les primeres en decidir no wutilitzar
ilibres de text. 1 va costar molt convéncer els pares.

Angels: 1 €s que aquest projecte és delicat. Per mi és diferent que els altres
projectes. De seguida vaig entendre que aquest projecte ens podia
proporcionar eines per a canviar coses. Es la diferdncia que veig amb altres
feines que hem fer. Es una feina que tenim més, perd d’alguna manera é&s
diferent.

Teresa: La seva implicacié és molt més global per a tota ’escola.
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X.B.: I com creien que ho viu la resta del claustre?
Teresa; Crec que de moment ho veuen com una cosa més,
Marta: S{, potser si.

Teresa: Hem fet tallers, festes, hem fet educacié rural, etc. I ara fem educacié no

sexista.
Marta: Potser la gent ho ven més com umes técniques que com una filosofia,

Teresa: Nosaltres ho tenim vna mica clar, perd no del tot, eh?

El dialeg demostra la deteccié de la “incomoditat” que pot
generar un projecte de coeducacié al centre. Les particularitats de
I’escola, i de les relacions interpersonals entre el professorat,

interactuen amb 1’adquisicié d’un estat de consciéncia sobre el tema

que porta el grup més implicat a preveure dificultats futures. La
conscienciacié a través de la recerca situa el grup en una posicié que
el permet recondixer la necessitat de revisar determinats
plantejaments a 1’aula i a la globalitat de I’escola. L’expectativa de
canvi possible esdevé llavors un significat intersubjectiu, compartit
pel grup més implicat i no per la resta del claustre. Sén per tant, els
primers simptomes de cohesié i de diferenciacié cultural.

4.2.4. Desculpabilitzacié

Les caracteristiques de la metodologia han posat de relleu la
necessitat d’observacié de la projeccié de la desigualtat abans que la
producci6 de la desigualtat, qiiestid que s’ha identificat com a
condicié per a l’adquisicié per part del grup de recerca de la
percepcié estructural de les relacions entre els sexes en la realitat
educativa quotidiana. El que no és en cap cas immediat, perd, com ja
hem assenyalat abans, és el fet que aixd comporti un procés
immediat de culpabilitzacié respecte a la propia practica. En efecte,
el grup augmenta en extensié i intensitat la seva percepcié
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estructural; és capa¢ d’ideatificar 1'existéncia de situacions de
discriminacié en diferents espais de la vida escolar i de la vida
social en general. Alhora, com hem vist, accentva la seva capacitat
de desemmascarar criticament relacions de poder entre els sexes
darrera d’aparences d’igualtat.

No obstant, no hi ha una extensié immediata de la conscienciacié
sobre la projeccié de la desigualtat cap a la consciéncia de generacié
de situacions de desigualtat. El professorat extén fonamentalment la
seva capacitat critica sobre altres institucions de socialitzacié,
. fonamentalment sobre la familia i els mitjans de comunicacié. Les
critiques sobre la institucié escolar sén critiques que no alteren els
fonaments culturals dominants, a partir dels quals el col.lectin de
mestres  organitza les seves practiques. Les autocritiques fan
fonamentalment referéncia al llenguatge del centre, giiestié que el
professorat controla de manera decidida, tant pel que fa al
llenguatge escrit com parlat.

~Tot i I’accentuacié de la percepcié estructural, perd, en alguns
casos el professorat personalitza la seva tasca professional.
Qiiestionar les seves decisions i practigues és encara un exercici que
té conseqiidncies a nivell afectin i en 1’autopercepci6 professional. Es
per aixd que en situacions esporddiques el professorat tendeix a
desculpabilitzar-se dels possibles efectes de la seva tasca.

Teresa: Penso que un moment o altre haurem d’analitzar 1’orientacié
professional. Aquf és un cas clar, tots els nois van a electricitat i automocié i
les noies a llar d’infants. Jo faig accié tutorial a 82 i ho veig cada dia, i €s que
les famflies i els companys els marquen molt.

X.B.: I tu, creus que la teva actuacié els condiciona?

Teresa: Jo? No, jo aixd penso que no ho faig. Jo els hi plantcjo totes les
opcions.
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Perd la desculpabilitzacié es manifesta basicament a través de
I’omissié de qualsevel referéncia als possibles efectes
discriminadors de la propia practica. Es a dir, el grup, en la mesura
en gue extén i intensifica la seva comprensié del problema, esdevé
cada cop més critic amb la institucié familiar i amb els agents
socials aliens a I’escola. Les aneécdotes que el professorat aporta a les
reunions augmenten, perd no apareixen senyals que indiquin una
certa urgéncia del professorat per revisar les decisions relatives a la
propia practica.

Aix0 esdevé un clar factor de les limitacions que té la tasca de
sensibilitzacié com a metodologia de canvi, com a estratégia que
impulsi el professorat cap a la produccid de noves practiques. La
sensibilitzacié esdevé un fase fonamental per a la conscienciaci6,
perd, com ens ho confirmara el qiiestionari, no comporta una
ruptura amb el sistema cultural de referéncia d’escola mixta.
Aquest fragment de diari, amb les meves impressions respecte al
transcurs del procés, subratlla aquesta qiiestid.

5.de Maig de 1992

Tot i que el grup es mostra cada cop més interessat per la tasca, hi ha encara
problemes significatius sobre la comprensié a fons del problema. El grup
experimenta molta satisfaccié a mesura que recull i analitza les dades. No
obstant, les mestres tenen moltes reserves sobre la propia practica. Es pot
detectar certa preocupacié per Iexpectativa de la fase d’intervencié. Es com si
evitessin entrar en pol.lémica sobre els possibles canvis que podrien introduir-
se a l'escola. Es troben cdmodes amb la recerca, perd no davant Pexpectativa del
canvi. A més, el fet que hi hagi part del claustre que no s’implica tant en el
projecte fa preveure possibles sitnacions conflictives que generen preocupacié

en el grup.

4.2.5. Problematitzacié

Un altre fenomen que subratila les limitacions de la fase inicial
de recerca de cara a un canvi cultural i a la produccié de noves

e e e —————————
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practiques contrahegemoniques, ve expressat a partir dels Iimits de
I’extensié de la problematitzacié del problema del sexisme per part
del professorat. En efecte, el grup de recerca planteja unes
determinades problematiques perd passa per damunt altres
qliestions significatives. Per una banda, identifica com a
problematica la utilitzacié de materials sexistes, les opcions
professionals per sexe o l'acaparacié de material per part dels nois.
Aquestes sén giiestions en les quals el professorat mostra el seu
rebuig i dbéna a entendre la seva disposicié a emprendre accions
correctores de la desigualtat. De fet, algunes accions aillades sén
dutes a terme pel professorat per propia iniciativa (canvis en la
revista escolar, canvis en el llenguatge de comunicacié6 amb la
comunitat escolar, o control sobre I'ds de determinats recursos
educatius).

Ara bé, aquests canvis esdevenen canvis legitims dins la cultura
escolar dominant. La identificacié i constatacié de diferéncies entre
un discurs d’igualtat i uns materials i situacions de discriminacié
provoquen la indignacié del grup, i en conseqii®ncia, actuacions de
correcci6 quasi immediates. Es tracta d’elements que s6n
rapidament problematitzats pel professorat. Hi ha d’altres
sitnacions, en canvi, en les quals es constaten situacions de
desigualtat que no provoquen una reaccié immediata. Es a dir, sén
sitwacions que si bé sén interpretades com a situacions de
desigualtat o discriminaci6, o almenys com a situacions
problematiques, no s6n viscudes per les mestres com a
contradiccions que cal resoldre.

El sistema cultural de referéncia demostra aixi la seva solidesa
en la mesura en que fixa els limits de les possibilitats del canvi. Si
bé la recerca descobreix alguns dels aspectes de situacions de
discriminaci6, les mestres no sempre osen intervenir. Es tracta, per
tant, d’espais de la vida escolar que poden ser passats per alt pel
professorat per dues raoms. En primer lloc, degut a qué s6n
qiiestions les quals, tot i la seva detecci6, no tenen pautada una
resposta institucional clara; la segona raé es centra en el conflicte
potencial amb els altres significants que puguni derivar-se de
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determinades decisions, basicament amb el propi alumnat i amb les
families.

Un dels exemples més clars en aquest sentit pot identificar-se en
la situacié segiient, corresponent a l’andlisi de les relacions afectives
a I’escola:

16.de Juny de 1992

Apareix un debat interessant quan a partir de les analisis de les relacions
. afectives entre ['alumnat s’arriba als jocs amb connotacions sexuals. Aixd
provoca incomoditat en el grup. Aporten nombrosos exemples de jocs sexuals
entre nens i nenes. A les sortides els ners acostumen a ficar-se a les tendes de
les nenes. La Marta comenta: “¢s toquen, perd a les nenes ja els agrada”,
Clara: “Si, les nenes entren en el joc perd els consideren més ‘guarros’ als
nens”, La Mercé tanca els comentaris: “Home, jo veig aixd com a jocs
inofensius, com a jocs pel desemvolupament personal. Es tot natural”. Tot i
que el que es detecta €és una tendéncia a minoritzar la importdncia d’aquestes
relacions hi ha certa incomoditat, ja que les respostes en cap cas estan clares.
El cas més clar és quan comenten que Ires noies van sortir de la tenda
enfadades perqué cls nois ‘s’havien passat’. Davant d’aquestes situacions el
professorat no intervé, ni sap gairebé com fer-ho. S6n situacions en les quals
poden detectar-se manifestacions d’agressivitat i desigualtat tant o més clares
que en d’altres ambits de la vida escolar, perd en aquest cas el professorat no
sap si atribuir determinats comportaments a diferdncies de sexe o de ginere,
La Miriam és explicita respecte a aixd i al problema de les families: ‘De fet,
volem canviar les coses i no sabem com. Aquest és un tema relliscds, perque
hi ha tota la histdria de casa i no te la pots saltar. El pes de la familia é&s molt
fort. Quan els nens i nenes sén petits et vénen cls pares i mares a dir-t¢c si a
les excursions dormiran separats. Després a P'excursié els deixes dormir com
vulguin. Perd hi ha coses gue no les pots fer perqué suposaria un
enfrontament directe amb ¢ls pares’.

Pel fet de no existir una norma institucional més © menys
compartida, aquestes situacions tipus es queden sense resposta. La
incomoditat del professorat és logica a [’experimentar la
contradiccié entre un context d’escola amb un plantejament
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progressista, en el qual la llibertat individual esdevé un principi
fonamental, de no repressi6 de I’espontaneitat individual;, i el
descobriment de situacions conflictives, de manifestacions de
desigualtats sexuals en diferents espais de la vida escolar.

Un altre ambit en el gual es manifesta aquesta contradiccié és
I’espai del pati de jocs. En aquest cas, el professorat és capac
d’identificar diferéncies en 1'ds i distribucié de Pespai 1 de
considerar aquestes diferéncies com un problema. No obstant, aixo
no produeix una resposta immediata per part del grup de recerca.
En efecte, el grup no respon a les expressions de desigualtat
observades en l’espai del pati de la mateixa manera que ho fa en
d’altres qiiestions, com el llenguatge, l'el.liminacié d’alguns contes,
etc. La cultura escolar es projecta en la inrcia institucional, la gual
manté 1’espai del pati de jocs com a espai de Iliure moviment i
espontaneitat dels individus. Qualsevol alteracié d’aquesta situacié
suposa un xoc cultural pel collectiv. En conseqiiéncia, les mestres
ometen qualsevol iniciativa prdopia d’intervencié per a controlar les
relacions de génere al patil0.

Per tant, en la logica d’apropiacié i produccié de practiques que
es deriva del sistema cultural d’escola mixta es posen de relleu les
fronteres entre ambits d’intervencié legitims i no legitims. El que si
comenga a experimentar el professorat, en qualsevol cas, sén
situacions d’incomoditat degut a 1’emergéncia de contradiccions
provocada per la recerca. Aquestes es plasmaran en el qiiestionari
sobre actituds davant del canvi, contestat pel professorat en
finalitzar la fase de sensibilitzacio.

4.2.6. Igualtat sense diferéncia

Les condicions del desenvolupament metodoldgic han exposat la
necessitat de que el professorat treballi abans sobre la deteccié de

10 No exemplifico aqui la giiesti6 del pati de jocs. El segfient capitol descriu
amb detall tot el procés de reflexié i accié del professorat en relacié amb aquest
tema.
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la desigualtat social que sobre la identificacié de la diferéncia
cultural. Els ambits d’analisi sobre els quals es centra la fase de
sensibilitzacié emfatitzen l'observacié de la desigualtat i provoquen
I’aparicié d’indicis de gqiiestionament de I’estabilitat del sistema
cultural dominant. No obstant, ja hem assenyalat com la manera de
reproduir-se les relacions de génere a 1’escola fa referéncia no
només a una situacié de desigualtat social sind també de jerarquia
cultural, en la mesura en que la institucié escolar valora més els
comportaments i estereotips associats al geénere masculi que al
femenf. La discriminacié cultural pot manifestar-se en un doble
sentit: d’una banda, a través de la infravaloracié conscient o
inconscient que ¢l professorat fa de formes de comportament de
geénere femeni, majoritiriament respecte a les noies, perd en algun
cas també respecte els nois. En segon lloc, a través de la desatencid
a formes de conducta i actituds desenvolupades pel grup dominat.

Ambdues formes de manifestacié de la desigualtat cultural han
estat tractades per la investigacié sobre génere i educacid, tot i que
no hi ha hagut recerques centrades exclussivament en aquest tema.
Discriminacions del primer tipus farien referéncia a la valoracié
despectiva respecte a qiiestions com la preocupacié pel cos i
I’estética personal, la cura i atencié excessiva dels altres, la
tendresa, la contemplacid, etc. La seva forma de manifestar-se pot
venir expressada tant a través de la ridiculitzacié com a través de
I’emfatitzaci6 de mancances de valors de geénere masculi: manca
d’autonomia, manca de seguretat, manca de risc i iniciativa, etc. La
majoria de discriminacions culturals del segon tipus encara han de
ser investigades de forma sistematica. Poden anar des de formes
especifiques i codificades de resolucié de conflictes interpersonals, o
rituals d’inclussié i exclussié en grups reduits, fins a especificitats
en les formes d’organmitzacié dels jocs i en les regles dels mateixos,
formes de manifestacié de la solidaritat, etc.

Des de la perspectiva d’analisi que aqui ens interessa, ¢l que
convé qiiestionar-se és fins quin punt el paper investigador del
professorat té efectes sobre la seva capacitat de percepcié
d’elements culturals del grup dominat, i quines s6n les seves
interpretacions davant [’aparicié d’aquests elements.



Capitol 4 254

Algunes situacions rellevants que es produecixen al larg de la
recerca ens aporten elements d’andlisi. Per exemple, aquest dialeg
entre mestres del grup, després d’analitzar els resultats relatins als
quiestionaris sobre la interioritzacié d’estereotips de 1’alumnat.

Marta: He estat mirant els gdestionaris, i ¢l Dani ha contestat gque el millor de
ser nena €s poder tenir fills, és un nen molt doig...

Teresa: Si, és un nen diferent, és molt maco.

Miriam: Jo a vegades tinc problemes a la classe, perqué els altres es fiquen
bastant amb ell, li diven “marica” i tot aixd. Es que és un men que no participa
dels jocs dels nens; no juga a futbol, etc,

X.B.: I tu intervens en aquests casos?

Miriam: Home, si veig que la cosa s’exagera molt si, perqué a vegades es
passen.

Com posa de rellenw aquest didleg, no hi ha una reaccié de
ridiculitzacié d’en Dani, perd en qualsevol cas, la intervencié de la
mestra €s limitada, en el sentit de que penalitza la critica, la
reprimeix, perd no reforga la diferdncia. La mestra detecta que es
troba davant d’una transgressié de génere, i reacciona controlant la
situacié, perd no la reforga com a positiva; tot i gue la transgressio
porta a D’individu a una situacié objectiva, i reconeguda per les
mestres, de discriminacid.

Altres tipus de comentaris, relatius a comportaments femenins
identificats durant la fase d’observacié de l’actitud de nois i noies al
pati, demostren un component de ridiculitzacié, ja assenyalat per
d’altres recerques:
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“Es que l'alire dia estaven totes una altra vegada & un racé, com sempre,
parlant, més -fabes totes plegades!” (Lourdes, Observacions al pati)

“La Marisa i la Jessica, sempre igual, parlant d¢ ’novios’, totes ben
vestidetes...” (SoOnia, Observacions al pati}

El tipus de sensibilitzacié, per tant, no posa el grup davant de la
possibilitat immediata de descobrir les diferéncies culturals; en
aquest cas, les diferéncies de geénere com a diversitat de formes de
vida i de relacié social. En efecte, el col.lectiv femeni passa a ser un
col.lectiu en sitnacié de discriminacié, perd el professorat segueix
ignorant 1’existéncia d’elements culturals com a propis de les noies.
S’acompleixen, per tant, les dues formes de discriminacié cultural:
per una banda, a través de les manifestacions despectives respecte
als comportaments i actituds més femenines; per uwna altra, a través
de la desatencié a formes especifiques de comportament de les
noies. Aixd no suposa, perd, que el professorat tingui una concepcié
de Peducacié que desvaloritza explicitament elements relacionats
amb la cultura femenina (I’atencié als altres, 1’afecte, la sensibilitat)
com a valors educatius que cal transmetre, sino que no identifica un
grup social concret com a portador fonamental d’aquestes actituds i
valors. L’observacié de les relacions socials entre els grups sexuals
desenvolupa, com hem assenyalat, la percepcié estructural i la
projeccié de les relacions de poder. Aquestes identificacions troben,
en alguns casos (en funcié de la problematitzacié del professorat, la
qual és funcié de la sedimentacié i institucionalitzacié de
practiques), una resposta clara per part del col.lectiu de mestres, en
la mesura en qué el professorat constata l'existéncia de la
desigualtat, i per tant reconeix I’existéncia de practiques
contradictories amb un principi educatiu fonamental. En aquest
sentit, el professorat interpreta les diferéncies i relacions
observades com a diferéncies de gtnere, és a dir, com a
construccions socials que poden i, en alguns casos, han de ser
corregides per la institucio.

En canvi, la diferéncia observada en els comportaments de cada
grup sexual per separat -el tipus de relacions afectives internes, les
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formes d’inclusié i exclussié en cada grup, les regles dels diferents
tipus de jocs, etc- no sén diferéncies immediatament reconegudes
com a productes de socialitzacions diferents. En efecte, tot i que el
professorat pot ser capag d’identificar-les en algun moment de la
fase de sensibilitzacié, no doéna una significacié fonamental a
aquesta identificacié, com a diferéncia cultural sobre 1a qual
emprendre algun tipus d’accié positiva.

“Les nenes en els jocs de gomes, és increible, s6n jocs super pautats. T si una
falla s’autoel.limina sense que les altres li hagin de dir. En canvi ¢ls nens en
qualsevol joc que fan, si un falla s’han d'elliminar els uns els alires i sempre
protesten.” (Angels, Observacions al pati)

“Totes les nenes feier el mateix joc. Es tractava de fer un peté a tots els nens i
nenes que tinguesin els ulls marrons, i els nens tots es deixaven. (Clara,
Observacions de [’afectivitat).

La diferéncia d’actitud del col.lectiu davant de la constatacié de
situacions de desigualtat i davant de situacions de diferéncia posen
de relleu la importancia de les fonts de legitimacié fonamentals del
sistema cultural dominant. En efecte, la constatacié de 1’existéncia
de desigualtats posa de manifest I’existdncia de reaccions del
col.lectin. No aixi, en canvi, la constatacié de diferéncies, la
identificacié de les quals no implica una reaccié d’intervencié del
professorat. El qiiestionari sobre actituds del professorat davant del
canvi ens confirma aquesta i altres qiiestions.
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4.3. El qiiestionari d’actituds davant del canvi

Com ja hem assenyalat, qualsevol intent de mesurar un procés
de canvi a través de I’enquesta és un intent limitat. En la mesura en
que aquesta constitueix un conjunt de respostes a una situacid
determinada, no proporciona els elements necessaris per a una
avaluacié continuada del canvi. Aixd é&s especialment important en
aquest estudi, 1’objectiu del qual és reflectir les vies de penetracid i
els obstacles a la consolidacié d’un procés de canvi cultural.

No obstant, si les respostes a una situacié es plantegen com un
compiement a ’analisi etnografica, el (iiestionari pot constituir un
instrument significatin per a constatar el moviment cultural
col.lectin; és a dir, ’existéncia d’alguna alteracié del sistema cultural
de referdncia, el qual es projecta en les respostes a una situacié. Es
en aquest marc d’analisi que cal entendre la utilitat d’un instrument
de mesura com el qiiestionari d’actituds de fles actituds del
professorat davant del canvi de practiques. Sense cap voluntat
d’explicacié holistica, i a diferéncia de les formes de mesura del
canvi d’actituds en psicologia socialll, el qliestionari €s itil per a
complementar la tasca etnografica, en el sentit de confirmar
tendéncies observades a través de¢ 1’observacié participant i de les
verbalitzacions del professorat.

11 veure per exemple el classic de Fishbcin & Ajzen (1975), Belief, Attitude,
Intention and Behavior: An Introduction to Theory and Research. Veure
també Varticle resum de Shrigley & Koballa (1992), sobre les mesures del
canvi d'actituds basades en el model de Hovland (un dels models dominants en
la mesura del canvi d'actituds), el qual es fonamenta en 1’impacte de diferents
variables sobre el canvi d'actituds. Les caracteristiques del missatge, les
caracterfstiques de P'emissor i del receptors i la forma en qué el missatge és
transmes, constitueixen les variables fonamentals a controlar. L'objectiu de
la psicologia social ¢€s llavors contrastar a través del meta-analisi quins sdén
els resultats més eficicnts sobre ¢l canvi de les diferents experidncies. Es
evident gue Ia volumiat d’explicacié hoiistica resta credibilitat a una analisi
que omet les condicions socials i materials, les variables coatextuals en les
quals transcorre l'experiéncia quotidiana dels actors.
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4.3.1, Caracteristiques del qitestionari

El primer qiiestionari sobre actituds davant del canvi del
professorat fou contestat el Juny de 1992, tant pel professorat de
I’escola pilot com pel professorat d’un centre control de
caracteristiques molt semblants. La taula 4.2 demostra el
paralel.lisme entre ambdds centres.

cteristiques dels centr ilot 1 control
Centre pilot Centre control
Poblacié Area Metropolitana Idem
Tamany del claustre 26 25
Tipus d’escola Dues linies Idem
Alumnat Classe treballadora Idem
Llengua Programes d'immersié Idem
catala

Mitjana d’edat del

professorat 34,1 39,3
Sindicacid 20 % 12 %
Mestres homes 1,5 % 16,6 %
Mitjana experiéncia. 12,2 anys 16,4 anys

Experiéncia prévia en
escola religiosa 95 % 11,1 %

Tal i com pot constatar-se a la taula, hi ha una semblanca
important entre els diferents indicadors, els quals poden ser
considerats com a possible variables independents, explicatives de
diferéncies d’actituds davant la coeducacié i, en general, davant del
canvi de practiques. Aixd ens permet realitzar el contrast - de tipus
orientatiu, donades les limitacions légiques d’aquest tipus de
comparacid- entre ambdds centres.

El qiiestionari fou construit segons una escala de tipus Likert,
amb cinc grans de resposta possible a 62 {tems o proposicions (1
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significa “completament d’acord” amb la proposicié i 3§
“completament en desacord”). Donades 1les confusions
metodoldgiques observades en la construccié de qiiestionaris sobre
actituds del professorat davant la coeducacié (veure apartat 2.2.2),
en la construccié del giiestionari es tingué cura de formular totes les
qiiestions en forma de proposicions dirigides a la deteccié de
disposicions al canvi, i no amb I’objectiu de determinar perfils
ideologics sobre la interioritzacié d’estereotips sexistes!2,

Sota aquestes condicions especifiques, el qiestionari (veure
annex ndim. 1) s’organitzd en funcié de les segiients categories
prévies:

i) Un conjunt de variables control, destinades a extendre la
confirmacié del paral.lelisme entre centre control i centre pilot en el
nivell de les perspectives del professorat, tant respecte a qiiestions
generals de coeducacié (preguntes com Q3: “Es absurd plantejar-se
canvis a 1’escola mentre no canvii la igualtat de sexes a nivell social”
o Q7: “El problema del sexisme a 1’escola es den basicament a una
manca de formacié sobre el tema a les Escoles Normals”) com
respecte a d’altres qiiestions d’ideologia i practica educativa (Q8:
“Un bon mestre o una bona mestra ha de demostrar tenir molt
domini del coneixement que transmet” o Ql1: “El fet que les families

12 Aquesta diferdncia t€ implicacions sobre les condicions técniques seguides
en la construccié de l'escala, En efecte, en la mesura en que el gilestionari no
pretén validar una escala d'actituds sexistes o construir una tipologia sobre
perfils ideoldgics, no es realitzd cap procés d'eliminacié de proposicions o de
mesura de la validacié o seguretat de l'escala. Sierra Bravo (1985) identifica Ila
necessitat de realitzar aquestes proves en la mesura en qué l'objectiu de
I'escala és esdevenir un instrument oOptim d'una actitud en qiiestid,
replicable. En ¢l nostre cas, la forma de validacié d'una escala d'aquest tipus
implicaria disposar préviament de “grups”, l'actitud dels quals fos coneguda i
comparable amb els grups dels centres pilot i control. Aixd, obviament, ¢s
una qiesti6 impossible de realitzar en aquest estudi, ja que la variable
fonamental de discriminacié en cls resultats sén les diferents condicions de
resposta sota les gquals respon cada grup, segons si es tracta dun grup
participant o no en el procés de recerca-accié. De fet, la propia comparacié
entre els resultats del centre pilot i del centre control constitueix una mesura
de la validesa de 1'escala., D'altra banda, qualsevol prova dirigida a calcular un
index de seguretat de I'escala significaria poder-la replicar en diferents
moments al mateix grup, qiiestié que esdevindria contradictdria amb
I'objectiu de determinar el mivell de canvi d'actituds del centre pilot.
Finalment, cal recordar que l'objectiu del qiiestionari és la confirmacié de
tendéncies observades a través de metodes qualitatius al Harg de la fase de
sensibilitzaci6, i no permet entrar en matitzacions de detall.
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intentin interferir en la feina que fem perjudica 1’educacié dels seus
fills”). Les preguntes 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 35, 37, 52 i
56 del giiestionari, poden ser considerades variables dins d’aquesta
categoria. D’altres qiiestions incloses en d’altres categories sé6n
també valides per a constatar el parallelisme entre ambdés centres.

il} Un conjunt de qiiestions dirigides a constatar la preséncia o no
d’elements culturals la logica dels qual s’aproxima a un sistema
cultural d’escola separada; és a dir, a un sistema basat en la
segregacié sexumal i legitimat en base a una ideologia de rols sexuals
- diferenciats. Qiiestions dins d’aquesta categoria sén les preguntes
13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, i 22 del qiiestionari.

iii) Un conjunt de qiiestions dirigides a constatar I’arrelament de les
l1ogiques d’apropiacié i de produccié de practiques d’un sistema
cultural d’escola mixta., D’entre aquestes qiiestions cal diferenciar
entre aquelles proposicions formulades en forma generica, és a dir,
qiiestions que no concreten e¢ls mitjans per a dur a terme 1’objectiu
que s’explicita en la qiiestié (per exemple giiestions com Q21:
“L’escola ha de ser una institucié que prepari principalement els
individus per al mén del treball”) i qiiestions que especifiquen una
forma concreta d’accié educativa, la qual, en aquest cas, pot
considerar-se que respon a una ldgica de produccié de practiques
fonamentada en un sistema cultural d’escola mixta (per exemple,
qiestions com Q48: “L’escola hauria de controlar que a les activitats
de tallers els nois i noies utilitzessin igual el material”). Les
qiiestions que s’inclouven dins d’aquesta categoria sén les segiients:
21, 23, 24, 25, 30, 31, 32, 33, 34, 36, 38, 39, 43, 48, 49, 51, 53 i 59.

iv) La darrera categoria engloba qiiestions la ldogica d’orientacié de
les quals es basa en un hipotetic sistema cultural d’escola
coeducativa. En aquest cas, les giiestions plantejades consisteixen en
proposicions d’accié educativa que comporten un canvi significatiu
de les practiques educatives dominants. Es plantegen canvis
curriculars, d’estratégia pedagogica i d’organitzacié escolar, 1’acord
amb els quals pot ser entds com indicador de I’existencia d’algun
moviment cultural en el professorat, des d’un sistema cultural
dominant d’escola mixta, amb un conjunt de legitimacions i valors
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determinats, a un sistema cultural diferent, d’escola coeducativa,
segons el qual algunes proposicions, rebutjades en d’altres sistemes
culturals sén ara acceptades com a legitimes. Les qiiestions que
entren dins d’aquesta categoria sén: 26, 27, 28, 29, 40, 41, 42, 44,
45, 47, 50, 54, 55, 57, 60, 61, i 62.

Es evident que les giiestions seleccionades sén només alguns
indicadors possibles dels sistemes culturals de referéncia, descrits a
I’apartat 2.3. D’altra banda, no totes les qiiestions plantejades
permeten discriminar perfectament entre els sistemes culturals
considerats, i dins de cada categoria hi ha qiiestions que difereixen
pel que fa a l'abast del canvi proposat!3. Es a dir, la seleccié i
classificaci6 de les qiiestions t¢ una finalitat exploratoria, i, en cap
cas, les respostes constitueixen proves definitives de la inclussié o
exclussié del diferents grups de mestres en un o altre sistema
cultural. A continuacié, presento els resultats més significatius del
giiestionari. Les taules presenten les diferents puntuacions mitjanes
i les desviacions tipiques dels items del qiiestionari per a centre
control i centre pilotl4, Alhora, es distingeixen les puntuacions entre
les persones del centre que han participat de forma indirecta en la
fase de sensibilitzacié (grup present) i el propi grup de recerca

13 per exemple, la qiiesti6 Q48: “L'escola hauria de controlar que a les
activitats de tallers els nois i noies utilitzessin igual el material”, ha estat
inclosa com a indicador de sistema cultural d'escola mixta, en la mesura ¢n
que es tracta d’una proposici6 referida al control de la igualtat de
disponibilitat de recursos educatius, i, per tant, a una proposicié legitima en
I'esmentat sistema cultural. No obstant, és també uma proposta de canvi que
posa de relleu la rellevincia de la variable génere com a variable
significativa per a la practica educativa; en aquest sentit, doncs, podria ¢sser
considerat també com un indicador del sistema cultural d'escola coeducativa.
D'altra banda, d'entre els indicadors de la categoria corresponent al sistema
cultural d'escola coeducativa, hi ha diferéncies pel que fa a I'abast del canvi
proposat; per exemple, entre qiiestions com Q29: “Les matematiques poden
explicar-se de manera diferent a com s'expliquen actualment, de manera que
les noies en surtin beneficiades” i Q54: “Caldria modificar els llibres de
ciéncies, incloent les omissions de les dones cientifiques a la histdria”.
Aquestes diferdncies permetran complementar la informacié c¢tnografica per
a l'exploracié de les vies de penetraci6 i nivells d'abast del canvi cultural.

14 p"index de respostes al giicstionari fou d'un 70 % en el cas del centre
control (18 qiicstionaris) i d'un 80 % en el cas dels centre pilot (21
qiiestionaris). En el primer cas, perd, es tractd de negatives explicites a
contestar-lo. En el segon, només hi hagué un mestre que ¢s negh
explicitament a respondre’l. Les 4 persones restants que no contestaren fou
degut a que no seguiren P'experidncia per diferents motius (baixa temporal al
llarg del curs o dedicacié a temps parcial). La totalitat del grup de treball del
curs 1991.92, format per 8 persones, contestd tot el qiliestionari,
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(grup de treball). Aquesta diferenciacié s’efectua com a estratégia
de contrast de la hipotesi relativa a 1’adquisicié progressiva d’una
identitat de “grup implicat amb la coeducacié” per part del col.lectiu
que participa directament en les reunions. Unes puntuacions
significativament diferents entre ambdds subgrups del centre pilot
ens pot ajudar a confirmar o desestimar aquesta hipotesi.

43,2, nvi_d’actituds i actitud t del canvi _del professorat

Els resultats seran exposats en base a les diferents categories
que componen el qiiestionari.
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1) Variables control

La taula 4.3 posa de manifest [’exist®ncia de puntuacions
semblants entre ambdés centres. Les qiiestions relatives a la
significaci6 de la tasca coeducativa per a l’escola no ofereixen
diferéncies significatives. Les dniques qiiestions per a les quals el
test de la ¢-student déma diferéncies significatives entre centre
pilot i control és en les qiiestions 3 i 5. Aquestes diferéncies, tot i
que son relativament petites, son, perd, explicables per la implicacié
del centre pilot en el projecte de recerca-accié. L’homogeneitat en
les respostes a les qiiestions 1, 2, 4, 6 i 7 d’altra banda, ens indica
una visié de la coeducacié com un problema amb un origen i causes
externes a la institucié escolar. No obstant, en algunes d’aquestes
respostes, les desviacions tipiques elevades ens demostren
I’existéncia d’una certa dispersié en les respostes, tot i que aquesta
dispersié presenta una distribucié paral.lela entre ambdés centres.

D’altra banda, les gqiiestions 8, 9, 10, 12, 52 i 356 poden ser
considerades com indicadors valids de diferenciacié entre una visié
extensa i una visié restringida de la professi6i5. No obstant, més
que permetre’'ns diferenciar entre models professionals, aquestes
variables responen a I’objectiv d’identificar possibles diferéncies en
les respostes entre ambdds centres, diferdéncies que podrien
esdevenir hipotéticament explicatives de diferents actituds davant
del canvi entre centre pilot i control. Els resultats demostren un
complet paral.lelisme entre ambdés centres en aquelles qiiestions la
formulacié de les quals s’integraria clarament en un model
professional extens. Les qiiestions 12, 52 i 56 presenten
puntuacions mitjanes al voltant de 1 o 2 (demostrant, per tant,

15 Aquesta diferenciacié €s assenyalada, per cxemple, per Broadfoot & Osbom
(1988) per a comparar perfils professionals entre mestres francesos i
britanics. Una visi6 extensa de la professi6 seria aquella en la qual la tasca
educativa es contempla com una tasca més enlld que la purament tdcnica, de
transmissié de coneixements. Segons aquest model, la tasca docent implica un
compromis més enlld del purament contractual; un compromfs amb
l'educaci6 per a la formacié de la persona i el seu -desenvolupament personal,
i no només i principalment amb l'adquisici6é de coneixemenis i habilitats
especifiques. La visi6 restringida incorpora en canvi una percepcié més
professionalista de la tasca docent, la qual es fonamenta en la importancia del
domini del coneixement que es transmet i de les t3cniques pedagdgiques i
didactiques.
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acord), alhora que les desviacions tipiques sén sempre inferiors a 1
(la qual cosa indica poca dispersié en les respostes). En les giiestions
8, 9 i 10, d’altra banda, les diferéncies no sén tampoc significatives.
La qiiestié 10, la qual podria ésser considerada com l'indicador més
clar d’un model restringit, és precisament la que presenta
puntuacions mitjanes més elevades (al voltant de 3) i menys
diferents entre ambdés centres.

Tot 1 les limitacions d’aquests indicadors per a construir perfils
professionals complets d’ambdés col.lectius, ¢l que és més rellevant
de la taula 4.3 és la inexistencia de grans diferéncies en els tipus de
respostes, les quals, en el cas de produir-se, podrien posar en
qiiestié la validesa de 1’analisi de les diferéncies en les actituds
davant del canvi. Altres variables, englobades en d’altres categories,
confirmaran les semblances entre ambdés centres.
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2) El sistema cultural d’escola separada ve exemplificat per les
variables incloses a la tanla 4.4, Les puntuacions mitjanes confirmen
el rebuig undnim en les perspectives del professorat de qualsevol
practica o organitzacié de ’escola dirigida a confirmar I’existéncia de
diferéncies pel que fa a I’educacié de cada grup sexual. Les mitjanes
superiors a 5 sén conseqiincia, en aquest cas, de la possibilitat de
considerar com a “no pertinents” determinades proposicions.
Aquestes respostes han estat posteriorment codificades amb un
valor de 6, puntuacié que expressa ¢l rebuig complet amb la qiiesti6
plantejada i que pot interpretar-se com una nova categoria: “més
que completament en desacord”.
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3) Un dels interrogants que planteja D’existéncia d’una ldgica de
produccié de practiques basada en un sistema cultural d’escola
mixta €s el fet de si aquesta ldgica té relacié amb un plantejament
educatiu individualista, amb un model educatin fonamentat en
valors masculins, en el qual la importancia del mén de la produccié i
de l’adquisicié de coneixements es converteixen en els objectius
principals de ’educacié. Les qiiestions de la taula 4.5, sén indicadors
interessants d’aquest tipus de valors. Formulades en forma de
“principis” educatius, sense explicitar els mitjans a través dels quals
els diferents objectius haurien d’ésser assolits, aquestes
proposicions permeten descobrir el nivell de visibilitat del sistema
cultural latent a aquests principis, principis que s6n una part dels
recursos culturals a través dels quals el professorat desenvolupa
una logica d’apropiacié i de produccié de practiques determinada.

Com pot constatar-se en les respostes de la taula 4.5, hi ha una
tendéncia del professorat a rebutjar aquelles proposicions la
conformitat amb les quals assenyalaria la preséncia d’un enfoc
fonamentat en l’'individualisme, i a mostrar acord amb aquells
indicadors que responen a una perspectiva educativa en la qual la
preséncia de valors de grup i de practiques eduocatives no
vinculades exclussivament a la transmissié i adguisicié de
coneixement son aspectes rellevants de la vida escolar. La primera
qiiestié es posa de relleu en el rebuig de qiiestions com 1’autocontrol
de les emocions (Q30), la idea d’una escola enfocada al mén del
treball (Q21), o la necessitat d’una socialitzacié estricta basada en la
duresa del mén del treball (Q30 i Q34), tot i que la puatvacié de la
qiiestié 34 es situa al voltant de 3 (ni acord ni desacord). La segona
tendéncia és observable en les puntuacions mitjanes properes a 2
en les qiiestions relatives a 1’avaluvacié col.lectiva, cooperacié, i cura
dels altres (Q38, Q39 i Q59), en la importancia de la vida quotidiana
en ’ensenyament (Q53) i en la disposicié a impulsar 1’afectivitat en
els nois com a valor important (Q51). Per a totes aquestes giiestions,
d’altra banda, hi ha un nivell de dispersié molt baix (desviacions
tipiques inferiors a 1).

La semblanga observada en les respostes a aquestes qiestions
entre el centre pilot i el centre control confirma el que ja han




Capito] 4 274

assenyalat les altres variables control. Les diferéncies entre ambdds
centres, d’altra banda, no sén grans. Cal destacar, en tot cas, una
lteugera polaritzacié de les tendéncies assenyalades en el centre
pilot, sense que aixd suposi una diferéncia substancial. En tot cas, la
dispersié de les respostes pot estar posant de relleu la contradiccié
entre el reconeixement positiu d’un valor de conducta humana
(associat de forma inconscient al génere masculi), com és
I’autonomia individual, i la manca de legitimacié d’una intervencié
dirigida a un collectiu concret (la qual posaria de relleu la
rellevincia del geénere sobre la prictica educativa).

En general, per tant, les actituds del professorat no s’ajusten a
un model educatiu fonamentat explicita i solidament en el valor de
canvi de D’educacié. El valor d’ds de ’educacié és també present en
la ideologia professional del col.lectiu ‘docent, tal i com hem posat de
rellen al primer apartat d’aquest mateix capftol, en assenyalar les
fonts de legitimacié del projecte de recerca-accié, malgrat
I’existéncia de fortes contradiccions entre el nivell del discurs i la
prictica educativa quotidiana. Aquestes respostes, per tant, sén
indicadores d’una possible via de penetracié del canvi cultural, de
moviment en el sistema cultural de referéncia del professorat. En la
mesura en que existeix una actitud de disposicié a la plasmacié
practica de valors humanistes, de principis educatius que van més
enlla de les identitats entre educacié i preparacié per a la produccié,
o educacié i adquisicié de coneixement cientific, es perfila la
possibilitat d’arrelament d’un canvi cultural en un col.lectiu que es
troba davant d’unes condicions especifiques, i que pot derivar en
una nova disposici6é a la produccié de practiques alternatives,
propies d’un contrasistema cultural. L’evolucié d’aquesta tendéncia
podra observar-se al capitol segiient.
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4) Les proposicions englobades a la taula 4.6. concreten accions que
poden interpretar-se com a integrades dins dels limits de legitimitat
del sistema cultural d’escola mixta. Es evident que, com ja hem
assenyalat anteriorment, no totes les proposicions gqiiestionen de la
mateixa manera l’estabilitat del sistema cultural, com tampoc es pot
marcar clarament la frontera entre propostes d’accié dins d’un
sistema cultural d’escola mixta o d'un sistema cultural d’escola
coeducativa. Malgrat tot, les respostes a les diferents qiiestions
permeten posar de relleu el grau d’arrelament de determinades
practiques de la institucié escolar i, en conseqii®ncia, la preséncia
d’ideologies practiques de geénere limitadores del canvi.

Les respostes de la taula 4.6. posen de manifest l’exist®ncia
d’algunes diferéncies segons el tipus de qiiestié proposada, aixi com
diferdncies entre centre control i centre pilot, Les proposicions amb
un nivell d’acceptacié considerable sén les relatives a la competicié
esportiva (Q23), el control del llenguatge!d (Q31) i a 1'ds del
material (Q48). Aquesta és una tendéncia observada en tots dos
centres. La qiiestié 25, d’altra banda, confirma la importincia de
’arrelament d’una ideologia educativa que contempla la llibertat
d’eleccié dels individus com un principi educatiu fonamental, tot i
que aquest principi sembla que és parcialment qiiestionat en el
grup de treball, tal i com ho demostra una mitjana i una desviacié
tipica més elevades que en el centre control.

La qiiesti6 43, en canvi és una proposicié que no €s ben acollida
pel professorat!?, La proposicié suposa una alteracié d’un valor
educatin significatiu -la 1libertat d’elecci6 en €l joc i en el lleure en
general- el qual es fa pales a nivell de practica en una habituacié de
la no intervencié, en una inércia institucional que contempla com a
norma implicita la no alteraci6 de les voluntats deis individus en

16 Cal destacar Pelevat nivell d'acord que presenta el centre pilot en aquestia
qiiestié, aixf com I'homogeneitat de les respostes (0,5 de DT), com a
conseqiiéncia del treball dut a terme al llarg de la fase de sensibilitzacié.

17 La inclussié d’aquesta qifestié en aquesta categoria respon a la hipdtesi
segons la qual, ia proposta plantejada podria ésser considerada legitima dins
del sistema cultural d'escola mixta, en la mesura en que planteja una accié
educativa que pot ésser interpretada com un control de la igualtat educativa,
a través de la inclusié de tots els individus en ¢ls jocs dominants al centre del
pati. No ho €s, perd, en la mesura que altera un valor educativ fonamental (la
ltibertat d’eleccid).



Capfito] 4 217

Hurs hores lliures. El refis unanim a aquesta qiiestié subratlla els
limits de la transgressié de la vida institucional.

La qiiestié 49, en canvi, e¢xpressa una diferéncia significativa
entre ambdues escoles, diferéncia que s’accentua en el cas del grup
de treball. L’impacte de la fase de sensibilitzacié es reflecteix aixi en
la legitimitat que, per a un determinat col.lectiu, representa el fet
de controlar la dedicacié a cada grup sexmal. Aquesta és sens dubte
una proposicié que podem situar en el limit d’un sistema cultural
d’escola mixta i d’un sistema cultural d’escola coeducativa: en la
mesura en que planteja un control de la igualtat educativa €s una
accié legitima dins del model dominant d’escola, perd no ho és en la
mesura en que defineix aquest control de la igualtat a través d'una
practica institucional nova, no contemplada fins llavors, i que
subratlla la variable sexe com a variable rellevant per a
I’organitzacié de la practica educativa.

Les qiiestions 43 i 49, doncs, sén una primera indicacié de
I’estructura de disposicions i resisténcies al canvi, aixi com de la
diferéncia de permeabilitat de determinats aspectes de la instituci6
escolar.

e A e . |
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5) Finalment, la taula 4.7 inclou diferents proposicions, molt
diverses en el seu nivell de concrecié i en els ambits als quals fan
referéncia. Aquestes proposicions tenen en comi, pero, el fet de
plantejar un canvi significatiu de les prictiques escolars dominants,
La seva acceptacié -amb algunes matitzacions- hauria d’ésser
interpretada com I’existéncia d’una logica d’orientacié de practiques
que respon i és reproductora d’un sistema cultural d’escola
coeducativa, segons la qual el génere esdevé una variable rellevant
per a l'activitat educativa, i l’escola és considerada com una
institucié de reproduccié de les relacions de genere, les practiques
de la qual poden i han de ser modificades per a corregir les
desigualtats sexunals i la discriminacié dels valors femenins respecte
dels masculins.

Aquesta ¢és, logicament, la taula que presenta més diferéncies
entre ambdds centres i en la que, en algunes qilestions especifiques,
aquestes diferéncies s’accentuen entre el grup participant en la
recerca (grup de treball) i Ia resta del claustre (grup present). Els
aspectes més significatius de la taula sén els segiients:

- Existeix un paral.lelisme entre ambdés centres en 1'acceptacié
d’aquelles proposicions que plantegen un canvi o una inclussié de
nous continguts curriculars. En efecte, el professorat mostra una
actitud positiva davant de proposicions com la introduccié del
treball domeéstic en el curriculum escolar (Q28), la revisié dels
llibres de text d’historia (Q354) (qiiesti¢ especialment ben acollida
pel grup de treball després de I’analisi dels diferents textos en la
fase de sensibilitzacié), o el propi replantejament de quina historia
és la que cal explicar (Q57). Aixd pot ser considerat forga
sorprenent, especialment en el cas del centre coatrol, el qual
demostra en d’altres qiiestions, com veurem, la seva distancia
respecte al sistema cultural d’escola coeducativa.

D’altres qiiestions referents al curriculum, en canvi, demostren,
com en la consciéncia del professorat persisteix la jerarquia de
coneixement (Q55) i com canvia 1’actitud del professorat en el
moment en qué els canvis curriculars proposats es concreten com a
accions positives en favor d’un col.lectiu especific. D’aquesta
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manera, ¢l professorat tendeix a refusar les proposicions 27 i 29, les
quals plantegen la necessitat de modificar el curriculum en favor
del collectiu femeni. Es precisament en aquestes qiiestions, perd, on
es fan més visibles les diferéncies entre el grup de treball i la resta
del claustre, tot i la sensible dispersié de les respostes del primer

grup.

- Les respotes negatives a la modificacié curricular, quan aquesta
incorpora l’accié positiva a favor de les noies, s'explica per una
actitud de rebuig a la discriminacié positiva, i no per una resisténcia
explicita al canvi curricular, En efecte, les qiiestions 41 i 42 sén
també rebutjades unanimament per tot el professorat enguestat. La
qiiestié 41, relativa al pati de jocs, planteja un canvi que qiiestiona
dues normes institucionals: la intervencié sobre un espai i un temps
sobre els quals existeix 1'habituacié de lliure moviment i 1liure
practica, i una practica de discriminacié positiva, la qual no és
contemplada com a legitima dins la ldgica cultural dominant del
professorat. La qiiestié 42, en plantejar la separacié entre grups
sexuals, giiestiona el principi d’igualtat educativa entre tots els
individus i per tant és interpretat com un retorn a un model
d’escola separada, el qual és completament anacronic en I’escola
actual, 1 no com una mediacié per a afavorir al grup dominat,

No obstant, no sén rebutjades al mateix nivell que les qiiestions
anteriors proposicions que incorporen wuna accié positiva de
correccid de les desigualtats sexuals, Aixd es fa palés especialment
en les qiiestions 47 i 60, les quals plantegen situacions de
discriminacié positiva a nivell de professorat.

- Les qiiestions 26 i 50, d’altra banda, plantegen la necessitat d’una
acci¢ decidida del professorat per tal de trencar l'estereotip de les
eleccions curriculars de cada grup sexual. En aquest cas, s’accentuen,
sensiblement les diferéncies entre centre pilot i centre control. En el
cas de les eleccions curriculars de les noies, cal destacar la sensible
distancia entre ¢l grup de treball i la resta del claustre i el centre
control. D’altra banda, la forma diferent en que sén plantejades
ambdues (iiestions (el canvi sobre les eleccions curriculars de les
noies porta implicit 1’objectiu de la intervencié, mentre que el canvi
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sobre les eleccions curriculars dels nois posa de relleu la necessitat
de modificar la desvaloritzacié6 de determinats tipus d’estdis),
permeten constatar com la disponibilitat d’intervencié del
professorat és més clevada quan aquesta es dirigeix a concedir el
mateix valor tedric a tot tipus de coneixement, mentre que ¢€s
menor en aquells casos en els quals les accions a dur a terme
puguin ser interpretades com una distorsié de la liure eleccié dels
individus. Succeeix exactament en el cas de les qiiestions 43 (de la
taula 4.6) i 44. En aquest cas, les intervencions possibles es
plantegen sobre el joc, perd el tipus de resposta €s el mateix que en
el cas de les eleccions curriculars. La intervencié dirigida a la
valoritzaci6 d’un joc femeni, a través de la seva extensié a tots els
individus, és més ben acollida (tot i que la puntuacié s’acosta a 3)
que el plantejament de la incorporacié de les noies a un joc masculi.
Ambdés tipus de relacions posen de manifest una tendéncia del
professorat a refusar accions dirigides a modificar les eleccions
individuals i la disposicié a valoritzar aspectes no valoritzats tant
institucionalment com socialment.

Ara bé, la mitjana de 2,7 del grup de treball en la giiestio 26 €s
indicadora de qué hi ha indicis de posicions dins d’aquest col.lectiu
(les quals es posaran de relleu al llarg de la fase de recerca-accid)
que demostren l’existéncia d’un “salt cultural” del professorat, el
qual no minoritza la llibertat d’eleccié dels individus, perd en base a
un nou coneixement, situa el professorat en una nova logica de
produccié de practiques, com ho demostra en aquest cas l’acord amb
intervencions que potenciin la igualtat d’accés a estudis més
valorats en el mercat de treball.

D’atra banda, perd, el fet que aquest mateix collectin rebutgi
qualsevol alteracié dels interessos dels jocs de les noies (a través de
potenciar la seva participacié en els jocs masculins), demostra com
el professorat no “trasllada” la desigvaltat i la jerarquia del mercat
de treball a la institucié escolar. Es a dir, de la mateixa manera que
I’accés als estudis de tipus técnic permeten 1’assoliment
d’avantatges socials i economics, la qual cosa legitima la intervencié
sobre les eleccions d’un col.lectin, un accés a alldo que és dominant a
la instituci6 (com sén els jocs masculins, els quals ocupen I'espai i
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I’atencié de 1'alumnat) podria interpretar-se, paralel.lament, com la
via d’assoliment d’un més gran protagonisme escolar. Aixd perd, no
és interpretat aixi per les mestres del grup de treball. Les possibles
raons cal situar-les en el reconeixement limitat de les desigualtats
sexuals dins la institucié (qiiestié coherent amb una metodologia
d’intervencié que prioritza la identificacié de la projeccié de la
desigualtat davant la produccié de desigunaltat), ifo en la
contradiccié que suposa pel professorat participar en un projecte
que té P’objectiu d’humanitzar la vida escolar i impulsar les noies a
participar en jocs que s56n normalment agressius i competitius.
Tanmateix, I'espai del pati, com ho demostra també la qiiestié 40, no
€s un dels ambits de Ia vida escolar sobre el qual el professorat
mostri massa disposicié al canvi.

- Finalment, les qilestions 61 i 62 s6n clares “provocacions” dirigides
a plantejar D’extensié i el refor¢ dels valors i actituds femenines
tradicionalment més desvaloritzades socialment. Les respostes
posen de manifest el clar rebuig d’aquestes qiiestions en el centre
control i una tenddncia al rebuig, tot i que menys marcada, en el
centre pilot i en el grup de treball, tot i que en aquest darrer
col.lectiu, la dispersié de les respostes és molt elevada.
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4.4, Conclusions

La fase de sensibilitzacié permet detectar - tant a través de
I’andlisi etnografica com a partir de les respostes al qiiestionari
d’actituds del professorat - [’existéncia d’un primer procés de
moviment cultural del centre pilot, i, especialment del grup
protagonista del procés de recerca.

L’exemplificacié dels sistemes culturals de referéncia descrits a
I’apartat 2.3. en les diverses propostes de canvi del qiiestionari,
permet confirmar, en general, el que ha posat de manifest el discurs
del professorat sobre I’educacié dels géneres: D’existéncia d’una
ldgica d’apropiacié i produccié de practiques la qual es deriva i,
alhora, és reforgadora, d’un sistema cultural d’escola mixta. No
podem parlar, per tant, de canvi de sistema cultural dominant o
d’una ideologia i unes practiques contrahegemoniques del grup de
treball.

No obstant, tal i com aquest capitol ha posat de relleu, disposem
d’indicadors qualitativs significatius i de tendéncies en les respostes
al qiiestionari que permeten identificar ’existéncia d’un procés de
moviment cultural. Els apartats anteriors constitueixen una
interpretacié sociologica dels canvis puntuals observats. Ara estem
en disposicié d’ordenar-los i aprofundir en aquesta interpretacid.

Tant a partir de les valoracions i interpretacions de les mestres
del grup de treball com per les respostes del qiiestionari, podem
constatar com els valors humanistes constitueixen no només una
font de legitimacié clau per a incorporar-se al‘projecte de
coeducacié - qiiestié que ja assenyalavem al comengament d’aquest
capitol- siné també una via per a la produccié cultural cap a la
coeducacié. En efecte, existeix una pauta en les respostes al
qiiestionari que posa de manifest com el professorat d’ambdés
centres no respon afirmativament a aquelles giiestions, incloses en
principi en un sistema cultural d’escola mixta, les quals posen de
manifest un model educatiu individualista 1 centrat exclussivament
en P’adquisicié de coneixements titils per a 1’educacié postobligatoria
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o pel mercat de treball (veure taula 4.5). Aixd no exclou, en cap cas,
Pexisténcia d’unes practiques que responguin a un model educatiu
orientat fonamentalment a la produccié, perd suposa una “porta
oberta” a l’entrada de possibles accions coeducatives.

Malgrat que el recolzament de les actituds de cooperacié,
d’atencié als altres o la importincia de 1la relacié entre vida
quotidiana i ensenyament, siguin actituds que poden respondre a
estereotips educatius i a la rellevincia que pel professorat de
primaria té el procés de socialitzacié de 1’alumne, existeix una logica
-entre aquestes respostes i l’estructura de disposicions i resisténcies
al canvi observable a la taula 4.7, corresponent a proposicions de
canvi relatives a un sistema cultural d’escola coeducativa. Aixd es
produeix a dos nivells. D’una banda, tant en el centre pilot com en el
centre control, les proposicions menys rebutjades sén aquelles que
fan referéncia a la inclussié de giiestions relacionades amb la vida
quotidiana. Per exemple, tot el professorat mostra una disposicié
més positiva a incloure el treball doméstic com a coneixement
escolar oficial, o a incloure la reproduccié de la vida quotidiana en
en D’ensenyament de la Histdria, que a cap altre tipus de canvi. En
segon lloc, aquesta diferéncia en la pauta de resposta és
especialment rellevant en el grup de treball, la qual cosa, en
principi, ens indica algun efecte del procés de sensibilitzacié.

Hi ha, per tant, una correspondéncia entre I’humanisme com a
font de legitimacié del projecte de coeducacié i les primeres
disposicions a la introduccié de canvis. Malgrat que el tipus de
canvis proposats podrien suposar una alteracié important de la vida
institucional, la legitimitat de valorar aquells aspectes que potenciin
la cooperacié entre els individus i la igualtat d’oportunitats es fa
palesa en les respostes.

En qualsevol cas, aquesta pauta en les respostes no respon a una
actitud conscient de valorar positivament alld que és femeni. Les
resisténcies a valorar els elements culturals propis de les noies sén
grans, signi perqué les accions que es plantegen sén interpretades
com una discriminacié dels nois, perqué impliquen practiques
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pedagdgiques institucionalment no legitimes o perqué sén valors
amb connotacions negatives.

La necessitat de garantir la igualtat és, per tant, la principal i
dnica font de legitimacié de les practiques “coeducatives”, la ldgica
de les quals, a més, correspon a un sistema cultural d’escola mixta.
La fase de sensibilitzacid, no obstant, extén el tipus de mesures
d’accié possible al centre pilot, i especialment al grup de treball. El
descobriment de les caracteristiques i dimensions de la
discriminacié de génere comporta diferéncies entre centre control i
centre pilot a nivell del control del génere en el llenguatge o a nivell
del control sobre el temps d’atencié a cada grup sexual, per
exemple. En d’altres qiiestions, mentre que les respostes del grup de
treball no expressen una clara disposicié a la introduccié de canvis
coeducatius, les mitjanes son significativament inferiors respecte al
centre control alhora que pot detectar-se un primer nivell de
qiiestionament intern - com ho indiquen les elevades desviacions
tipiques. Aquest és el cas, per. exemple, dels criteris d’intervencié
sobre les eleccions curriculars de les noies o sobre la modificacié de
la programacié d’algunes assignatures en benefici del col.lectiu
femeni.

En general, doncs, les respostes al giiestionari sén consonants
amb la interpretacié etnografica de la fase de sensibilitzacio.
L’accentuacié de la percepcié estructural del grup de treball
produeix canvis en la consciéncia collectiva els quals es tradueixen
en una determinada estructura de disposicions 1 resisténcies al
canvi, estructura que és basicament coherent amb la seqiienciacio
descrita en la metodologia d’induccié del canvi. En efecte, els limits
en la forma d’entendre el principi d’igualtat educativa venen fixats
per una forma liberal d’entendre 1’educacié dels generes (veure
apartat 2.2.). Aixd es fa pales en la disposicié positiva respecte a
corregir ia manca de representacié femenina en el curriculum i a
controlar més acuradament 1’ds dels recursos educatius. Aquestes
son les dniques intervencions sobre un collectiu concret que el grup
de treball contempla com a clarament legitimes després de la fase
de sensibilitzacié (puntuacions mitjanes molt properes o inferiors a
2). La resta de disposicions positives corresponen a intervencions
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sobre valors que el professorat considera positius, no perqué en
siguin portadors el collectin dominat, siné perqué sén valorats com
a valors humanistes.






CAPITOL 5

CANVIS EN EL TRANSCURS DE LA FASE DE RECERCA-ACCIO
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El capitol 3 ha exposat les caracteristiques de la metodologia de
treball, organitzada e¢n dues fases. La segona fase, esdevé la part
fonamental del procés, ja que permet confirmar o desestimar
I’impuls cultural identificat en el professorat al llarg de la primera.

D’altra banda, incorpora un paper més actiu de 1’agent extern com a
conductor del procés, com a “impulsor” del grup cap els limits del
sistema cultural dominant i, per tant, cap a 1’eclaboracié del
contrasistema cultural.

En aquest, sentit, el procés etnografic desenvolupat en aquesta
fase permet saber més coses sobre les vies de produccié cultural; és
a dir, sobre com en unes determinades condicions, les que
proporciona una recerca-accié especifica, el grup de recerca avanga
en la superacié de les limitacions culturals identificades en la
primera fase i, a partir de les interaccions socials i la reflexid i
I'acci, produeix nous elements culturals i elabora progressivament
un nou sistema cultural contrahegemoénic. Amb atencié a les
hipotesis ja assenyalades, la fase de recerca-accié6 ens ha de
proporcionar indicis sobre el seu grau de constatacié, tot i que
només a un nivell exploratori.

La fase de recerca-acci6 situa el collectiv davant d’una indagaci6
que es dirigeix al canvi de practiques i, per tamt, condueix el
professorat a acostar la reflexié sobre la prictica a la mateixa
practica quotidiana. En aquest sentit, cal veure fins a quin punt el
professorat conserva el nivell de capacitat critica desenvolupat al
llarg de la fase de sensibilitzacié i fins a quin punt, Paproximacié al
canvi de practiques potencial ¢l porta a allunyar-se o a consolidar
les aproximacions culturals ja detectades respecte al sistema
cultural d’escola coeducativa,

L’etnografia descriu el procés dut a terme pel grup de treball, i
subratlla els impulsos i resisténcies cap a la transformacié de
practiques. La recerca-acci6 és una metodologia Gtil per a traslladar
al nivell maxim de concreci6 les direccions assenyalades pel grup de
treball ‘com a resultat de la fase de sensibilitzaci6. En la mesura en
que condueix el grup a la reflexié sobre la prictica quotidiana,
genera les condicions per a desemmascarar els processos no
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conscients del col.lectiu, els quals donen lloc a uns efectes
determinats de les propies prictiques que ara poden ser
considerats pel mateix collectiv com a “no desitjats”, gracies al
“descobriment del problema” dut a terme en la fase de
sensibilitzacié.

La fase de sensibilitzacié ha iniciat el primer moviment cultural,
ja que ha permes donar legitimitat al possible qiiestionament de les
practiques. La sensibilitzacié té com a conseqiiéncia, en aquest
sentit, una primera alteracié6 dels recursos de coneixement
disponibles a partir dels quals el collectiu immers en lexperitncia
pot comengar a construir una logica d’orientacié de practiques
alternativa. El que |’analisi del nivell cultural ha de posar de relleu
és llavors si existeix connexié entre les alteracions produides en la
fase de sensibilitzacié i Y'aparicié d’una nova logica d'apropiacié de
practiques i una nova logica de produccié de practiques.

En efecte, 1’analisi del canvi cultural del professorat no seria
completa sense una metodologia que portés el grup fins el nivell
maxim de concrecié de la nova racionalitat manifestada pels actors;
és a dir, si no conduis el grup de treball cap a la necessitat de
plantejar la produccié de noves prictiques educatives. La fase de
recerca-accié, en la mesura en que aproxima i enfronta el
professorat directament a la modificaci6 de practiques, pot il.lustrar
les possibilitats i els limits de la transformacié cultural, alhora que
pot informar-nos sobre les vies de penetracié a través de les quals
el col.lectin produeix el contrasistema cultural.

Finalment, cal deixar clar que tot i que hem situat la importancia
de la conscidncia i voluntat dels actors com una de les condicions
basiques per a la produccié de practiques contrahegemoniques, la
dinamica del canvi cultural incorpora 1’existéncia d’un no conscient
col.lectiu. En efecte, la preséncia d’un nou coneixement compartit
socialment, i de nous espais de legitimacié per a noves accions
educatives, no exclou I'existéncia d’un no conscient col.lectiu, el qual
es projecta tant impulsant com limitant la produccié de noves
priactiques educatives. Una de les dinimiques que [’analisi
socioldgica de la fase de recerca-accié ha de posar de relleu és
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precisament la influéncia d’aquest no conscient col.lectin sobre la
logica de produccié de practiques.

El que desenvoluparé a continuacié és una descripcié etnografica
i una valoracid socioldgica de la fase de recerca-accié. La prioritzacié
d’un ambit d’intervencié acordat entre agents interns i extern (el
pati de jocs), ens serveix com a font d’il.lustracié del procés de
canvi.

L’apartat segiient (5.1.) justifica 1’eleccié d’aguest Ambit educatiu
per a V'experimentacié del procés de recerca-acci6. Els apartats 5.2.,
5.3. i 5.4, es centren en la descripcié i interpretacié - estrictament
cronologiques - del procés de canvi cultural en les diferents etapes
de la recerca-acci6. Els instruments d’analisi i resultats que
constitueixen la base del contingut d’aquests apartats es presenten
a Pannex nim. 3. Finalment, I’apartat 5.5. d’aquest capitol presenta
els resultats del segon qiiestionari sobre actituds davant del canvi
del professorat (Juny de 1993) i contrasta les diferéncies i canvis
respecte al qiiestionari anterior.
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5.1. El pati de jocs com a ambit de treball

“Dalguna manera, la nostra actitud estd encaminada a captar la demanda que
formulen els nois. Segur que hi ha mecanismes molt subtils, perd els passem
per damunt... Estds preparada per rebre determinades freqiiencies d’onda.
Les altres ni te n'adones. La sensacié que tens, a més, és que elles ja ho donen
per fet...” (Miriam, Definicié del problema del pati de jocs).

L’eleccié del pati de jocs com a ambit de treball prioritari de la
fase de Recerca-Accié es justifica per una confluéncia d’interessos
entre el grup de treball i P’agent extern. Al llarg del treball de
sensibilitzacié, les observacions realitzades sobre activitats i
actituds de l’alumnat al pati de jocs foren sens dubte les que més
intereés suscitaren al professorat. El fet d’assumir un canvi de rol
professional, d’agent de transmissié a agent de recerca, juntament
amb [’'observacié dels comportaments de nois i noies en contextos
diferents a [’aula, desperten tant l'interés com la sorpresa en el
professorat. La deteccié de diferents dinamiques en les relacions
interpersonals de 1’alumnat {(conflictes, cooperacié, inclussié i
exclussié de grups, etc.) permeten l'observacié del grup-classe en
situacions alienes al context quotidia d’interaccié educativa
(transmissié-adquisicié de coneixement) i una avaluacié de les
relacions humanes descontextualitzada de 1’avaluacié académica.

D’altra banda, des del punt de vista del desenvolupament rigords
de la metodologia d’intervencid, 1’eleccié del pati de jocs com a
ambit de recerca-accié respon a les condicions pel canvi educatin,
fixades en ¢l desenvolupament de la metodologia (capitol 3).
Tanmateix, aquesta eleccid i€ avantatges des d’un punt de vista
d’analisi del procés de transformacié cultural. Les caracteristiques
que justifiquen I’eleccié del pati de jocs com a ambit prioritari del
procés de recerca-accié sén les segiients:
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1) Es tracta d’un ambit educatiu amb un nivell baix d’implicacié
del professorat; és a dir, un espai i un temps educatiu els quals, si
bé s6n responsabilitat de I’escola com a institucié, no impliquen un
nivell de preparacié i de presa de decisions de les activitats que hi
tenen lloc, a diferdncia del que succeeix amb d’altres ambits de la
vida escolar. En aquest sentit, el pati de jocs acompleix amb la
condicié metodologica segons la qual el professorat és preferible
que analitzi i observi la projeccié de situacions de desigualtat abans
que la propia produccié de desigualtats educatives. Aixd &s
rellevant, com ja s’ha especificat, per a garantir la desculpabilitzacié
socioldgica; €s a dir, per tal d’evitar que 1’autoculpabilitzacié del
professorat obstaculitzi les possibilitats d’elaboracié cultural.

ii) Com a espai no pautat per ’escola, el pati de jocs té un valor
pedagogic latent, segons el qual les interaccions entre 1’alumnat han
de ser lliures, aixi com el tipus d’activitats que s’hi poden dur a
terme! (comparativament amb les activitats escolars lectives). El rol
del professorat en aquest espai de temps és un rol de vigilancia i
control (molts centres mantenen 1’expressié “professor de guirdia”),
i no el d’agent educatin de transmissié. Les intervencions del
col.lectin docent tenen lloc per a controlar i corregir els conflictes
possibles entre 1’alumnat, especialment aquells que comporten
algun tipus de violéncia fisica o verbal. El manteniment de la
disciplina esdevé gairebé 1’unic objectiu de 1’activitat del
professorat en ’ambit del pati.

Algunes recerques, com ta de Subirats i Brullet (1988), han posat
de manifest com és precisament en els ambits menys pautats
pedagogicament on més es produeixen les sitwacions de sexisme,

1 Bemnstein (1985) posa emfasi en Ia importancia del joc en les pedagogies
invisibles, les quals es caracteritzen per wna classificaci6 i un emmarcament
debils. Independentment de la valoracié del codi pedagdgic del centre pilot, el
pati &s 1'Ambit educativ amb una classificaci6 i amb un emmarcament més
debils; és a dir, un temps i un espai educatius on existeix una regulacié molt
baixa (o inexistent) sobre les activitats que shi han de dur a terme i sobre els
jocs assignats a cadascun dels subespais possibles (classificacié debil), i un
temps i un espai amb una autonomia quasi completa de Il'alumnat respecte a
les activitats a realitzar-hi (emmarcament debil). Els conceptes de
classificaci6é i emmarcament del pati de jocs seran utilitzats més endavant per
avaluar els canvis realitzats pel professorat sobre l'Gs i activitats al pati de
jocs.
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tant pel que fa a les propies intervencions de I’alumnat com a la
projeccié d’expectatives de genere del professorat. El pati de jocs és,
en aquest sentit, un ambit molt adequat per al plantejament de la
recerca~-accid, en la mesura en que les manifestacions de desigualtat
sexual es manifesten amb una relativa transparéncia. La possibilitat
d’intervencid, des del punt de vista del control i del manteniment
de la igualtat pot veure’'s legitimada dins del sistema cultural
dominant, ja que es tracta d’una practica ja habitnada per Ia
institucié. En la mesura en que la recerca-accié pugui
desemmascarar noves formes de desigualtat, el professorat partira
d’una practica ja sedimentada dins la institucié escolar per a
ampliar les situacions en les quals caldra la seva intervenci6?.

iii) En tercer lloc, el pati de jocs és un dels ambits educatius on
més es projecten les ideologies practiques de génere. Es a dir, on
més explicits sén els principis de la llibertat d’eleccié individual (els
individus juguen o actuen en funcié dels seus interessos personals,
de llurs preferéncies individuals) i on més clarament es projecten
les valoracions institucionals del model cultural dominant (una
actitud activa en el joc és valorada significativament més que una
actitnd passiva o contemplativa; un joc gque requereixi habilitat
fisica i superacié individual €s més valorat que un joc que emfatitzi
la cooperacié o les expressions d’afectivitat, etc.). Aquesta
“visibilitat relativa” de les ideologies practiques de geénere (en
comparacié amb altres ambits de [’activitat escolar) permet fer
també visibles els efectes de les mateixes sobre els limits i les vies
de penetracid dels canvis de practiques, aixi com el canvi d’actituds
del professorat en la mesura en qué emergeixin les contradiccions
educatives latents en el pati de jocs.

iv) Finalment, qualsevol de les possibles modificacions de
practiques educatives en aquest ambit educatiu obliga a una presa
de decisions institucional, d’acord de claustre. En aquest sentit, el
pati de jocs evita els problemes que podrien derivar-se d’un procés

2 Aguest avantatge no exclou, com veurem, les altres condicions culturals que
imposaran limitacions a la produccié de noves practiques en ¢l pati de jocs,
com sén les derivades de les ideologies practiques de génere o les derivades de
fa tradicié6 imstitucional (I'hora de pati com a espai de descans del
professorat).
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de recerca-accié centrat en una area curricular concreta o en una
activitat educativa que afectés a un grup de mestres més reduit. Pel
fet de constituir un espai i un temps la responsabilitat del qual
correspon a tota I'escola, les decisions relatives a les modificacions
de practiques en aquest espai i aquest temps educatiu permeten
avaluar les disposicions i resistdncies al canvi de la institucié, i Ia
comparacié enire grups dins del propi claustre. Des del punt de
vista que ens interessa en aquest estudi, d’avaluacié del canvi
cultural a nivell institucional, aquesta &€ una condicié fonamental.

Totes aquestes condicions fan del pati de jocs un lloc privilegiat
per a U'inici del procés de reflexiG-accié, per a la presa de decisions
relativa al canvi de practiques i per a I’avaluacié del procés de
transformacié cultural. A partir d’aqui, el que esdevé
sociologicament més rellevant és estudiar com el grup de treball
interpreta aquesta realitat a través de la verbalitzacid en la
discusié, i, com el procés de recerca-accié altera 1’estabilitat del
sistema cultural dominant, fonamentalment en el nivell de discurs
perd també en el nivell de les practiques. Tot aixd, en un context de
col.laboracié entre agent extern i interns de la institucid.

5.2. La definicié del problema: abast i limits de la roblematitzacid

La fase de recerca-accié s’inicia amb la construccié de la
problematica per part del professorat (veure figura 3.2, apartat
3.2). El discurs del professorat en la definicié del problema ens
proporciona elements per a entendre el nivell de problematitzacio;
és a dir, la mesura en qué el professorat considera les situacions del
pati de jocs com un problema educatin rellevant, i, sobretot, els
aspectes qualitatius més significatius que el propi grup de recerca
inclou en el procés de definicié del problema. Les verbalitzacions
del professorat, per tant, posen de relleu tant 1’abast com els Iimits
de la capacitat de problematitzacid.
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Teresa: El pati de basket és el lloc més atractiu. Els de 62, 7& i cicle mitja hi
renuncien. L’any passat vam intentar una petita intervencié, i els nens de 8¢
van dir: “Pero qué dius Teresa, si el camp ha estat sempre dels de 8¢, Quan
arribin a 8% ja podran ocupar el camp”., Vam dir dins de 1’escola que aixd no
podia ser. Vam intentar regular-ho a cicle, i volfem parlar amb cicle mita i
arreglar ¢l problema. Perd no hem fet cap intervenci6. Espai n’hi ha molt a
’escola. Perd el més maco estd ocupat primer per la gent de 82, i després, més
pels nens.,

Marta: Hi ha un altre espai, la barana, que és ocupat per nenes. No és util a
ningd. Estan les nenes alld pergué volen. Ho relaciono amb el nombre, hi ha
més nens que nenes. El lloc de la barana €s de 8¢ i les noies escullen alld. Per
elles és 1’observatori...

Miriam: Després hi ha conflictes. Les nenes sempre vénen a protestar perqué

els agafen la pilota, Mai vénen els nens. Les nenes sempre et demanen ajuda.

Marta: Perd el comentari d’aquesta escola era sempre la pilota. A cada reunié
sortia el tema de les pilotes. A claustre el tema pati sempre s’ha plantejat de
manera espontania, perqué mai s'ha plantejat: “anem a reflexionar amb els
cicles qué hem de fer”, Es una cosa puntual. 1 al que li ha tocat aquella
setmana pati suposo que estd molt emprenyat perqué ha tingut molis
conflictes. Cada any ciclicament surt el tema, sobretot respecte al pati de
baix.. Perd mai ens posem d’acord sobre aquest tema... la pilota. Mai ens hem
posat a dir; fem torns, un dia 58 i 1’altre 62... La gent div: és que els que no
tinguin pilota estomacaran als que si en tenen. Fa dos anys vam die: “fora
pilota”, perd llavors va haver-hi gent que va dir que el pati era molt més
conflictiu, perqué 1llavors no sabien a qué jugar.

Aquest dialeg inicial posa de manifest com, fins a cert punt, el
grup de treball ha integrat la problematica de la desigualtat sexual
pel que fa a 'espai del pati de jocs. L’increment de la percepcié
estructural derivat de la fase de sensibilitzacié fa rellevant la
interpretacié de situacions de desigualtat sexual al pati. No obstant,
el didleg posa també de relleu com la problematitzaci6 del
professorat respecte a l’espai del pati es centra en dues gqiiestions
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fonamentals: el control del conflicte entre 'alumnat i 1’existéncia de
jerarquies d’edat. La tradicié i la inércia institucional (el pati
sempre ha estat pels de 8%) converteixen aquestes dues qiiestions
en quasi incompatibles (regular la jerarquia d’edat implica
’existéncia de situacions conflictives al pati, i la no regulacié manté
un pati jerarquic per edat). En conseqiiéncia, la problematitzacié de
I’espai apareix en la conscitncia del professorat en la mesura en que
I'ds i distribucié del mateix genera una situaci6 conflictiva objectiva
i explicita. El mateix didleg, per exemple, ha fet aparéixer altres
qiiestions significatives: 1’existéncia de jerarquies de sexe i la
mancan¢a de recursos creatius de I’alumnat en el moment en que
desapareix la pilota del pati. No obstant, aquests aspectes no
provoquen una reaccié de problematitzacié del professorat al
mateix nivell que les qiiestions anteriors.

Ara bé, en el context del grup de treball, la fase de
sensibilitzacié prévia ha generat les condicions per a qué la variable
sexe esdevingui rellevant en el discurs del professorat. Aixd ho
demostra el didleg segiient, en ¢l qual es constata com les mestres
introdueixen les diferéncies de génere en les seves reflexions.

Angels: Quan surten els petits, al pati de basket juguen els nens de 2om, no els
de ler, i tot nens. Els petits, perd, no competeixen per I'espai. I molta gent
seuen al costat de les files, esperant que toqui el timbre per fer files,
preferentment nenes...

Lourdes : Perd els nens de preescolar els he vistos jugant molt a la sorra, no
acostumen a jugar a pilota.

Angels: Si, ja vam veure que ia separaci6 anava creixent a mesura que es
feien més grans,

Lourdes: Els de preescolar jugeen poc o gens a pilota,

Marta: Quan els veig al menjador juguen de manera diferent que quan estan
al pati.



Capitol 5 299

Angels: Els petits juguen amb sorra.. A més, quan tfenen pilota venen els de
2on i se’ls hi emporten i, clar, se’ls passen les ganes de jugar a pilota. Als
petits els hi costa jugar en equip, amb normes, eic.

Marta: Em ronda pel cap que l'espai sigui molt determinant tal com esta
muntat. Es dificil canviar-lo, no?, tal com estd, perque... Hi ha molta
predisposicié a jugar a pilolta...

Miriam: Es que clar, un espai tan pautat, amb portaries, amb cistelles de

basket... aixd condiciona totalment.

Les diferencies per edats, tant en 1'ds de 1’espai com en les
actituds que s’hi manifesten, qiiestions inicialment detectades a la
fase de sensibilitzacié, centralitzen les interpretacions del
professorat. D’alguna manera, la variable sexe és utilitzada
inconscientment com a variable independent per a explicar les
diferéncies de comportaments per edats, i no com a variable
explicada de l’analisi. D’altra banda, ¢l didleg anterior fa aparéixer
la primera explicacié de les situacions conflictives que es
producixen al pati: el determinisme de I’espai. Davant d’aquesta
situacié, 1'agent extern intervé conduint el grup a considerar
situacions hipotétiques, les quals poden esdevenir objecte de
reflexié sobre altres aspectes relacionats amb reaccions
estereotipades de génere, i, per tant, poden portar el grup a ampliar
la seva capacitat de problematitzacid.

X.B.: Com que l'espai estd molt pautat el futbol domina... Qué passaria en un
espai no tan pautat?

Teresa: Ho tenen tan clar que farien ratlles i jugarien.

X.B: Anem més enHi, i si no hi hagués pilota?

Teresa: A vegades, ¢ls que no temen pilota es posen a jugar amb el paper de
I’entrepa.
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Marta: Jo recordo que a coldnies hi havia gent que jugava a pilota i altra gent
que feia “croquetes” i més jocs psicomotrius, potser alld I’espai era més llarg

també... A D’estona de jocs lliures hi havia més varietat de jocs.
Angels: Amb els petits encara hi ha més varietat.
X.B: En cap cas vosaltres heu regulat les hores de pati?

Teresa: No, només fa dos anys amb el tema basket i ja saps, va haver-hi

problemes, tant amb alummnes com a claustire.
X.B: 1 a preescolar i cicle inicial?

Angels: No, és que amb els petits no hi ha tant conflicte. Sén menys, Pespai és
més gran, s6n més petits i per tant I’espai déna molt més de si. No 1’hem
regulat.

X.B: Si les noies sortissin a un pati buit, on creieu que amirien?

Teresa: Segur que al lloc de sempre, i poc a poc comengarien a canviar, Per
costum clar. El centre del pati quedaria buit.

La induccié externa de I'ampliacié de la reflexié porta a
considerar una nova dimensié de la problematica del pati, com és la
de les actituds de cada grup sexual. Les situacions hipotétiques
plantejades permeten la consideracié d’elements que van més enll)
del determinisme de I’espai, com sén els comportaments dominants
i passius estereotipats de nois i noies respectivament, i
especialment la inhibicié femenina respecte a I’ocupacié de I’espai.
Les interpretacions i respostes del grup legitimen Illavors
P’existéncia d’una relacié entre el génere dels individus i 1’actitud
davant Docupacié de I’espai. En aquest context, 1’agent extern
intenta confirmar aquesta relacié ampliant I’ambit de reflexié, més
enlla de ’espai del pati de jocs.

X.B: I equivaléncies amb altres espais diferents del pati? Aula, hores entre
classes... '
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Marta: Recordo que a principi de curs les taules no sén mixtes... El grup de
taules de nens, a més, estd més a prop meu.

Teresa: S’agrupen per sexe. Perd a la classe tampoc hi ha una estructura
fisica de poder. No és una estructura clissica. No &és jeradrquica. Perd haig de
provocar el canvi, siné s’agrupen per sexes. El que esta clarfssim €s que
pregunies a les menes: “per qud us poseu juntes?” Es que sin6 es posa aquf el
Guillem i... Elles es refugien totes juates... No s€ fins a quin punt €s positiv

provocar situacions. Per exemple, tu, surt d’aquf i que vingui aguest noi...

Marta: Es que a més canvies els nens de lloc i estan dient: “a veure quan
tornem a ‘o’ d’abans!™.

Teresa: Provocar els canvis és un interrogant total,

Marta: Si els deixes seure Iliurement s’ajunten nens sols i nenes soles. I si

divs: féu grups... s’agrupen per sexes.
Miriam: Quan vas d’excursié i els vols fer seure junts, es resisteixen molt.

Angels: A primer també ho fan. Fem rotllana i.. tots ¢ls nens seguits i totes les
nenes seguides. L’altre dia vaig dir: “féu dos grups”, i es van ajuntar nens

per una banda i nenes per [’altra.
Teresa: Si?

Angels: Si, i aixé gwe no tenen tan marcada la separacié entre nens i nenes,
perqué a les tanles estan barrejats... 1’agrupament no €és lHiure. A l'aula no es
nota tant i en canvi després es separen. Podriem fer alguna observacié a
I’hora de racoms...

Lourdes: Jo et puc dir que a fang, m’he trobat amb un grup que a 1’hora de
netejar els dic que cada persona ha de netejar ‘lo’ seu. De cop els tres nens
han desaparegut. Jo pregunto, on han anat? I les nenes diuen: Han anat al
lavabo, és igual, ja netegem nosalires. Per qué?, dic jo. Nenes: Es igual, a
nosaltres ja ens toca. Per qué, ho he dit jo?. No... Els vaig anar a buscar i els
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nens em diven: Es igual ja netegen elles. Aquesta situacié me la trobo cada
any,

Angels: Al taller de cuina igual. Unes escaquejades a 1’hora de rentar! Perd
elles mateixes els deicn que cls donessin els plats per rentar.

Teresa: Es que hi ha noies que ho fan elles als germans, a casa.

L’extensié de la reflexié té conseqiiéncies interessants sobre la
problematitzacié. El grup estableix relacié entre sitmnacions
jerarquiques observades en d’altres contextos educatius, la qual
cosa pemet establir una relacié entre aquestes situacions i el
comportament en I'espai i el temps de 1’hora de pati. El
determinisme de DVestructura de l’espai és indirectament relativitzat
quan es consideren les propies actituds de 1'alumnat.

D’altra banda, el didleg anterior fa explicita la diferéncia
d’habitvacié institucional {les sedimentacions col.lectives del
professorat) en diferents espais i situacions de la vida escolar
quotidiana. En efecte, l'aula, com a espai d’aprenmentatge per
excel.lencia, constitueix un ambit sobre el qual existeix una prictica
habituada de regulacié pedagdgica entre els sexes. Es a dir, pel
professorat, no passa desapercebut el fet que els agrupaments
Hiures de I’alumnat tendeixin a realitzar-se per sexe, i1 considera
important trencar aquesta tendencia. Aquesta regulacié, perd, no és
conseqiiencia de cap reflexié sobre els possibles efectes negatius
que sobre cada grup sexual pot tenir 1’aprenentatge en grups
sexuals separats, siné simplement una sedimentacié objectiva que
relaciona 1’escola mixta amb una pedagogia avangada i 1’escola
separada amb un plantejament educatiu tradicional i anacronic.
Aquesta legitimitat que t€ la intervencié sobre la disposicié espaial
de nois i noies en el context de 1’aula, malgrat la preséncia d’alguns
dubtes, no existeix en canvi en 1’espai del pati de jocs, on predomina
un altre tipus de sedimentacié objectiva com és la de la llibertat
individual d’eleccié i la de que el pati constitueix un espai i un
temps de Hiure moviment.
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Aquf es fa present, doncs, una de les contradiccions fonamentals
a les quals s’enfronta el professorat a mesura que avanga el procés
de recerca-accié sobre el pati de jocs: la constatacié progressiva (a
partir de la reflexido i la recerca) de Vexisténcia de relacions de
poder entre els sexes en 1’ds i distribucié de 1’espai. O, dit d’una
altra manera, la rellevincia del génere per a 1’organitzacié i
produccié de 1’accid, es contradiu amb la practica escolar i giiestiona
P’estabilitat de sedimentacions collectives de la institucié - en
aquest cas, la consideracié del pati de jocs com a ambit educatin en
el qual no es contempla la intervencio.

Aquesta contradiccié es fa evident en el moment en que 1’agent
extern planteja al grup la reconstruccié del problema, després de
diverses sessions de discussié. Les interpretacions del professorat
posen de relleu la dialéctica entre adaptacié i resisténcia; és a dir,
I’aparicié d’interpretacions que poden considerar-se com a propies
d’un sistema cultural contrahegemonic, les quals coexisteixen amb
reflexions que demostren una reaccié d’adaptacié a la situacié a
través dels intents d’equilibrar el now coneixement sobre les
situacions de desigualtat amb la tradicié institucional de la no
intervencid.

Teresa: Hi ha actituds sexistes que necessiten d’'una accié tutorial per a
corregir-les. Creuen que és normal, no ho valoren com una actitud negativa.
Jo veig aquestes dues coses, actituds sexistes i falta de consciéncia d’aquestes
actituds sexistes. No s6n conscients. Aqui radica el problema i és on hem de

treballar a nivell d’escola.

Lourdes: Si, és molt fort, ‘lo’ maxim que diuen és: “ale machista”, si un nen
surt amb una expressié molt foria si que surien les nemes i... Perd d’aqui a
queixar-s¢ més... no.

Miriam: A mi em semblaria que hi ha espais que quasi per tradici6 ¢s premen
com a propis, no? Que potser no és solament una qiiesti6 de poder, siné que
sén espais que per costum, per tradicié, per manera de fer, s6n scus. Llavors
quan és el moment de sortir al pati tots, doncs... mo. Aquest és 1'espai que
ocupem, no? Per exemple coses que comentdvem, que a 82 hi ha aquesta
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separaci6 segons la qual uns juguen a un costat i els altres a I’altre, &s perqué
s6n de 8&. Perqué si els grans fossin els de 52 penso que seria el mareix.

Marta: Jo crec que hi ha una relacié jerdrquica em quant a edat i sexe. Hi ha
una relaci6 jerarquica d'ocupacié de 1’espai. I hi ha una apropiacié de 1'espai
central del pati per part dels nois i en comparacié a les noies ocupen més
proporci6. S6m els espais més amplis d’alguna manera, perqué els altres
espais s6én més petits. Continwo amb la idea aquesta de qué ve determinat una
mica pel tipus d'espai.

Angels: Jo dic ¢l mateix. Els nens s’apropien de Pespai i les nenes o bé queden
relegades pels nens directament o b€ s’autolimiten elles mateixes i es posen a
la periféria, amb la consciencia de que aquest és el lloc que cls hi toca estar.
En els petits el poder encara és una mica menys. No ho ienen tan marcat ni
ho tenen tan clar.

Merce: Jo el que m’cstava plantejant ara és si tota 'estona de 1’escola ha de
ser pautada. Home, hi ha d’haver un espai.. No m’estic referint a marcar uns
jocs, sin6 a que hi hagi unes activitats per fer, o bé han de tenir un espai per
fer més o0 menys el que volen. Jo quan penso em una intervencié estava
pensant en la possibiliat de no jugar a futbol o una altra alternativa, perd que
igualment fos una cosa lliure, que ells triessin llivrement.

En les reflexions anteriors es manifesta la coexisténcia d’una
capacitat considerable de problematitzacié (especialment
exemplificada pel reconeixement de la inexisténcia d’oposicié de les
noies a la seva situacié de desigualtaty amb reaccions que
qiiestionen 1a necessitat d’intervencié escolar en un Ambit
tradicionalment no pautat. La indrcia institucional imposa aqui un
limit a la potencial modificacié de practiques. Les interpretacions de
la. Mercé i la Miriam giiestionen la legitimitat immediata que
aparentment podria derivar-se del procés de reflexid.

Aix0, perd, no impedeix que la reflexié i 1'autorevisié del
professorat assoleixi un nivell critic respecte a la manca de
planificacié pedagdgica de I'hora de pati. Aquesta autocritica (no
provocada explicitament per I’agent extern) posa de rellen com a
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través de la reflexié el professorat no només extén la seva capacitat
de problematitzacié siné que alhora és capag d’interpretar
sociologicament la seva actitud.

Marta: Jo crec que mai es contempla el tema pati... Es considera esbarjo, temps
Hiure.

Miriam: Una aitra cosa, perd, € que a vegades la intervencid segueix
justificant i legalitzant aquesta apropiacié, perqué en el moment que dius:
dilluns 8¢, dimarts 7&, per exemple per jugar a fuibol, estds dient, aixi va bé,
no uws baralleu, no empipeu, i clar..

Marta: Jo abans parlava del basket en el sentit de dir que 1’escola, com a
educacié integral, no com a intervencid esporadica per solucionar un
problema, no es planteja fer un treball educatiu al pati. Per exemple aquest
taller de cicle inicial... doneu recursos per a ensenyar molts jocs, de donar
moltes tecniques de jocs, etc, i després no ens preocupem si ho apliquen o no

al pati. No es contempla com un factor educaiiv aquest espai de temps,

Sonia: Mai 1'escola s’ha plantejat una intervencié: anem a proposar-los-hi
més jocs, que tinguin recursos i técnigues, quan els “boy-scouts” o la gent
dels esplais intervenen als jocs. Els nens i les nenes que han estat a csplais

guan hi ha sortides tenen moltes propostes de jocs, per exemple.

Lourdes: Perd, per qué no ho hem fet? Perqud a 1’hora d’esbarjo estem dient,
anem a descansar nosaltres. I si hem d’incidir en aquesta hora. Jo no diré si
estem © RO preparades... perd guan nosaltres diem pati estem pensant:
descansem nosaltres. Per qué quan anem a coldnies ens cansem tant? Perqué
juguem amb ells, hi estem tot el dia. Ara juguem a aixd, ara saltem,.. Jo penso
gue aquesta és la causa. No incidim perquée ens agafem nosaltres aquest
temps.

Marta: Perd ni que sortissim al pati Lourdes, no fariem una programaci6.

Aquesta estona no es programa. Aix{ com la resia del dia estd programada,

aguesta estona es considera... I potser ni s’ha de fer, eh?

 mvrm .
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L’interrogant final assenyalat per la Marta planteja la distincia
entre la identificacié critica d’una problematica educativa i els
dubtes sobre la traduccié d’aquesta problematitzacié en accions
concretes de canvi; €s a dir, la diferéncia entre alguns canvis en la
1dgica d’apropiacié de 1’accié i canvis en la logica de produccié de
Pacci6. Aixd veurem com encara es fa més explicit en el moment de
plantejar les possibles propostes d’intervencié.

El darrer aspecte rellevant del procés de construccié del pati
com a problema és el del nivell d’atencié a la diferéncia cultural per
part del grup. En efecte, hem assenyalat com les ideologies
practiques de genere es manifesten fonamentalment a través de
dos principis educatius sedimentats en les perspectives del
professorat: la llibertat d’eleccié i 1’homogeneitat cultural, els quals
donen Hoc a una forma concreta d'entendre la igualtat educativa i la
igualtat cultural. La reflexié de les mestres, sota la conduccié de
’agent extern, ha posat de rellen com el primer principi es fa
present en les seves verbalitzacions, a través de la produccié de
situacions d’adaptacié i resisténcia, en el moment de fer-se evident
el no compliment d’aquest principi educativ en la realitat educativa.
Cal veure ara fins a quin punt es produeix un tipus de
qiiestionament semblant del principi d’homogeneitat cultural, i en
conseqii¢éncia del model de deficit cultural, en la consciéncia del
professorat.

Els testimonis del grup posen de manifest com existeix un
qiiestionament parcial del model cultural dominant de pati de jocs.
En efecte, el grup de treball fa la critica a alguns dels valors
dominants, exemplificats principalment a través del futbol,
L’agressivitat i violéncia, les practiques d’exclusié que el joc del
futbol genera entre I’alumnat, la competitivitat, sén valors criticats
pel professorat.

X.B: Hi ha una cosa que ha aparegut forga al llarg d’aquests dies, que és el
tema de la pilota. Com la definirien com a problema la pilota, en quin sentit?
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Angels: La pilota implica jugar a futbol o a basquet. El futbol és I'esport
mascul{ per excelléncia de tota la vida, no?

Marta: T ocupa molt espai! Si juguessin a cromos, no sé, 1'espai quedaria més
repartit i no seria una agrupacié tan gran, perqué el problema és que també
al futbol juguen equips bastant grans,

Miriam: Perd aixd tampoc no els hi cal eh? Perqué poden organitzar-se
partits de futbol essent pocs, per exemple els de la mateixa classe.

Teresa: Jo veig a més una agressivitat. Necessita agressivitat, for¢a. A més a
més aquesta sitvacié “la han mamado mucho en casa”. El pare veient el
futbol: “qué cabr..” Es a dir. Jo penso que si és futbol genera agressivitat. Per
una banda gasten energies perd d’un altre es genera un ambiecnt agressiu.

Miriam: Tornant al pati, generalment sempre et vénen a explicar que si
fulanet m’ha fet aixd, que si fulaneta m'ha dit alld. Generalment sempre hi
ha problemes amb la pilota, amb el futbol, que si han fet un gol que no és,

que si m'han pitat una falta.. que si m’han donat una patada, que si no sé¢ que.
Teresa: Es agressivitat.

Miriam: Els mateixos nens quan juguen, es creen relacions d’aquestes de dir:
jo puc més, tu no jugues o tinc la pilota tota I’estona jo.

Lourdes: Clar, el més fort...

Angels: Es que a més amb els nens i amb les nenes petits és com si ja es ponés
el gest... perqué P'excusa que et donen a ler! Jo plantejo: A veure, per qué no
juguem tots junis? Els nens: “Es que volem que juguin les nenes també perd
és que les nenes no en saben”. I ja em dirds el temps que porten els nens
jugant a futbol, que tampoc és que diguis... en canvi ho tenen tan clar que és
alld com innat. Jugar a futbol: e¢ls nens en saben i les nenes no.

La critica dels valors que incorpora el joc del futbol al pati
exemplifica la critica dels valors masculins com a dominants. Ara
bé, 1’extensié d’aquesta critica dels elements dominants a una
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necessitat de valoritzacié dels elements del grup dominat no é&s
immediata, tal i com ja ha posat de relleu la fase de sensibilitzaci6.
Es a dir, la critica dels valors dominants jugats pels nois no va
acompanyada per una avaluacié critica dels valors i les
caracteristiques dels jocs femenins. El paper secundari d’alld que és
femeni en tots els nivells de la vida escolar, s’extén també al pati de
jocs. En concret, els elements culturals de les prictiques dels jocs de
les noies resten ocults en la consciéncia del professorat.

L’omissié de la identificacié d’elements culturals del grup no
. dominant, no obstant, no exclou la preséncia de models de génere
diferenciats pel que fa als jocs. Aquests es posen de manifest, com
ha posat de relleu el qiiestionari analitzat a 1’apartat 4.3., en el
moment de plantejar una hipotética transgressié de géneres en els
jocs. El rebuig a la inclusié de les noies en els jocs masculins
dominants s’explica per la critica als valors que aquests incorporen.
El rebuig a la inclusié dels nois en els jocs femenins (en el cas del
grup de treball aquesta qiiesti6 té una puntuacié al voltant de la
mitjana), en canvi, no pot explicar-se per la mateixa ra, i només
pot interpretar-se com una resisténcia a transgredir els limits del
geénere masculi,

La identificacié de les actituds passives de les noies, d’altra
banda, i la necessitat de potenciar que les noies arribin a modificar
aquesta actitud (qilesti6 que potencia la identificacié de
socialitzacions de génere diferenciades), no fa apardixer la
identificacié d’elements culturals propis de les noies, i si, en canvi,
provoca l’aparici6 d’un nou procés d’adaptacié cultural. Aquest
procés es fa pales a través de l’explicacié dels interessos diferents
de les noies respecte als dels nois en termes de diferdncies sexuals i
no en termes de diferéncies de genere, retornant aix{, de forma
inconscient, a una explicacié del problema de les diferdncies en
termes de diferéncies naturals,

X.B: Heu dit que hi ha una clara apropiacié de 1'espai per part dels nois.
Liavors. Qué explicaria que les noies no reivindiquin?
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Teresa: Home, no reivindiquen perqué no s6n conscients. Es el que dic
sempre. No sén conscients d’aquesta marginacié. Elles mateixes
s'automarginen,

Angels: Es que ho temen tan assumit!

Lourdes: A més, jugar a futbol no els agrada!

Teresa: Sempre que he parlat amb gent de 8¢ ¢és clarissim. Nenes per una
banda i nens per l'altra. Cada any repetim ¢l mateix esquema. Es que no els
agrada, i a més, la solucié i la intervencié no pot ser: “va, posa’t a jugar a
futbol!” No ¢ls agrada! Et diuen: “Es que volem parlar de les nostres coses, no
ens ve de gust jugar.”

Angels: Es que no reivindiquen tampoc ’espai per dir, volem jugar a basket o
volem jugar a gomes...

Marta: Tampoc juguen a gomes perque les emprenyen. Les de cicles superior
no juguen a gomes.

Teresa: Hi ha una fase madurativa tan diferent, c¢ls nens i les nenes, que €s

que no tenen res a veure. Es nota meoltissim.

Merc2: Si, jo crec que hi ha una giesti6 de maduresa, no? A aquestes edats, Ia
nena és més madura que el nen.

En definitiva, la construccié del problema del sexisme al pati de
jocs fa evidents tant els espais de penetracié cultural com els
mateixos limits a 1’elaboracié d’una nova logica de produccié de
P’acci6. El grup de mestres, com agents de canvi, reflexiona sobre un
ambit de la seva realitat educativa i s’enfronta a unes determinades
sedimentacions col.lectives. Els efectes del gliestionament
d’aguestes sedimentacions es fan paleses en [’aparicié de processos
d’adaptacié i resistdncia. Aixd explica perqué els primers indicadors
del procés de canvi cultural manifesten que ¢l canvi no és lineal,
sind que ve representat per un conjunt de processos d’adaptacié i

et e e 1 e pme———a . P |
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resist®ncia cultural, els quals es projecten en les reflexions del grup
de mestres.

El procés de reflexié inicial permet fer emergir el reconeixement
per part del professorat de la problematica del pati de jocs, en la
seva dimensié d’espai no pautat i en les conseqiidncies que sobre
les desigualtats sexuals té la manca de control pedagdgic. Perd les
ideologies practiques de génere, latents en els diferents espais de la
institucié, expliquen com el mateix professorat gqiiestiona la
necessitat d’exercir cap tipus d’accié. La discussié i reflexié
desvetlla elements que posen de manifest la construccié social dels
generes, perd el fet que les noies no lluitin per integrar-se a una
estructura determinada de pati és interpretat pel grup de mestres
com una manca d’interés i com a conseqiiéncia de processos
maduratius diferents. La critica al joc del futbol és uninim, perd no
apareix una reaccié immediata que plantegi la necessitat d’un ds de
I’espai i el temps de I’hora de pati amb altres objectius, que potencii
més la interaccié social i menys la competitivitat.

S6n aquests processos d’adaptacié i resisténcia els que expliquen
les contradiccions aparents detectades en algunes respostes al
primer qiiestionari sobre les actituds davant del canvi, i
especialment les negatives a determinades alteracions de la vida
institucional. Les resisténcies al canvi derivades de les ideologies
practiques de génere no sén les iniques resistdncies, perd sén les
que es fan més evidents en la construccié tedrica del problema del
pati de jocs. Altres resisténcies, d’ordre més practic, es faran
evidents quan el procés de recerca-accidé s’acosti a 1’alteracidé real de
Pordre institucional.
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5.3. Construccié, contrast d’hipdtesis i interpretacié dels resultats
sobre el pati de jocs

L’agent extern, al llarg de la definicid i construccié del problema
ha conduit el grup a un procés de reflexié, el qual té lloc després
d’una fase de sensibilitzacié, i per tant, de legitimacié del tema de
discussi6. La meva intervencié sobre el grup s’ha centrat fins aquest
moment en introduir les qiiestions que obliguen ¢l grup a definir-se
respecte a diverses giiestions. A aquest nivell, en la discussié han

- aparegut contradiccions tedriques, les quals sén integrades com a no

conflictives en el discurs del professorat i les quals expressen els
processos d’adaptacié 1 resisténcia a diferents nivells,

El pas segiient del procés de recerca-accié consisteix en ordenar
la reflexié anterior en hipoOtesis que tinguin la possibilitat d’ésser
contrastades pel grup de treball, la interpretacié de les quals
permeti confirmar o desestimar els problemes identificats en el pati
de jocs. La construccié i contrast de les hipdtesis no permet ni té
com a objectiu analitzar detalladament la problematica de [’espai
des del punt de vista de la desigualtat sexual, siné que és un
instrument dtil per a fer incidéncia sobre els aspectes claus
apareguts en el procés de reflexid i discussié anterior i com a
metodologia d’induccié del canvi del professorat.

Un segon objectiu implicit i controlat per 1'agent extern, es
deriva directament de les caracteristiques socioldgiques de la fase
de reflexié inicial. En efecte, els limits i [’abast de 1ia
problematitzacié plantegen la necessitat de qué el contrast
d’hipotesis no només doni resposta als interrogants plantejats, sind
que, d’una banda, faci evidents les contradiccions expressades en
les actituds d’adaptacié i resisteéncia del professorat, i, d’altra banda,
posi les condicions per a fer emergir algunes resisténcies del
col.lectiu dominat - en aquest cas, les noies - les quals romanen
ocuites al professorat.

La necessitat d’assolir aquest objectiu obliga a una intervencio
de ’agent extern més enlla del nivell purament metodologic, i més



Capitol 5 _ 312

enlld també de la introduccié d’interrogants puntuals. En aquest cas,
Pagent extern ha d’assegurar-se que les estratégies de contrast
qiiestionen [’estabilitat del sistema cultural d’escola mixta. O, dit
d’una altra manera, I’agent extern ha d’aconseguir conduir el procés
de recerca de manera que sigui possible el qiiestionament de les
ideologies practiques de génere i altres fonts de resisténcia al canvi
contrahegemonic.

En tot cas, la induccié de 1’agent extern no és mai una imposicio,
com tampoc substitueix el grup de treball com a col.lectiu
protagonista de la recerca-acci6. No sobrepassa mai els limits
imposats pel col.lectiu, perd condueix el grup cap a 1’autoreflexié i
racionalitzacié de 1’accid, la qual cosa passa inevitablement per
posicionar el grup davant dels obstacles de diferent naturalesa que
limiten una orientacié de prictiques alternativa.

La construccié i contrast de les hipdtesis ha de permetre incidir
sobre les sedimentacions col.lectives compartides que provoquen
I’adaptacié ideoldgica del professorat. En V’'ambit del pati de jocs,
concretament, el grup de treball ha posat de manifest I’existéncia
d’almenys tres tipus de sedimentacions collectives limitadores de la
innovacié.

En primer lloc, la indrcia institucional de la no intervencié a
I’hora de pati, o d’una intervencié que es limita al manteniment de
I’ordre institucional (qiiesti6 que respon a umn plantejament
pedagdgic relativament implicit del professorat i a una tradicié del
centre que conceptualitza 1I'hora de pati com a temps de descans del
professorat). En segon lloc, una tendéncia en les opinions del
col.lectiu a atorgar un determinisme exagerat a 1'estructuracié de
I’espai, el qual resta importincia al grau de causalitat explicativa de
les desigualtats sexuals als comportaments especifics de geénere,
tant masculins com femenins. En tercer 1loc, quan els
comportaments de génere sén incorporats en els processos de
reflexié, sén introduits sempre com a aspectes explicatius de la
reproduccié de les situacions de desigualtat, i en cap cas apareixen
indicadors de qué el professorat reconegui actituds o conductes de
I’alumnat com a accions de resisténcia a la socialitzacié de genere,
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tant masculines com, especialment, femenines. Ans el contrari, a
mesura que avanga el procés de reflexié, el professorat confirma i
comparteix la idea de la passivitat femenina i de la inexisténcia de
resisténcies de les noies com un dels aspectes fonamentals del
sexisme. En aquest sentit, si bé aixd demostra un nivell de
comprensié critica del problema del sexisme, pot esdevenir, com
veurem més endavant, un factor limitador de la nova produccié de
practiques no sexistes.

La forga d’aquestes sedimentacions col.lectives veurem com es
projecta en d’altres fases de la recerca-acci6. No obstant, I’estudi de
les hipotesis suposa la primera erosié d’aquestes sedimentacions.

5.3.1. Construccié i contrast d’hipdtesis

En base a les caracteristiques de la problematitzacié, les
hipdtesis construides van poder sintetitzar-se en les segiients3:

1. En els cursos de preescolar i cicle inicial hi ha un Us i distribucié
de Uespai més equitatiu que a cicle mitjé i superior. La separacié
sexual i la desigualtat augmenten amb I edat.

2. L’estructura de l'espai pot ésser determinant. Si ['espai estigués
distribuit d'una altra manera, la segregacid espaial per sexe no seria
tan gran.

3. Les noies no volen jugar, s’ automarginen.
4. Lespai 1€ una jerarquia de jocs establerta. L' organitzacié d una

altra activitat pot modificar aquest ordre jerarquic.

Aquestes quatre hipodtesis tecullen les inquietuds fonamentals
del grup de recerca derivades de la fase corresponent a la definicié

3 El professorat demostra certs problemes per a la formulacié estricta de les
hipotesis. La formulacié concreta va ésscr realitzada per mi, perd recollint
estrictament la voluntat del grup de treball,



Capitol 5 314

del problema. Les hipdtesis posen de manifest un elevat nivell de
sensibilitzaci6 1 la preséncia de dues hipdtesis alternatives
(hipOtesis 2 i 4), les quals ens aproximen a una voluntat aparent
d’intervencié del professorat, d’experimentacié de canvis. D’altra
banda, €s rellevant també com, tot i la preséncia de reflexions
puntuals sobre les propies actituds sexistes, no apareix cap hipdtesi
relativa a les conseqiidncies de les actituds i comportaments del
professorat en el pati de jocs, qiiesti6, perd, que és consistent amb
el que hem anomenat €l procés de desculpabilitacié socioldgica del
professorat observat a la fase de sensibilitzacié.

El paper de l’agent extern esdevé llavors fonamental en
I'orientacié de les formes de contrast de les hipdtesis. El sen objectiu
¢s cercar formes de contrast les quals no només permetin donar
resposta (sempre limitada) als interrogants plantejats pel
professorat, siné que, basicament, siguin dtils per a mostrar al grup
de treball la possibilitat de sitwacions potencials alternatives, la
qual cosa pot portar al nivell del pensable canvis institucionals que
alterin D’estabilitat del sistema cultural dominant. La legitimitat de
la recerca socioldgica com a metode de coneixement de la realitat
educativa quotidiana ha estat confirmada pel professorat al Harg de
la fase sensibilitzacié. En base als nous espais de legitimacié dins del
grup de treball -en base a la legitimitat institucional d’un nou
coneixement- I’agent extern orientara I’estudi de les hipdtesis, i
procurara fer evidents les contradiccions implicites en les
sedimentacions col.lectives, condicié per a la superacidé dels
obstacles al canvi.

A partir de les hipdtesis o interrogants del professorat, es
disenyaren tres estratégies de contrast, plantejades per Pagent
extern i discutides i acordades entre aquest i el grup de treball.
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1. Observacions sobre el comportament de nois i noies al
pati: preescolar i cicle superior.

Objectin: Analitzar les diferéncies d’ds i distribucié de 1’espai
entre els extrems d’edat de 1’escola.

Teécniques: Analisi de mostres de gravacions amb videu dels
patis de preescolar i del pati general (de 3¢r a 8 d’EGB),
recuperacié de les pautes d’observacié del pati utilitzades a la fase
de sensibilitzacid.

Hipotesi a contrastar; 1. Indicacions parcials sobre les hipotesis 2
id.

2. Qiiestionari a [!’alumnat sobre ds de ID’espai, coneixement
de jocs i percepcié personal de les possibilitats de jugar-
los.

Objectius:

a) Comprovar si existeixen diferéencies qualitatives i
quantitatives entre nois i noies respecte a la disponibilitat de
recursos d’utilitzacié del temps i ’espai del pati de jocs.

b) Comprovar la diferéncia entre coneixement de jocs i jocs als
quals efectivament es juga.

c¢) Comprovar si existeixen diferéncies entre jocs als quals
I’alumnat desitja jugar i les expectatives sobre la possibilitat real de
jugar-los.

Técnica: Qiiestionari curt (5 preguntes) als cursos de 201, 41t 62 i
ge.
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Qiiestionari

1. Qué fas guan surts al pati?

2. Escriu el nom dels jocs que coneixes. Posa una creu al costat dels
jocs que es podrien jugar al pati.

3. Dels jocs que has assenyalat amb una crew, escriu quins jugues al
pati.

4. Escriu tres jocs que et faci molta il.lusié jugar al pati.

5. Escriu tres jocs que no t’agradin per a ser jugats al pati.

Hipotesi a contrastar: 3. Indicacions parcials sobre les hipotesis 1
i4,

3. Generacié d’una situacié6 experimental al pati de joces.
Modificacié de les condicions de joc,

Objectiu: Observacié de la distribucié de Vespai i dels
comportaments de nois i noies modificant les situacions habituals
de joc (objectes i estructura de 1’espai).

Tecnica: Gravacions amb videu i fotografies del pati de jocs dels
dies sense pilota i amb altres materials (cordes i gomes de saltar
etc.)

¥

Hipotesis a contrastar: 2 i 4.

Aquestes estrategies de contrast, tan diverses, constitueixen, en
funcié dels resultats, una forma de qiiestionament de les
sedimentacions col.lectives manifestades préviament pel grup de
treball, i, en conseqii®ncia, un meétode per a acostar el col.lectiu de
mestres cap a la descoberta de contradiccions subjacents en
aquestes sedimentacions. El qiiestionari sobre ds de I’espai i
I’experimentacié de la modificacié de les condicions de joc sén
estratégies que poden qiiestionar, segons els resultats, les
sedimentacions col.lectives del grup de mestres. Bl qiiestionari és
una forma de donar veu al col.lectin femeni com a grup dominat en
el pati de jocs, i constatar si efectivament existeix un alt nivell de
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conformisme o passivitat per part de les noies, Alhora, el
qiiestionari constitueix, juntament amb les observacions, un métode
d’analisi que pot ajudar al “descobriment cultural” del grup
dominat. D’altra banda, I’alteracié de les condicions de joc, tot i ésser
plantejada a un nivell experimental, pot constituir el primer pas per
a la legitimitat del canvi, a partir del qiiestionament del principi de
la no intervencié al pati. Al mateix temps, és una forma de
contrastar el nivell de compliment de les expectatives del grup
respecte al comportament de 1’alumnat.

L’acord respecte a les estratégies de contrast no presentid cap
problema ¢n els dos primers casos; no obstant, en el tercer cas, pel
fet de suposar una primera alteracié de la vida escolar quotidiana
(tot i que aquesta alteracié tingués només una finalitat de recerca i
no d’experimentacié de modificacions), aparegueren algunes
dificultats de comprensié sobre el sentit de 1’experimentacié. Les
anotacions del diari de recerca i el dialeg segiient il.lustren aquestes
dificultats, i posen de¢ manifest la “incomoditat” de les mestres
davant del que es considera un excés de dirigisme al pati.

10 de Novembre de 1992

Proposo 1’organitzacié d'un joc col.lectiu com a estratdgia de recerca. Es
tracta d'alterar la situaci6é habitual de pati, perd oferint alguna alternativa a
I'alumnat. Treure la pilota per treure la pilota pot no funcionar i generar un
fort rebuig per part dels nois. Sorpreneniment, quan jo esperava una actitud
d’aprovacié apareixen problemes. A les mestres sembla que ¢ls preocupa més
un excés de dirigisme que el possible conflicte que poden tenir amb els nois,
tot i que aquest és també tingut en compte. Finalment, les opinions de la Sonia
sobre Jla inconveniéncia de dirigir 1’activitat del pati sén acceptades i
s’acorda que ¢s modificaran les condicions habituals de joc (buscaran una
excusa per a treure la pilota uns determinats dies) perd no s’organitzard cap
activitat. Les cares s6n, perd, de preocupacid, de veure’s a venir una situacid
conflictiva, principalment amb ¢ls nois. No obstant, és significativ que les
mestres entenguin la necessitat de Uexperimentacié i la seva voluntat de
tirar-la e¢ndavant, malgrat els possibles problemes.

e e ey ———— . -
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X.B.: Proposc que per a estudiar el determinisme de I’espai i els
comportaments de nois i noies modifiquem la situacié del pati, organitzant
altres jocs.

Teresa: Els jocs han de ser molt atractius.

X.B: En sabew un carro de jocs atractius.

Teresa: 8i, perd és dur, molt dur. Hi ha nens que diuen: “Castiga’m, pero no em
deixis sense pilota, et copio el que vulguis!”

X.B.: Es tracta de fer la prova, no d’aplicar-ho com a mesura... En una fase
posterior, si es volgués mantenir, caldria explicar-los-hi a les criatures, perd
ara només experimentem.

Teresa: Llavors hem d’explicar per qué no volem pilotes aquell dia, o no?

Marta: Jo €s que no ho diria. Ens muntem alguna histdria, fins i tot podem
comprovar ¢l rebuig de que no tinguin la pilota aquell dia.

(Opinions diferents sobre la necessitat de donar explicacions a 1’alumnat)

X.B: Tenim forga coses sobre I'espai. Els desequilibris es detecten. Ara es
tracta simplement d'ampliar la recerca a través de la generaci6é d’una
situacié experimental.

Sonia: Perd és que si nosaltres intervenim ja estem dirigint i llavors no
veurem...

Marta: I si els posem misica? No sé, em dona la sensacié que ’espai canvia.

Angels: Jo el problema que veig és que orgamitzar un joc per tanta gent...
Cicle mitja i cicle superior, s6n molts al pati.

Miriam: Es necessitarien dues persones almenys...

(...)
Teresa: Ho fem nosaltres. Recollim jocs, ho fem per grups: 3er i 4rt, 5& i 62.



Capftol 5 319

Merce: Perd llavors observar un dia no té molt sentit. El que té semtit é&s
observar si al dia segiient continuen fent el mateix tipus de jocs.

X.B: Una cosa no treu 1’altra. A mi ja em sembla valid fer V'amilisi del que

succeeix un dia. Pesprés, en funcié del que surti, podem considerar extendre-
ho ¢ mno.

Teresa: Llavors faria dos dies: un dia amb nosaltres i un altre dia més Hiure,

filmaria i ja estd. Es a dir, a veure qué passa I’endema.
Sdnia; Tindran unes ganes de pilota bestials! El resultat jo el tinc molt clar!

Teresa: Jo faria els dos dics scguits.

Sonia: Jo ho tinc clarissim el que passard. Ara, depén dels objectius que ems
plantegem.

Merceé: No s’hauria de fer al revés, primer parlar amb ells, treure’ls-hi la
pilota, i deprés observar i regular?

X.B: Repeteixo que es una situacié per avaluar, estem experimentant. Quan
tinguem cls resultats els avaluarem i decidirem,

Sonia: A veure, lavors, si €s aixi, jo no plantejaria de cap manera un joc. Si és
una observacié per veure qué fan, llavors el plantejament del joc no €s
I’objectiv. O siguvi, si nosaltres ¢ls diem demd no hi haurd pilotes i vosaltres

“

jugueu al gque volgueu. Si fem un joc dirigit podem provocar wn rebuig: “ara

aquesta tia qué vol! perd de qué vas!” Llavors provoques la reaccié contriria.

X.B: D’acord doncs, per a mi €s valid el que tu suggercixes. Anem a veure que
passa un dia sense pilota.

Angels: Perd treure la pilota del pati voldrd dir que la gent sc¢ les ingenia per
fer pilotes com sigui...

X.B.: Ja veurem que passa.
(S’acorda no explicar res als nois i noies i buscar alguna excusa per a
justificar la impossibilitat de jugar a pilota el dia de "experimentacié).
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5.3.2. Resultatg

Plantejades i acordades les estratégies de contrast, el grup de
treball torna a agafar el protagonisme de la recerca-accid, tant pel
que fa a Pexecucié de la recerca com pel que fa a la interpretacié
dels resultats, El paper de 1’agent extern torna a ésser
fonamentalment metodoldgic, conduint ’avaluacié dels resultats i
" deixant que el grup discuteixi criticament, en una fase posterior, les
conseqiiencies d’aquesta avaluacié sobre les mesures d’accid
possibles.

Els resultats amb detall s’exposen a Dl’annex niém. 3. A
continuacié dnicament resumeixo els més significatius, necessaris
per a contextualitzar el que efectivament t& més interés sociologic:
les propies interpretacions de les mestres.

Resultats més significatius_del contrast d’hipdtesis sobre el pati de

jocs

(1) Observacions sobre les diferéncies entre diferents nivells del
comportament de nois i noies al pati.

Les visié del videw amb imatges de les diferents hores de pati
posa de relleu una distribucié molt més equitativa de I’espai en el
cas del pati de preescolar. L’estructura del pati, no delimitada per
camps d’esports, facilita la interaccié i la centralitat en Pespai de
jocs “passius”. En aquest tipus de jocs participen tant nens com
nenes, mentre que soén principalment nens els qui fan jocs que
impliquen més moviment (fer cérrer pneumitics, etc.). El pati gran
(de 3er a 8&), en canvi, mostra una delimitacié de Pespai per sexe
molt més pronunciada, facilitada per la centralitat de les pistes de
basket i les portaries. Les noies tendeixen a realitzar els seus jocs
als racons, Les imatges mostren també com el seu espai disponible
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va essent cada vegada més reduit i com els nois no tenen problemes
per a continuar el partit “per sobre” dels jocs de saltar a gomes.
S’observa també com alguns nois interrompeixen els jocs de noies
aixi com lactitud conformista d’aquestes. El videu demostra també
I’existencia de jerarquies d’edat. L’entrada al pati de nois de 8&
expulsa de les cistelles a un grup de nois de 6&. Finalment, es
constata com l’actitud més passiva correspon a noies de 8&, les
quals es passen quasi tota 1’hora de pati xerrant recolzades a la
barana.

(2) Qiiestionari a I'alumnat sobre #s de U'espai, coneixement de jocs i
percepcié personal de les possibilitats de jugar-los.

El qiiestionari presenta resultats molt interessants, especialment
perque els resultats no només sén interpretables curs per curs, sino
que s’observen tendéncies clares relacionades amb [’edat.

Cicle inicial: A 20n el giiestionari presenta poques diferéncies per
sexe. La interaccié per sexes és més gran i es fan més jocs en grup.
Hi ha diferéncies, perd, entre les dues classes (A i B). Una classe que
és basicament “portada per un grup de nenes”, segons les mestres,
s’hi fan més jocs col.lectius. Les respostes demostren, aixi mateix,
menys rebuig pels jocs de “l’altre sexe”. A I’altra classe, amb més
nois que a l'anterior i amb lideratges menys definits, segons la
Merce i 1I'Angels, els jocs es distingeixen més per sexe, i nens i nenes
prefereixen jugar amb companys i companyes del mateix sexe. EIl
nombre de jocs coneguts per nois i noies és equilibrat, i en cap
d’ambdues classes es produeixen diferéncies entre el desig de jugar
i les possibilitats de fer-ho. Es juga al que es vol jugar o es vol jugar
al que ja es juga.

Cicle mitjd: Les diferéncies per sexe comencen a pronunciar-se. Les
noies disposen d’alguns recursos més que els nois pel que fa a
coneixement de jocs. Perd la diferéncia s’accentua més pel que fa als
jocs que efectivament juguen. Els nois concentren molt més el tipus
de jocs que les noies. D’altra banda, la majoria de nois manifesta
només estar disposat a fer esport a I’hora de pati, mentre que quasi
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un 50% de les noies no vol saber res de jocs esportius a 1’hora de
pati. La diferéncia entre desig i realitat és inexistent en el cas dels
nois i molt baixa en el cas de les noies.

Cicle superior: A cicle superior és on més s’accentnen les diferéncies
respecte a totes les variables del qiiestionari. Les diferéncies pel
que fa a coneixement de jocs s’accentuen (els nois de 8¢ sén els que
demostren congixer menys jocs de tota la poblacié enquestada), aixf
com la concentracié del joc. La diferéncia entre desig de jocs i
realitat és important en el cas de les noies, com també ho &s el
rebuig per determinats jocs “masculins”. El rebuig dels nois respecte
als jocs femenins existeix, perd és menor que el de les noies.

(3) Generacié d’una situacié experimental al pati de jocs. Observacié
del pati sense pilota. :

Les 1imatges posen de manifest una situacié de pati
completament diferent. Els primers minuts sén d’un cert desconcert,
i el centre del pati resta buit. Alguns nois xuten pedres i les noies,
en diferents grups, parlen als racons. Poc a poc es produeix una
ocupacié progressiva del centre de l’espai. Al cap d’una estona s’han
organitzat jocs collectiu d’amplia participacié. Sén jocs clarament
“neutres” des del punt de vista del genere (“tocar i parar”, “el
mocador”, etc). La interaccié és elevada entre ambdés sexes i entre
cursos. En cap moment apareixen imatges d’agressivitat ni cap
disputa per I’espai disponible. Només un grup de nois roman xutant
una pilota feta amb papers d’entrepid a un racé del pati.

Els resultats d’aquesta recerca, técnicament poc sofisticada,
tendeixen a confirmar les hipdtesis 1, 2 i 4, i qiiestionen o no
resolen 1'afirmacié de la hipdtesi sobre 1’automarginacié de les
noies, tot i que el qiiestionari sobre s i distribucié de I’espai
presenta resultats molt significatius com ho demostren les
reflexions de les mestres.
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5.3.3. Moviment cultural en la interpretacié i reflexié

Des del punt de vista de 1’anilisi sociologica del canvi cultural, el
que té interés no és completar i perfeccionar rigorosament 1’estudi
de les hipotesis, sind poder constatar si els resultats de la recerca
impliquen alguna alteracié de 1’estructura de disposicions 1
resisténcies al canvi del professorat, i fins quin punt pot detectar-se
I’existéncia d’un “salt cultural” del grup de treball, identificable a
través del caracter de les interpretacions dels resultats i de la

- valoracié de les conseqiiéncies d’aquestes interpretacions sobre

1’accid.

Les avaluacions del professorat manifestades en les discussions
de grup, permeten identificar la continuitat del moviment cultural
iniciat a partir de la fase de sensibilitzacid, i les conseqiieéncies de la
recerca-accié sobre el qiiestionament del sistema cultural d’escola
mixta com a sistema cultural de referéncia per a 1’orientacid de
practiques. El fet que les hipotesis plantejades tinguin sentit i
significacié interna dins del grup de treball és indicador de la
legitimitat d’un nou coneixement disponible per a la lectura de la
realitat educativa per part de les mestres, Cal veure, llavors, si
I’adquisicié de més coneixement empiric, assolit a través de P'estudi
sobre el pati de jocs, actwna com a catalitzador de la disposicié al
canvi. Bs a dir, cal indagar l'impacte de la investigacié sobre la
logica d’apropiacié i de produccié de practiques no sexistes, i
comprovar I'erosié o persisténcia de les fonts de resisténcia al canvi.

Els processos culturals identificats a partir de les interpretacions
i reflexions de les mestres il.lustren les vies de penetracié del
moviment cultural i demostren [’aprofundiment del grup respecte
al nivell de comprensié de la problemitica de I’educacié dels
géneres. En aquest apartat m’ocuparé de quatre processos de canvi
cultural, estrictament derivats de [’avaluacié 1 reflexié al voltant
dels resultats, i deixaré per a 1’apartat segiient els canvis
corresponents a la darrera fase de la recerca-accié; és a dir, la
planificacié i experimentacié de mesures de canvi,
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{i) Rellevancia de les resisténcies. La necessitat de I'emergéncia del
conflicte.

Un dels processos de descobriment cultural que fa evident la
reflexi6 de les mestres és ’aprofundiment en la complexitat de les
actituds de les noies de conformisme i resisténcia. La deteccié
d’actituds conformistes per part de les noies respon a les
expectatives del grup, perd a les mestres no els deixa de sorprendre
I’abast d’algunes d’aquestes reaccions. Aixi ho demostren els seus
testimonis, en la valoracié dels resultats del giiestionari.

Teresa: Amb les de 8¢, el que em va sorprendre més és que 5 o 6 noies
proposaven jugar a futbol, perd és que clles mai hi juguen! Em vaig quedar de
“pasta de boniato”. Altres noies proposaven diferents Jocs perd hi havia un
grup que deia futbol. Increible, Només una noia volia proposar basket, perd
quan se li va demanar si es podria jugar a la pista va dir que no, perque la
majoria prefereix futbol.

Marta: A 6% no passa tant. Els seus desigs ¢is poden complir més, perd tot i que
saben molts més jocs que els nois, sén capaces de proposar-los menys a la
classe. Amb els nens en canvi passa totalment al revés. Passen de les
limitacions de 1’espai i de qué hi hagi més gent al pati. Un nen proposa
“baseball”, i un altre diu que voldria jugar a cotxes radio-control, tn crens?

Miriam: A la primera pregunta, en la de qué fas quan surts al pati, sembla
com si les noies anessin creant el seu espai propi. Es com si evitessin el
conflicte: és igual, pensen, us deixo la pista i faig ‘lo’ meu. De fet, a 4rt ja surt
aixd de sortir al pati a parlar.

Lourdes: De fet, hi ha propostes de noies que no necessariament han de
passar per la pista, en canvi les dels nois sf.

Teresa: Jo esperava més a 82, i he vist que ja estd tot fet. El conformisme &s
total.
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La constatacié6 empirica del conformisme o dels processos
d’adaptacié del génere femeni, no deixen de sorprendre al col.lectiu
de mestres, tot i tractar-se d’una hipOtesi esperada. Malgrat tot,
algunes valoracions de les mestres destaquen D’existéncia de
situacions diferents impulsades per les noies.

Miriam: A 5¢, l’altra dia, un grup de noies es van queixar. Protestaven perqué
sempre, quan tocava pista, havien de jugar a futbol. Llavors es va discutir
una mica i van decidir que farien un llista i que jugarien també a jocs
diferents. Va sortir espontaniament. Es un grup democratic i les noies tenen
protagonisme,

Marta: Les de 7@ A també s6n un grup amb forca. S6m capaces d’imposar els
seus punts de vista. A part de qué¢ en molies coses tenen un rendiment millor
que els nois.

La identificacié d’actitads no passives va acostant
progressivament el grup a una comprensié de la problematica de
I’espai més enllad de la qiiestié de 1’estructura fisica de 1’espai i de la
disposicié d’espai per part de cada grup sexual. La reflexié porta a
les mestres a plantejar la necessitat de qué es produeixi un canvi
d’actituds en les noies, la qual cosa anirda acostant el grup a
entendre com a necessiria la generacié de situacions per a
I’emergéncia de les resisténcies potencials de les noies. Logicament,
perd, la generacié d’aquestes situacions no és facil, i topard, com
veurem més endavant, amb diferents barreres ideoldgiques i
institucionals.

Teresa: Primer han de ser conscients de que en realitat estan marginades. No
s6n conscients, El canvi d'actitud ha de passar per aixo.

Merce: ‘Lo’ ideal seria que les nenes es comencessin a planicjar que hi ha un
problema d’espai. Que ho discuteixin en assamblca, que ho diguin a tutoria.
Que comencés a sortir com a didleg entre nois i noies, perqué si no e¢lles no se

n’adonen.
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Angels: Jo crec que si agafes les penes juntes i les fas debatre, primer podran
recolzar-se entre elles per a després discuiir amb els companys. Si primer es
senten recolzades per un grup, després seran capaces de discutir amb els
nens.

La recerca ha aproximat 1’Angels a introduir en la discussié de
grup la possibilitat d’utilitzar la separacié per sexe com a mitja
possible per a modificar les actituds de les noies (qiiestié clarament
rebutjada en el primer qiiestionari al professorat). Cal notar que és
tot just la primera proposta d’intervencié després de més d’un any
de sensibilitzacié, recerca i reflexié. L’aprofundiment en la
problematica de D’educacié dels generes anitd portant el grup de
treball, progressiva i dramaticament, a la constatacié de les
incompatibilitats entre intervencions propies d’un sistema cultural
contrahegemoénic i un ordre institucional interioritzat. Aixd sera
aprofundit més endavant.

(ii) El génere com a construccié social. La comprensié i valoritzacid
de la diferéncia.

Un segon procés cultural detectat és el de 1’aprofundiment del
professorat en la comprensié de la diferdncia, és a dir, en la
capacitat d’identificacié d’elements culturals propis del grup
dominat. La fase de sensibilitzacié prévia ha tingut com a resultat
’accentuacié de la percepcié estructural del professorat; és a dir, el
desenvolupament de 1la capacitat d’observar situacions de
designaltat entre individus en la mesura en qué pertanyen a uns
grups socials concrets (en el nostre cas, grups sexuals). No obstant,
el grup de treball no ha demostrat fins ara avangos en la
identificaci6 d’eclements de diferéncia cultural. La distincié
sexe/génere és en la consciéncia del professorat, després de la fase
de sensibilitzacié, una distincié tedrica, sense traduccié empirica, tal
i com ho demostren els retorns esporadics a 1'ds de les diferéncies
naturals per a explicar diferéncies de comportament.
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La fase de recerca-accid, com a metode que permet
I’aprofundiment en la comprensié del problema, té, com un dels
efectes significatius, el desenvolupament de la capacitat del
professorat d’identificar no només la desigualtat sexual, siné també
la jerarquia de géneres. Les diferéncies de génere com a models
conductuals diferents, i la imposicié del model masculi com a
dominant, permet a les mestres, per una banda, fer la critica als
valors i components del model de génere masculi, i, d’altra banda,
identificar aspectes positius del comportament femeni, fins llavors
invisibles als ulls de les mestres.

Miriam: (...) Aqui hi ha, perd, una contradicci6. La noia acaba renunciant a
un espai i a canvi en construeix un altre de propi, qué €s l’espai de xerrar,
etc. Ha renunciat, perd, a una part de I’espai. També llavors el que hem de
veure ¢és com é&s aquest espai que la noia ha construit. L’hem de valorar.
Potser 1’alternativa no estd en que la noia jugui a futbol, sino que el noi..
Potser, no sé...

La reflexi6 de la Miriam ¢s el primer testimoni indicador de
I’augment de I’abast de la problematitzacié del pati. Aquest és, sens
dubte, el “salt” cultural més important fins ara detectat en el grup
de treball. En efecte, la fase de sensibilitzacié ha provocat en les
mestres un nivell de canvi d’actituds (com demostra el primer
giiestionari), el qual, tot i la seva importancia, pot ser valorat
socioldgicament com un canvi que no escapa a una logica
d’orientacié de practiques dins d’un sistema cultural d’escola mixta.
El que hem assenyalat com a “igualtat sense diferéncia” en la
valoracid de la fase de sensibilitzaci6, demostra com el sistema
cultural d’escola mixta fixa els limits tant de la capacitat
d’observacié del professorat com de la legitimitat de la intervencié.
L’opini6 de la Miriam, posterior a la valoracié dels resultats de la
recerca, significa un canvi en la logica d’apropiacié de practiques no
sexistes, ja que extén la problemitica de la desigualtat sexual no
només a un problema d’individus, siné també de valors. No a partir
d’una reflexié genérica, siné molt concreta, conseqiiéncia de la

ecmpm e . .. P |
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recerca empirica sobre el pati de jocs. El resultat d’aquesta reflexi6
és el trencament d’una barrera cultural i ’aparici6 de més
reflexions en aquesta linia.

Marta: També hi ha un esperit competitiv molt més assumit pels nens que per
les nenmes. A les nenes, la idea de competici6 no els hi ha estat “embutxada™.
Poden arribar a fer coses, jo m’he entrentingut a que m’expliquessin com
funcionava el joc de gomes i és increible: tota una organitzacié perfecta on
hi ha mdsica, on hi ha memoritzaci6, on hi ha ritme, on hi ha no se que. I
coordinaci6. No hi ha competitivitat, hi ha coordinacié entre equips. Aixd
nosaltres ni ho valorem, i en canvi molies altres coses que proposes se
t'escapen i porten un clement de competici6. 1 en canvi t'estan oferint una
cosa no competitiva, de col.laboraci6, i en canvi no sabem com entrar-hi.

Mercé: A mi les observacions del pati m’han servit també per adonar-me de la
difcréncia cntre el nen o nena que esth aillat i ¢l que es relaciona amb
tothom. Hi ha nens o nenes que no acaben de trobar el sem espai. Com a prova,
ens hauriem de plantejar qué fem amb aquest espai de temps i amb aquest
espai fisic, comengar a posar algunes mesures,

La reflexi6 de la Mercé és un clar exemple de com la diferéncia
sexe/gé€nere esta interioritzada per les mestres com a diferdncia
que permet interpretar comportaments individuals. La inclusié de
determinats nens dins del problema del pati demostra com les
mestres entenen que no només hi ha una discriminacié sexual, siné
també una discriminacié de genere. Els comportaments més
“femenins” d’alguns nois pateixen també les consegiincies d’un

model de pati de jocs que no deixa espai a un model de joc no
masculf.

Lourdes: Es que jo penso que Pescola, probablement inconscientment, estem
potenciant 1'actitud dels nanos amb el joc a la pista, la pilota i la seva
utilitzacié, i tal com s'orﬁanitza el pati. Hem potenciat aixd sense adonar-nos-
en. Es crea una dindmica que quan estan a la pista imiten el que fan els
grans.
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Angels: El que no hi ha com a escola és un plantejament, perqué tampoc
valorem, o almenys jo no ho recordo a cap claustre, que es digués que ¢és
importantissim fer esport a I’hora de pati. Perd, al ser una cosa que hem
renunciat a organitzar, quan no organitzes, el que s’acaba organitzant és
aquestes pressions externes que deéiem. El no conflicte és conseqiiéncia de no
fer res.

Mercé: Al pati hi ha també wuna qiicstié de valors: quan nosaitres fem
gimnastica ens costa molt substrau-re’'ns de la qiiestié competitiva. Curses,

" crondmetre... Si als nens els reafirmen aquesta idea de competicid, 1€

conseqiiencies nefastes. Aquest valor de competicié que li transmetem al nen
a través de cinquanta mil coses sense ser-ne¢ conscients. En canvi a la nena li
rellisca. La nena aquest valor no el té interioritzat. Veus nanos davant d’una
cursa com si anessin a jugar-s’hi la vida, i veus les nenes tranquil.lissimes.
Des de petits, eh?

Sonia: Perd la falta de preparacié, de conecixements que tu puguis tenir també
¢és important (posa un exemple respecte a la ritmica, impossible de
transcriure),

Mercé: Home, jo penso que I’entorn ens fa sociaiment més facil que en una
classe de gimnas no fiquis cos¢s de ritme, de dansa, etc.

Marta: Aixd ja ens porta a un altre tema: ¢l cos, ’educacié fisica, a part de
I’espai.

X.B.: Perd ja estd b&: D'espai ens fa replantejar altres coses.

Mercé: Perd és que tot va marcant que es faci esport.

Miriam: Es que no hi ha un plantejament del que ha de ser I’hora de pati.
Podem arribar a la conclusié que el més adequat €s a l'hora de pati descansar,
reposar i parlar. 1 considerar inadequat que els nmens a 1’hora de pati corrin
gaire. Perd clar, al no estar regulat es producix el contrari. 1 a més I’espai
condiciona molt des del moment que hi ha una pista, unes portaries ja molt
assenyalades. El noi es l’encarregat de la pilota, la pilota és del noi.

X.B: Estem incidint molt a fons, perqué aixd fa replantejar a fons el que es vol
de P'hora de pati: esport, altres activitats, quins sén els objectius...
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Merce: Des del moment que hi ha una pista esportiva, central a P’escola, al
pati, al voltant de la qual gira tota I'escola. Aixd ja condiciona.

Teresa: En tot cas els nois en aquest moment tenen un espai adequat pel que

volen fer i les noies no. Si volen parlar, han de seure per terra.,

Els testimonis de les mestres il.lustren com en la consciéncia del
grup s’ha ampliat la problematica del pati de jocs. L’observacié i
analisi dels resultats de la recerca genera en el grup una certa
capacitat per a inferir altres situacions de desigualtat a 1’escola, en
les quals es posa de relleu una jerarquia de valors de génere. Les
relacions socials entre 1’alumnat comencen a ser enteses com a
relacions de poder, les quals s’estableixen independentment de Ia
voluntat dels individus., L’expressié de les relacions socials no sén
només conseqiiéncia d’una determinada socialitzacié de genere, sing
també d’una organitzacié i contingut de la institucié escolar que
reprodueix la jerarquia de gineres. Aquest és el cas de I’educacié
fisica, com demostren els exemples anteriors. Perd en d’altres casos,
la inferdncia generalitzadora va des del pati de jocs a situacions a
’aula.

(iii) Desculpabilitzacié individual i culpabilitzacié col.lectiva

Aquest procés cultural estd estretament relacionat amb la
comprensié de la diferéncia cultural. El didleg anterior posa de
manifest un replantejament tedric radical sobre 1'ds i objectius del
pati de jocs. El reconeixement de 1’existéncia d’una jerarquia de
géneres al pati, i de grups socials (sexuals) portadors de valors i
productors de formes culturals diferents, condueix el grup de
treball a traslladar el centre de la problematica del pati, de quelcom
ali¢ a les seves decisions, al propi plantejament implicit d’hora de
pati que té l’escola. Continua existint un problema objectiu de
desigualtat sexual pel que fa a la disponibilitat d’espai, aix{ com un
problema d’actituds passives del col.lectiu femenf, perd la qiiestié
que ara ocupa ¢l centre de les reflexions és el del propi concepte
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d’hora de pati, i el de la injusticia continguda en una determinada
organitzacié del pati de jocs, la qual, si bé no és producte directe de
les decisions de les mestres, és una conseqiiéncia de la seva inaccid.

La recerca i la reflexié tenen com a conseqiiéncia el comengar a
erosionar la sedimentacié col.lectiva relativa a 1’estabilitat de
I’organitzacié del temps i ’espai del pati de jocs, i la generacié d’una
consciéncia progressiva de necessitat d’intervencid, de canvi. El
grup de treball ha donat un pas, conduit perd no forgat per l'agent
extern, que el porta d’entendre la projeccié de situacions de
desigualtat a entendre la produccié de desigualtat, conseqiiéncia de
la no intervenci6é. La comprensié de la projecci6é de la desigualtat ha
perm&s al grup, en una primera fase, desculpabilitzar-se
individualment i endagar el procés de recerca-accié; és a dir, ha
proporcionat la legitimitat necessaria al projecte. Ara,
paradoxalment, apareix la culpabilitzacié dins del grup. Una
culpabilitzacié no individual, siné col.lectiva. La produccié de
desigualtat és ara legitima, perqueé s’entén com una conseqiiéncia no
intencionada de 1’accié collectiva i no com una negligéncia
individual en el control de la igualtat.

En el cas del pati de jocs, aquest pas ha estat possible en el
moment en qué el professorat ha introduit en la discussié el
reconcixement de la jerarquia de generes, i la infravaloracié
institucional d’clements femenins. El problema fonamental del pati
de jocs es polaritza llavors des de la disponibilitat d’espai fisic i de
les actituds conformistes de les noies, a quina és |’auténtica oferta
de pati que arriba a 'alumnat, i quines s6n les possibilitats de qué
el collectiu no dominant pugui introduir en I’espai piblic la seves
formes culturals, Aixd, com veurem més endavant, té conseqiiéncies
molt significatives sobre la planificacié 1 experimentacié dels canvis.

(iv} Seguretat interna del grup i no consciéncia de distanciament

El darrer procés cultural identificable a partir de 1’avaluacié i
reflexié sobre els resultats de la recerca, fa referéncia a la qiiestid
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de la identitat del grup de treball. En aquest cas, l’interrogant
fonamental consisteix en saber si la immersié de les mestres en la
recerca-accié cohesiona internament el grup (generant fins a cert
punt una voluntat comid d’accié collectiva), i quin és el nivell de
proximitat o distanciament del col.lectin respecte a la resta del
claustre i, en general, respecte als “altres significants”. Tot i que la
recerca-accié no ha assolit la fase més problematica (els acords
sobre els canvis a experimentar), les verbalitzacions de les mestres
aporten informacié important sobre aquesta qiiestio.

La fase de sensibilitzaci6é ha posat de relleu com un dels
fendmens culturals rellevants 1la generacié de significacions
intersubjectives. Els efectes d’aquestes significacions s’han
manifestat a través de D’aparicié de controls sobre el llenguatge
intern del grup i a través d’una consciéncia de distanciament
respecte a la resta del claustre, la qual (€ relaci6 amb la propia
inseguretat del grup de treball en els inicis d’un procés que
I’enfronta a un nou coneixement que pot influir sobre les seves
practiques educatives quotidianes, o més enlld, pot produir un
replantejament a fons de la seva tasca. Bs a dir, la fase de
sensibilitzacié genera significacions intersubjectives, perd el grup
encara es troba lluny de la formulacié d’objectins d’actuacié, i
menys encara de donar a aquests objectius una dimensié clarament
politica. En aquestes condicions, el collectiu directament implicat en
la recerca pren precaucions, i no s’atreveix a adoptar una actitud de
Huita en les sessions de claustre o en les reunions de cicle.

L’aprofundiment del grup de treball al llarg de la recerca-accid,
I’extensié quantitiativa i qualitativa de la problematitzacié de
Ieducacié dels generes, té quasi bé els efectes inversos als detectats
com a conseqiiéncia de la fase de sensibilitzacié. En la nova sitnacid,
el grup no només comparteix un nou coneixement sobre la realitat
educativa, siné que es tracta d’un coneixement el qual, en mans del
grup, comenga a esdevenir rellevant per a 1'organitzacié i orientacié
de les seves practiques. Com veurem en la discussié segiient, el que
aixd provoca en ¢l grup és una més gran cohesié interna alhora que
una peérdua de consciéncia del distanciament respecte a la resta del
claustre (i, per tant, cert grau de sorpresa en constatar D’existéncia
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de nivells de comprensié diferents). El fet que la majoria de
professorat hagi col.laborat en la tasca de recerca, basicament en la
recollida de dades, fa suposar a les mestres del grup un nivell
homogeni de comprensié del problema. Aix¢é indica, tanmateix, com
el procés de canvi cultural del grup de treball ha estat un procés de
transformacid progressiva, no brusca, perd no per aixd poc radical,
almenys pel que fa a la formulacié tedrica de la problematica.

El diadleg segiient correspon a la valoracié del grup de treball de
les reunions de cicle, realitzades per a preseantar els resultats del
treball de recerca sobre el pati i per a plantejar la necessitat de
prendre mesures d’actuacié. L’actitud prévia de les mestres a la
realitzacié d’aquestes reunions fou, sorprenentment per a mi, de
seguretat i tranquil.litat davant l’expectativa de les reaccions de la
resta del claustre.

Marta: Home, hi havia gent que estava disposada a provar mesures. La gent es
veia bastant animada.

Angels: A cicle inicial no, ¢h? Ens va costar...!

Sonia: A cicle mitjd van dir que si intentavem treure la pilota determinats
dies seria improductiu, ja que eis nens jugarien igualment amb el paper dec
plata ¢ ¢l suc. Que no valia la pena.

Miriam: Es reconeixia que hi havia una qilesti6 de sexe perd també una

qiiestié d’edat molt important. A cicle mitjd preguntaven: “i ells en sén

conscients de com van les coses?”. Varem estar parlant molta estona,

Sonia: Deien que ¢s podia donar a coneixer la situaci6 a 1’alumnat ensenyant
el videu, i no fer res. Tornar a fer després una altra grabacié i veure qu¢
passava, i després fer un debat. També va sortir que no es veia convenient
que en compta de donar pilotes es donés altre material, que aixd no, que cra
dirigir-los massa. També va sorlir una proposta per repartir I’espai per edat.

Angels: A cicle inicial vam ensenyar el viden i vam explicar-ho tot. Al
principi la gent va dir que sf, que semblava bé limitar la pilota. Que podiem

e et me e e e eea g e e . |



Capito] 5 334

donar altres materials. Llavors va sortir: “qué¢ farem, provocarem lluites
entrc nens i nenes?” Era alguna gent que no hi era I'any passat, gue no
havia seguit la discussié. Que si els nens serien els dolents.. etc. Llavors van
sortir amb que no era un tema de nens i nenes, que era un tema de pilota.
Llavors, vaig comengar a veure que la qiiesii6 de les nenes es veia com una
revolucié. Creurien que els nens eren els seus enemics i que aixd no podia
ser!

(El grup riu després d’aquest comentari)

Mercé: Llavors vam entrar en una dinimica sobre la que no voliem entrar,
que si pilota sf o no. La gent estava en contra de treure la pilota. Aleshores es
deia que la pilota era un element agressiu. Que no era veritat.

Clara: Deien que la pilota necessitava un ¢spai, que no eren els nens.

Angels: Va sortir la paraula antinatural, I nosalires, que no era una qiiestio
natural, que el fet que no és mormal no vol dir que sigui una gqtiestié natural.
I els altres: “no serd també antinatural pretendre que les nenes ocupin més
espai o preiendre que les nenes tinguin un rol molt més activ en el joc?”

(El grup s'’escandalitza)

Mercd: Vam acabar tardissim.

Teresa: Es que hi ha gent que no hi va estar l’any passat i es nota una
evolucié molt diferent.

Angels: Home, de fet amb els petits no hi ha tant problema, i a més ja van
sortir coses: el joc com assignatura, fer assamblees.

Merce: Si, perd aixd, que ja es fa d’alguna manera, després no es porta tant a
la prictica. Ensenyes jocs collectius i després al pati...

Teresa: El pati és una altra historia.

Angels: Suposo que quan tu planteges una cosa que has treballat molt, que
has pensat molt, i que €s el resultat de tot un procés, a la gent li entra la por
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de cop de dir; “no, una cosa tan radical, no. 1 qué passard llavors amb les

¥

nenes, etc...”. Va ser tornar a explicar tot alld de que no es pretenia sind

encoratjar-les, etc.

Mercé: Realment no es veia la forma de fer-ho...

Angels: No podien entendre que l’accié era per tothom, no només per les

nenes. Els vam explicar que c¢ra una manera d’enriquir tothom,

La distancia en la comprensié del problema entre el grup i la
resta del claustre és tan evident com la propia sorpresa de les
mestres respecie a les dificultats dels altres membres del claustre
per a comprendre 1’auténtica dimensié del problema. El grup de
treball déna per suposat un nou coneixement sobre les relacions
socials de !’alumnat, 1’adquisicié i sedimentacié del qual ha estat
inevitablement acompanyada per la critica als efectes negatius que
sobre 1’educacié de nois i noies t€ la situacié existent al pati de jocs.
El que el grup emtén com a necessitat de generacié de conflicte,
d’emergéncia de les resisténcies femenines, €s per a alguns
membres del clasutre una complicacié absurda de les relacions
socials entre nois i noies. L’alteracié de les condicions de joc, que el
grup de treball considera necessaria, és viscuda pels altres com una
accié no legitima en un espai i un temps caracteritzat per la no
directivitat. La necessitat d’introduir algunes accions
compensatdries, que plantegen les mestres del grup, és vist com
una discriminacié dels nois injustificada.

Aquests exemples posen de manifest I'existencia de dos sistemes
culturals de referéncia diferents per a l'orientacié de l’accié, i sén
representatius del nivell de transformacié cultural del grup de
treball. El que caldra veure ara és si la distancia cultural entre
diferents col.lectius fa “tornar enrera” el grup, o bé fins a quin punt
aquest és capa¢ de mantenir-se en una posicié ideoldogica sdlida i
anar convertint la seva accié en lluita politica, dirigida a canviar les
situacions del propi centre i a fer comprendre als altres el problema
del sexisme a les escoles.

e e et A ————— .
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Finalment, el distanciament respecte a la resta del claustre i la
cohesié interna del grup no sén indicadors de la desaparicié dels

obstacles que impédeixen la transformacié de practiques. Com
veurem, els canvis en la logica d’apropiacié de practiques no
impliquen canvis automatics de la ldgica de produccié de
practiques, i P’agent extern es veurd obligat a reprendre un paper
més actiu en el procés. Aixd és analitzat en ¢l segiient apartat.
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5.4. L ’aproximacié al canvi de practigues: Dialdctica coeducacid-

P ]

institucio.

Les fases anteriors del procés de recerca-accié han fet avangar
significativament el grup de treball des del punt de vista cultural. A
la darrera etapa, la interpretacié i reflexié sobre els resultats ha fet
possible tant el qiiestionament i erosié de les sedimentacions
col.lectives com I’elaboracié de nous significats pel grup, els quals
comencen a constituir indicadors d’elements propis d’un nou
sistema cultural de referéncia. En efecte, a partir del procés de
recerca-accid, els valors i legitimacions del sistema cultural d’escola
mixta han estat progressivament qiiestionats. En aquest procés, en
el qual la disponibilitat d’un nou coneixement ha jugat un paper
importantissim, podem dir que s’ha produit algun canvi en la logica
d’apropiacié de practiques. Es a dir, una modificacié dels recursos
culturals a partir dels quals el professorat interpreta la realitat i pot
organitzar i orientar potencialment llurs practiques. Els canvis en la
interpretacié del comportament dels grups sexuals i la identificacid
de les causes d’aquests comportaments aixi ho demostren.

La darrera fase del procés ens ha de mostrar Pexisténcia
d’alguna relacié entre la nova logica d’apropiacié de practiques i la
logica de produccié de practiques. Aix0o és, si les resisténcies
ideoldgiques al canvi han estat superades o bé persisteixen, i, en tot
cas, de quin ordre sén els obstacles a la modificacié de practiques.
La penetracié d’un nou sistema cultural només és completa si
aparcixen canvis en la produccié de practiques. En aquest sentit, la
darrera fase del procés de recerca-accié, la planificacié i
experimentacié de canvis, constitueix el procés idoni per a constatar
la dindmica de les forces culturals que impulsen i limiten el canvi.

En aquesta fase, l'agent extern torna a tenir protagonisme, el
qual oscil.la en funcié de I’evolucié i abast de les propostes de canvi
del grup. En aquest cas, ¢l meu paper com a agent extern sera el de
situar el grup, en darrer terme, davant de les possibles conexions o
contradiccions entre la logica d’apropiacié i la logica de produccid de
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practiques. Logicament, una valoracié completa sobre la relacié
entre la logica d’apropiacié i la logica de produccié de practiques
necessitaria de més elements empirics i de més temps per a
constatar ¢l nivell de sedimentacié institucional dels canvis. No
obstant, I’estudi en profunditat del cas del pati de jocs és prou valid
per a il.lustrar P’evolucié d’un procés de transformacié cultural, i
respon als interrogants fonamentals plantejats en aquest estudi.

L’analisi de les fases precedents ha subratllat la importancia dels
components de les perspectives del professorat per a entendre tant
I’erosi6 d’un sistema cultural dominant com la construccié d’un
sistema cultural contrahegemodnic. El que hem anomenat ideologies
practiques de génere han constituit les principals fonts de
resisténcia al canvi cultural. D’altra banda, el qiiestionari sobre les
actituds del professorat davant del canvi ha posat de relleu com les
ideologies practiques s6n incorporades en les interpretacions i en
Iorganitzaciéo de 1’accié quotidianes.

Fins aqui, perd, les mestres participants del procés de treball no
s’han enfrontat a una decisi6 de canvi de practiques. En aquest
sentit, la concrecié del canvi de prictiques pot fer emergir un tipus
d’obstacles culturals diferents als apareguts fins ara, alguns dels
quals poden ni tan sols tenir relacié amb la nova forma d’entendre
I’educacié dels generes. Es tracta de resist®ncies derivades de la
sedimentacié institucional de les practiques educatives, les quals se
li presenten al grup com a inalterables. La darrera fase del procés
de recerca-acci6 posa de rellen lIa importincia de 1la
institucionalitzacié de practiques com a for¢a limitadora del canvi,
les formes d’adaptacié cultural que utilitzen les mestres del grup i
les vies de penetracié dels canvis contrahegemdnics. Alhora, ens
mostra també com la nova logica d’apropiacié de prictiques posa un
altre tipus de limits a la intervencié, els quals situen la nova
frontera de legitimitat que representa el sistema cultural d’escola
coeducativa pel grup de treball.

Els elements de dindmica cultural detectats en aquesta fase sén,
fonamentalment, quatre. L’exposicié d’aquests processos segueix un



Capitol 5 339

ordre estrictament cronologic, el qual permetra disposar d’una visié
global de I’evolucié d’aquesta fase.

5.4.1. La necessitat_de democratitzar el canvi

Com a condicié prévia a qualsevol presa de decisions relativa a
les possibles experimentacions de canvis, les mestres consideren
inel.ludible plantejar els aspectes fonamentals de la recerca a
I’alumnat. Aquesta necessitat de donar la paraula a !’alumnat té
dues fonamentacions possibles. D’una banda, el grup de mestres la
planteja com a primera estratégia per a fer sorgir entre ’alumnat la
consciencia del pati de jocs com un espai i un temps problematics, i
com a metode que faciliti ’aparicié de les resisténcies de les noies.
D’altra banda, és clarament, i1 principalment, una estratégia
d’adaptacidé, especialment per a algunes mestres. En efecte, els
interrogants que se li plantegen al grup de mestres respecte al tipus
d’accié a emprendre al pati, i la preocupacié sobre el conflicte
potencial amb els nois que ’experimentacié de canvis pugui generar
(qiiestié que apareix esporadicament al llarg de les fases anteriors
del procés), queden parcialment resolts en diversificar la
responsabilitat del canvi entre mestres i alumnes. Aquesta
estratégia, que pot tenir conseqiiéncies coatraproduents degudes a
una precipitacié del plantejament de ia problematica a P’alumnat, es
justifica en base a la importdncia de la democratitzacié de Iles
decisions, del no engany a D’alumnat, etc; arguments utilitzats per
les mestres per a legitimar la necessitat d’introduir els debats a
I’aula.

Sonia: Primer de tot jo penso que tots han de poder dir la seva. Presentar-los-
hi el videu i el gue han contestat a les enquestes i debatre les possibles
solucions, Ells encara no han pogut dir res de tot aixd.

Teresa: Si, podem recollir les seves propostes i a partir d’aquestes fer les
nostres.
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Mercé: Es tracta de fer sortir el conflcite, no? De provocar una situacié; que

se n’adonin del que passa.

Marta: Jo plantejaria dos nivells, un d’accié sobre els nens i un sobre les
nenes. Perqué siné tot ho ha de fer sempre ¢l grup marginat. 1 als nois també
se’ls ha de donar camins,

Sdnia: Penso que han de dir la seva. No només nosaltres. Si treiem la pilota dos
dies, preguntem: a qué heu jugat, heu disfrutat? quines propostes teniu? Per
mi és accié i andlisi d’aquesta acci6. Si nosaltres els dirigim totalment es
sentiran forgats i obligats. Si es senten obligats es produird una sitnacié d’odi.
Diran: “Si aquesta tia m’ensenya a escrinre i a llegir a sobre m’ha de dir a
qué haig de jugar”, pensaran. M’explico no? Llavors es produeix una
sensaci6 de rdbia. Es tracta d’escoltar el que diven i introduir propostes.
L’inic que podem fer és dir-los-hi, d’acord amb aquesta problemitica, qud es
pot fer.

X.B.: A I'assamblea us preguntaran alternatives, perqué no tot sortira d’ells...
SoOnia: Llavors presentarem alternatives: “Qué us sembla si dos dies, només dos
dies, treiem la pilota. Qué us sembla aquesta proposta?” Ha de ser wna cosa que
ells en vegin la necessitat. S’ha de provar.

Teresa: Agafant com a base els jocs que han dit a 1’enquesta.

Sonia: Exacte. 1 aleshores nosaltres intentarem proporcionar-vos el
material... i llavors fer-ho aixi. Com ha anat aixd, després, etc. Al final hauria

de ser completament Iliure. Pilotes i no pilotes a veure qud passa.

Teresa: Llavors haurem d’analitzar també qud passa amb els tres dies que hi
ha pilota.

Sonia: Si, sén dos processos parallels. Qué passa cls dies amb pilota i sense
pilota.

Teresa: Tedricament hauria de canviar.

Sdnia: No ho crec que canviés radicalment.
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Teresa: Radicalment no, perd hauria d’evolucionar.
Sonia: Ha de canviar, perd lentament, s’han d’acostumar.
Mercé: Es una intervencié...

Sonia: Si, perd costard. Se¢’ls ha d’escoliar. A més jo eslic convenguda de que

no veurem canvis radicals.

X.B.: Hem d’avaluar amb molta cura qué és el que passa. En decidir una cosa o
decidir J’altra, cal veure qué €és el que efectivament va canviant. Cal veure
com van canviant les actituds de les noies i dels nois. Si la primera proposta

és aquesta, cndavant.

El significat dels debats amb 1’alumnat és diferent per a la Marta
i la Mercé que per a la Teresa i la Sonia, la qual acaba fent explicita
la preocupacié d’un enfrontament amb els nois. L’expectativa
d’intromisié en un espai tradicionalment fora de 1’abast de les seves
decisions, genera una preocupacié suficient gue es tradueix en una
clara estrategia d’adaptacié. Aquest és el primer indicador de la
diferéncia entre els canvis en la logica d’apropiacié i la logica de
produccié de practiques. En efecte, 1la combinacié incompatible del
desig del canvi i de la no intervencid, indica la diferéncia entre la
modificacié d’un sistema cultural de referéncia orientador de 1’accid
i la propia logica interna de produccié de practiques, en la qual
d’altres pressions, d’ordre quotidid, limiten la radicalitat del canvi.
L’apartat segiient aprofundeix en aquesta diferéncia.

5.4.2. La distapcia entre els objectjus de la_intervencidé i les
propostes de canvi,

El resultat de les assemblees provoca una altra situacié dificil pel
professorat. En efecte, les reaccions de 1’alumnat, especialment el
dels cursos més alts, demostren la inexisténcia de barreres
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institucionals en la comsciéncia de nois i noies, els quals com a
solucié als conflictes proposen la separacié del pati per sexes.

Teresa: El primer que van recondixer els de 82 va ser que es produien
situacions conflictives. Un nen em deia: “Como nos quites la pelota...”. Hi
havia molta resisténcia. Llavors quasi tota la classe va dir que si hi havia un
problema de pati, doncs una zona per nens i uma altra per nenes. Ells volen
jugar a una cosa i les noies a uwna altra. Un pati per a cadascd i aix{ es
soluciona ¢! problema.

X.B.: Qui dominava més 1'assamblea?

Teresa: Les noies van intervenir molt. 1 feien més propostes. Comentaven que
a vegades comengaven a jugar fins que venien els mens i les picaven. També
deien que els nems sempre volen guanyar, i com que no estan disposades a
tolerar-ho, se’'n van. Els nens eren “pessimisles".' Comentaven que si a les
nenes se’ls deixés el mig del camp segur que no I'aprofitarien. Jo els deia que
al videu es veia un clar aprofitament de I’espai, perd els nens deien més que
cls passava a les nemes que les propies nenes! Acabaven diemt que les nenes
no saben jugar i donen patades. Les noies deien que sf, que volien pilota al
pati, perd per a jugar a altres jocs i en espais separats. Una noia, al final, va
dir gue un o dos dies per setmana es podria fer que tota la classe jugués junta.

Miriam: A 3er juguen a un racé, perqué els molesta la pilota. Diuen que es
barallen més els nens, especialment els més grans. Quan hi ha pilotes només
deixen jugar a la Jorgina i a I’Ainoa, als altres no. L’acci6 la fa el que porta la
pilota. Ef dia que no porten la pilota la fan amb paper de plata. No tota la gent
pot jugar a futbol. Alguns diuen que volen jugar tots junts. També proposen
repartir el pati a trossos, un pels que juguen a futbol i un alire espai pels que
juguen a alires coses. La majoria opina que el pati seria millor si no hi
hagués pilota.

Marta: A 6 ho vam fer en dues sessions. D’entrada, els nens no juguen gaire
a pilota, perqué no en tenen. I aixi ja els hi estd bé. Les nenes, algunes no
s’havien adonat de la sitwaci6, perd altres si que s’adonaven de qud jugaven
als marges. Ahir vam fer un simulacre de pati, i van reconéixer que no
haurien pogut jugar igual en condicions normals. Sortia bastant el tema
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d’edat. La gent gran els molestava; tothom ho manifestava clarament. Hi
havia un problema.

Miriam: A cicle mitja es queixen d’aixd. Clar, I'any passat eren els grans de
cicle inicial i “manegaven ¢l cotarro.”

Marta: Del mateix 62, perd, diuen que amb els altres no s'hi pot jugar perqué
son els amos. Hi ha una qilesti6 de propietat de la pilota.

Sonia: A les nenes de 3er els vaig preguntar: “vosalties qué espereu a jugar”.
Llavors una nena em va dir: “perd Sonia, ara no podrem jugar a les
cantonades?”, Els nens dominaven el “cotarro” i els wvaig preguntar si
estaven disposades a dominar ¢l “cotarro” i, ah no, de cap manera, elles no el
dominaven mai. Estaven tan convengudes...

Marta: Una proposta que va sortir al final. Va haver-hi gent que va proposar
patis dividits, tot i que un nen va proposar de seguida: ‘‘el pati de baix pels
nens, i ¢l de dalt per les nenes”. Després va sortir que 10 minuts les nenes
jugant i 10 minuts els nens i els altres a classe. Al final, una proposta va ser
la d’un dia amb pilota i 1'altre sense pilota. Al final no va costar gens, ja que
tothom estava convengut. Tothom va dir que si. Hi havia nenes que amb el
debat van fer la descoberta. El videu va funcionar molt, i les dades també. Els
hi vaig comentar: “sabent tants jocs, resulta que les nenes en jugueu menys.
Després van detectar el perqué, després de la xerrada. Molts jocs no els podien
fer perqué no tenien espai!

X.B:: Algun grup va planiejar si als nens els agradaria jugar als jocs que fan
les necnes?

Lourdes: A 3er, i els deien “mariques”.
Angels: Els nens molt convenguts del paper dels nens i les nenes del paper de

les nenes...

El resultat dels debats posa de rellen la simultaneitat de
reaccions femenines de conformisme, rebuig del protagonisme i
d’oposicié a la sitmacid de desigualtat existent. Pot considerar-se,
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per tant, que els debats introdueixen elements de conflcite,
necessaris per a potenciar el canvi d’actituds de les noies. Ara bé,
les solucions plantejades per I’alumnat 1d0gicament desconcerten les
mestres, les quals no oculten la seva sorpresa.

Lourdes: A mi les propostes de separacié m'han sorprés,

Angels: Es de fet ‘lo’ més facil. Separem i s’acaba el problema.

Marta: Si, perd és amagar el problema. Es com i vaig dir al Raul: si w i jo al
principi de curs teniem problemes ho podia haver solucionat treient-te de Ila
classe. Aixd va sortir, perd els nanos fan la reflexié de qué no hi soriirien
guanyant.

X.B: 1 les nenes, creieu que hi sortirien guanyant si ho féssim?

Marta: Jo penso que potser si...

Teresa: Es una proposta que a mi no m’agrada personalment, perd bé...

Marta: Hi ha problemes de dinamica d'escola, perd es podria experimentar...

Teresa: En aquest moment, penso que la separacié no ens afavoreix, perqué la
gent de 82 I'estd demanant, i per aquesta via.. D6nes arguments a tots els
nens que diuen: “vosaltres passarcu a perjudicar els nens”. Els hi poses “en
bandeja™.

Marta: La separaci6 no es pot plantejar immediatament, Com que &s la
proposta més radical seria la que costaria més que entengués la gent. No és el
moment adequat.

Teresa: I aquesta proposta de tota la classe junta, us sembla que estd b& o no? I
filmem. Han de preparar un joc per fer tothom junt. Per experimentar un joc

consensuat,

(Acord unanim de les mestres).
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Les reflexions de les mestres no descarten la possibilitat de la
separacid de sexes com a estratégia possible en el futur. No obstant,
el refis d’experimentar-la comporta una clara contradiccié amb el
principi de democratitzacié del canvi. Paradoxalment, la proposta
acceptada pel grup és una proposta individual i no sorgida de
I’opinié de la majoria, i que suposa clarament una forma parcial i
limitada de combatre l’existéncia de sexisme al pati de jocs.

Es produeix, per tant, una nova estratégia d’adaptacié de les
mestres. La separacié entre sexes, com a mitjd i no com a objectin,
és legitima dins del nouw sistema cultural de referéncia, perd
s’enfronta a una barrera institucional i ideoldogica important. Les
mestres “P’esquiven”, i el que abans semblava un principi d’actuacié
fonamental -la democratitzacié del canvi- és ara ignorat pel grup de
mestres. El que 1’alumnat consensui els jocs en el pati constitueix
una forma d’incidir perfectament legitima des del punt de vista
institucional, 1 que encaixa perfectament com un dels objectius
finals de la coeducacié. Aquesta doble lectura fa d’aquesta
estratégia, malgrat les seves limitacions, un recurs d’actuacié molt
atractin per a les mestres.

Un altre indicador de ia distancia entre objectius i propostes
d’actuacié és conseqiiéncia de la contradiccié entre 1'objectiu de la
diversificacid dels jocs i la no directivitat al pati, i s’expressa a
través de 1’intent de les mestres d’evitar canvis en la imposicié de
jocs, L’espai del pati de jocs és un ambit pedagdgic de 1’escola el
qual, wutilitzant la terminologia de Bernstein, presenta una
classificacié forta (en el sentit d’una marcada divisié dels diferents
tipus de jocs i dels espais que aquests jocs, de forma més o menys
explicita, tenen assignats) i un emmarcament débil (en el sentit de
completa autonomia de decisié de 1’alumnat respecte a 1'ds del
temps i de l'espai en el pati, i quasi inexistent intervencié del
professorat). La recerca sobre I’espai del pati ha posat de relleu com
aquest “codi pedagdgic” de l’organitzacié de l’espai comporta un is i
distribucié sexista de I’espai. Els elements de la classificacié de
I’espai han estat clarament identificats com a problematics
{estructura del pati amb portaries i cistelles), i s’ha posat de relleu
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com I’emmarcament pot ser débil pels nois, perd no aixi per a les
noies, les quals disposen de molt poca autonomia per a introduir
tota la diversitat de jocs que coneixen.

La valoracié de la recerca ha conduit a les mestres a reflexionar
criticament sobre ambdues qiiestions, perd en el moment de
plantejar les intervencions e¢s produeix una reaccié desigual
respecte al tipus d’accions possibles: la disposicié de les mestres -tot
1 existir problemes- a introduir modificacions és sensiblement més
gran respecte a aquelles estratdgies que suposen um canvi en la
. classificacié que no pas respecte a aquelles que suposen un canvi en
I’emmarcament. Es a dir, les mestres es mostren més disposades a
introduir canvis en I’estructuracié de l’espai que a intervenir per a
corregir la falsa autonomia de les noies, i encara menys, per
realitzar algun tipus d’accié encaminada a la transgressié del genere
en els jocs.

Aixd ho demostren reaccions puntuals de les mestres, algunes de
les quals prosperen com a possible intervencié mentre que d’altres
es queden en simple comentari esporadic i no s6n considerades
rellevants per part del grup.

Merce: La regulaci6é de la utilitzaci6 de la pista implica un trencament del
valor simbolic que t€, i permet que les noies puguin ienir més espai per fer
alld que realment tenen ganes de fer. Jo penmso que s’ha de regular qui pot fer
is de la pista, i fer que els petits també hi tinguin accés.

Miriam: Perd tampoc aconseguirem res si ells i elles no volen jugar a una
altra cosa.

Sonia: “Lo™ ideal seria que podessin passar-s'ho igualment bé i que podessin
relacionar-se amb més gent. Aixd cosia perqud és trencar l'equilibri que hi
ha.

Angels: El que hem de fer és recollir les seves propostes i plantejar-los-hi:
quin pati voldriew, qué creicu que convindria, necessitarieu bancs al pati?
Que fossin les criatures qui ho demanessin, que sortis d’ells.
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Aquests exemples, conjuntament amb algunes opinions de les
mestres ja recollides anteriorment sobre els problemes de pautar
excessivament el pati, subratllen la importincia de la preservacié
de “Pautonomia d’elecci6” de 1’alumnat., Les mestres no consideren
la directivitat del joc com una prictica legitima, i menys encara que
la ignaltat s’assoleixi a través de la inclusi6 de les noies en jocs
tipicament masculins com és el cas del futbol. Al contrari, les
accions a emprendre van en la direcci6 de desmuntar una
estructura de pati, una classificacié, que permet 1’hegemonia dels
jocs masculins. No existeix una disposici6 aparent, en canvi, a
modificar 1’emmarcament del pati de jocs, i a la planificacid
d’accions que comportin la transgressié de geénere, tant masculi com
femeni.

Ens trobem doncs davant d’un nou indicador de diferéncia entre
les logiques d’apropiacié i de produccié de prictiques no sexistes. La
reflexié critica ha situat el grup de mestres en disposicié de
plantejar canvis contrahegemonics, per¢ la concrecié practica dels
mateixos posa de relleu elements d’ordre institucional que limiten
el canvi. Es a dir, tot i que les mestres poden distingir de forma
tedrica entre aquelles accions que suposen una variacié i aquelles
que es dirigeixen cap un canvi efectiu de I’educacié dels géneres,
topen amb el propi codi pedagogic de la institucié (en aquest cas,
amb el codi pedagogic del pati), i fixen, de forma no conscient, els
limits a la produccié de determinades practiques.

L’exemple del pati ens permet fer el paralel.lisme entre
classificacié i igualtat, per una banda, i emmarcament i diferéncia,
per D'altra. Els canvis en la classificacié poden ésser considerats com
a canvis fonamentalment dirigits -tot i que no dnicament- a
modificar les situacions de desigualtat sexual pel que fa a
possibilitats d’ds de l’espai (canvis per a aconseguir una distribucid
equitativa de P’espai), mentre que els canvis en 'emmarcament van
més enlla, i suposen una revaloritzacié de la diferéncia cultural, en
la mesura en qué es persegueix l’objectiu de la diversificacié de
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jocs, és a dir, la creaci6 de les condicions per a la diversitat cultural,
per a donar veu al grup sexual fins ara silenciat.

Existeix un parallelisme, per tant, entre l'evolucié de la ldgica
d’apropiacié de practiques i la logica de produccié de practiques. La
fase de sensibilitzacié i el procés de recerca-accié dut a terme fins
aqui, han suposat un moviment cultural de les mestres, el qual ha
anat des de la comprensié de les formes de desigualtat sexual cap a
la comprensié de les manifestacions de la jerarquia cultural, qiiesti6
que s’ha posat de manifest tant a partir de les reflexions de les
mestres com a partir de les respostes al qiiestionari sobre actituds
davant del canvi.

Ara, les primeres manifestacions de la ldgica de produccié de
practiques ens mostren un procés semblant. En aquest cas, un cop
venguts els principals obstacles teorics, resten els obstacles
institucionals. Les ideologies practiqnes de génere no només es
presenten en el discurs del professorat, siné que també estan
incorporades en les practiques de la institucié. Les resisténcies al
canvi derivades de la tradicié i la inércia institucional sén tan
importants com les derivades del no conscient del grup de treball. A
nivell concret, la propia logica de la institucié escolar deixa espais
per a la produccié d’accions encaminades a corregir la desigualtat
d’accés als recursos educatius (ja que aquest és un valor formal del
sistema cultural dominant), perd imposa els limits a practiques que
¢s dirigeixin a la valoritzacié de més d'un model cultural.

Aquestes limitacions comporten una nova participacié activa de
I'agent extern, el qual necessitard alguna estratdgia per a conduir el
grup cap a la produccié de prictiques coherents amb els canvis
detectats en la logica d’apropiacié de prictiques. Aixd és el que
recull el punt segiient.
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5.4.3. La_necessitat de les mediacions: nova intervencié_de 1’agent

Xtern

La recerca-accidé duu el grup de treball progressivament cap a la
critica del model dominant de pati i cap a la construccié tedrica
d’un nou model de pati coeducatiu. L’etnografia del procés posa de
relleu com existeixen referéncies freqlients a com hauria de ser el
pati, quin fora el pati coeducatiu ideal: més interaccié, més
diversitat de jocs, distribucié equitativa de¢ ['espai, possibilitats de
" jocs actius i passius, etc.

Ara bé, la recerca-accié ha mostrat en profunditat la naturalesa
del problema i ha deixat clares, en les representacions mentals de
les mestres, les diferéncies en els models de pati dominant i
alternativ. El que no ha resolt la recerca-accid, pero, sén les
mediacions que porten d’un model a 1’altre. En efecte, les mestres
distingeixen poc o gens entre mitjans i objectius. Estan disposades a
introduir els canvis que simbolitzin per si mateixos el model de pati
alternativ, perd des d’un plantejament tan ingenu com ineficag.
L’acceptacié de 1’organitzacié d’un joc collectiu un dia per setmana
és una proposta que fora logica com a conseqiiencia final d’altres
accions encaminades a incidir sobre els problemes de base del pati
de jocs, perfectament identificats al llarg de la recerca-accid, perd
no com a estratégia d’intervencid inicial.

Es en les mediacions del canvi on els obstacles d’ideologia
educativa, 1, sobretot, els de la sedimentacid institucional, es
manifesten amb més claredat. Qualsevol intent de canvi en
I’estructuracié de D'espai, en la directivitat del joc, en les propies
actituds de les noies, etc, s’enfronta amb els valors i priactiques de
la institucié escolar, els quals en cada cas es manifesten amb
diferent intensitat. El resultat és l’existéncia de limitacions en la
logica de produccié de practiques, de distanciament respecte a
I’avang produit en la ldgica d’apropiacid.

Algunes orientacions dels canvis s6n rebutjades perque
s’enfronten a un codi pedagogic dificil d’alterar (per exemple, la
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possibilitat de pautar els jocs i el que es fa a I’hora de pati); d’altres,
en canvi, sén rebutjades perqué sén enteses com a prictiques no
legitimes respecte als nous valors d’un sistema cultural d’escola
coeducativa (com per exemple, ¢l fet de potenciar el protagonisme
de les noies a través de la seva participacié en jocs
institucionalment dominants, com el futbol).

Angels: Home, el futbol constitueix un joc gens educatin. La possibilitat no &s
que les noies s’incorporin al joc dels nois sino que hi hagi altres jocs. No crec
que la solucié sigui que les noics juguin a futbol.

Lourdes: No. Les noies han de poder fer ¢l que elles tinguin ganes de fer. No
obligar-les a jugar al futbol.

Sonia: En tot cas es pot regular I’espai. Un dia de pilota, 1’altre de “matar
moros”, 1altre de cordes..,

Angels: Perd tan pautat serd una mica agobiant! Jo.aixd ho trobo una passada.

Marta: Jo donaria una campanya publicitaria de jocs. Que es vegi, simplement
que es vegi, que tenen moltes opcions. Perd no fer-los jugar a una cosa 0 una
altra. Fins i tot &€ un treball que es podria plantejar a classe: quins jocs
podriem fer?

Les propostes s’enfronten als limits indicats més amunt. Davant
d’aquesta situacié, P’agent extern, acaba posant de manifest la
manca de consisténcia entre les propostes limitades de les mestres i
la naturalesa del problema, la qual ja ha estat estudiada pel grup de
treball. Només a partir de I'emergéncia de les contradiccions el grup
superard les resist®ncies implicites en 1’experimentacié, i modificard
la seva actitud respecte a 1’abast dels canvis.

X.B: La proposta que es va plantejar sobre el joc collectiv funciona, la qual
cosa esta molt bé. Perd cal veure fins a quin punt resol la problemaitica
identificada al llarg de la recerca. No s’ha de perdre de vista la naturalesa del
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problema, i cal veure si el que proposem incideix sobre tots els aspectes. Amb
la proposta del joc un dia per setmana no estem canviant la dinamica del pati
dels altres dies. Si revisem els objectius derivats de la recerca ens adonarem
que no els estem cobrint. En primer lloc, la distribucié equitativa de 1’espai és
un objectiu que només s’abasta un dia per setmana (la hipdtesi de que el joc
col.lectiu incidiria sobre 1'organitzacié de 1'espai e¢ls altres dies de la setmana
em sembla que pot rebutjar-se). En segon lloc, 'tampoc podem dir que ara
existeixi molta més diversitat de jocs, o, en tot cas, penso que el que s’esti
produint €s la diversitat de jocs neutres, acceptats tant per Rnois com per
noies, Aixd pot ser fruit d’un acord, perd no demostra que hi hagi un
intercanvi intergendric de jocs, i no demostra que les noies tinguin més
possibilitats d’introduir els jocs que volen. En tercer lloc, potser el més
important, no crec que aquesta e¢stratdégia resolgui el problema de les actituds
conformistes de les noies. Aquest ha estat identificat per vosaltres, no per mi,
I’aspecte més important a modificar, el de les actituds de les noies. Les accions
que haurfem de dissenyar caldria que incidissin sobre el protagonisme
d’aquestes al pati, i sobre el desenvolupament de la seva disposicié a la lluita,
Aquest tampoc penso que sigui un objectin cobert per ['experimentaci6.

Merce: Una de les propostes que van sortir com a possibles és que els nois i
noies grans organitzin jocs pels petits. Jo crec que les nojes d’aixd en saben
molt i a més també guanyem que cls petits tinguin més espai i més atencié al
pati.

Lourdes: Perd llavors estaran com a cuidadores de criatures! Una gran, amb
una criatura petita, i fa de mare! En tot cas només es podria fer només si
s’enfoqués des d'un punt de vista de direccié, de la capacitat d’organitzar.
Perd no hem de valorar el seu paper de mares, si ho enfoquem com una cosa
afectiva no funcionard. Si ho fem des d’un punt de vista d’organitzacié

professional, si,
Merce: Perd aixd fard sortir que la pista €s de tothom.
Lourdes: Penso que estd estereotipat. Es complicat per aixd.

Angels: Hi ha dos camins, que sigui bo o dolent. Segons quines coses poden

ser reacciondries. S’han de revaloritzar les actituds femenines, perd si aixd
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ens ha de portar a qué¢ la dona continui estan sotmesa, llavors no. No sé com
¢s pot produir aquest canvi. A mi m’estd costant molt de veure-ho ordenat,

Marta: S’ha de vigilar que no accentuem la diferéncia: les noies a cuidar i els
nois a una altra cosa.

Lourdes: Si, jo el que dic &s aixd, donar-les-hi el paper de protagonistes a
través de 1’organitzacié dels jocs.

La reflexié6 immediatament posterior a la meva intervencié fa
emergir dins del grup um debat al voltant dels problemes de les
estrategies de canvi. El nivell de reflexié i discusié de les mestres
demostra una comprensié profunda de la dialdctica del canvi, i de
les dificultats que aquest comporta. La reflexié de I'Angels expressa
perfectament els perills que detecten les mestres per anar des d’un
model dominant a un de coeducatiu. Aquest problema, que és
evident des del punt de vista tedric s’accentua encara més en el
moment de plantejar estratégies concretes d’actuacié, quan a les
dificultats de la prdpia dialéctica del canvi s’afegeixen els obstacles
d’organitzacié i indrcia institucional.

Davant d’aquesta situaci6, 1’agent extern és qui acaba proposant
possibles estratdgies que responguin als objectius plantejats, és a
dir, possibles estratégies plenament contrahegemoniques. En fer-ho,
no estd imposant el canvi, siné aprofitant la seva legitimitat dins del
grup per a conduir-lo a una produccié de practiques coherent amb
la logica d’apropiacié. L’agent extern parteix d’una actitud de
voluntat de canvi per part del grup de treball, i amb la seva
intervencié permet trencar algunes barreres institucionals que so6n
obstacles a la produccié de prictiques no sexistes.
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544, nirahegemonia i uretat _en_{’experimentacid

L’agent extern presenta al grup dues propostes d'intervencié
possibles (ambdues propostes es presenten de forma detallada a
I’annex nim. 3):

La proposta A consisteix en introduir les noies en el joc del
futbol (0 en d’altres jocs masculins), seguint 1’estratégia inicial de la
separacié per sexes per a qué les noies vagin adquirint les habilitats
necessaries. Aquesta proposta exigiria un control important del
professorat per a “suavitzar” el joc, a través de [’establiment de
normes molt rigides. Un cop les noies hagin adquirit més
protagonisme en el joc masculi es plantejaria seguir la mateixa
estratégia amb un joc femenif. Les raons d’aquesta proposta serien
les segiients: en primer lloc, introduint les noies en un joc
institucionalment dominant s’incidiria sobre la seva actitud de
participacid (intervencié sobre les noies); en segon lloc, introduint
les noies en un joc maculi i amb el control de les mestres, el joc
masculi perdria agressivitat i competitivitat (intervencié sobre
valors); en tercer lloc, plantejant la participacié de les noies en un
joc masculi es generarien les condicions per a donar legitimitat a la
incorporacié posterior dels nois a un joc femeni (intervencié sobre
els nois i sobre el valor institucional dels jocs femenins).

La proposta B consisteix simplement en 1’organitzacié escolar
d’un campionat d’un joc clarament femeni. L’organitzacié ha de
tenir la maxima atencid del professorat, a partir de la produccié de
rétols i d’animar 1’alumnat a participar. Els objectius d’aquesta
estratégia son els segiients: valorar institucionalment un joc que
habitvalment és jugat als racons i sitnar-lo al centre del pati
(intervencié sobre els jocs i sobre I’espai); incidir sobre |’actitud de
les noies, a través de convertir-les en protagonistes dels jocs; incidir
sobre I'actitud dels nois davant dels jocs femenins, a través de dotar
de valors masculins un joc femeni (campionat, premis, etc).

Ambdues propostes plantegen dubtes al professorat, ja que
PPenfronten a una relativitzacié de sedimentacions col.lectives
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adquirides al llarg de la seva vida professional. L’acci6 positiva, la
separacié per sexes, la introduccié de valors de competitivitat, eic,
son accions que qiiestionen alguns dels valors més importants de la
tasca docent. El llarg procés de recerca-accié, no obstant, ha dut el
grup a un progressiu moviment cultural que el situen en disposicié
d’intervenir i d’entendre les mediacions -en forma d’aparents
contradiccions- que necessita un procés de canvi relatiu a 1’educacid
dels generes. El grup de treball es decanta inicialment per la
proposta B, la qual és vista d’entrada com més factible i eficag. No
obstant, subratlla la no incompatibilitat d’ambdues propostes i la
possibilitat d’ampliar D’estratégia d’actuacié a la proposta A més
endavant.

Teresa: La proposta B m’agrada més. La paraula campionat és estimulant pels
nois.

Marta: L’altra €5 que jo la ireig una mica dirigida a que les noies aprenguin
els jocs dels nois. A més, la proposta B ens pot portar després a la A. Si féssim
dos campionats i després es constaiés gue les noies necessiten entrenament
en ¢l joc masculi i els nois en el joc femeni...

Teresa: Es que el que fora bo & que els nois també s’apuntessin al joc femeni.
Miriam: Si, perd haurien de guanyar les noies. Potser ¢l que seria més
adequat ¢és fer només el campionat femeni, siné tornarem a donar
protagonisme als nois, no?

Teresa: Aixd només ho diem aqui, eh? que les noies han de guanyar?

Miriam: Hem de¢ valorar-ho molt, perqué siné no tindrd interds. Cal que els
nois tinguin prou interés en apuntar-se al campionat per a després

aprendre’n.

Marta: Jo és que comengaria per la B. Per la valoraci6 del joc femeni, Inclis a
nivell simbdlic ho veig més ciar,

X.B: Quines caracteristiques creieu que té un joc femeni?
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Teresa: En lloc de forga, més organitzacié.
Marta: Unes normes molt pautades. Molt esquematitzat. Memoritzacié. Misica.

Teresa: No tan competitius. Les noies quan hi ha competicié se’'n van,
Clara: Juguen més per equips.

Teresa: Lo d’equips em sembla molt bé. S'hauria d’orgamitzar una mica, no?

Mercd: D’entrada hem d’anunciar-ho...
Angels: Jo faria el de gomes, que és el joc femeni per excel.léncia,

Teresa: Aixd s’explica al cicle i aixi arriba a tothom. Tothom esta en “el rollo™.

El dialeg del grup expressa un nivell de normalitat sobre el tipus
d’intervencions collectives que cal dur a terme. La intervencié de
I’agent extern ha permés al grup realitzar el trencament simbdlic
dels darrers obstacles a la produccié de practiques no sexistes.
L’emergéncia de practiques no sexistes no és, doncs, espontania,
siné resultat d’un llarg procés de recerca-accié, en el qual la
participacié de !’agent extern esdevé fonamental per a induir el
grup a una accié collectiva consistent amb I’adquisicié i produccié
d’un nou sistema cultural de referéncia. La seguretat del grup en la
produccié de practiques que no sén legitimes en un sistema cultural
dominant d’escola mixta és conseqiietncia de la centralitat i
legitimitat del nou sistema cultural compartit pel grup de treball,
per a les quais ha estat fonamental 1’adquisicié de nou coneixement
empiric (i d’una nova perspectiva d’observacié de la realitat) i la
reflexié critica sobre el mateix.

L’experimentacié de la proposta B €és un éxit des del punt de
vista dels objectius plantejats. El grup de treball es mostra molt
satisfet dels seus resultats. '
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Teresa: Ho hauries d’haver vist. Primer varem penjar anuncis del campionat
a tota l’cscola. Al principi no s'apuntaven gaires nois perd els vam anar
animant. Vam deixar dies d’entrenament per fer-ho més seriés. I el dia del
campionata estdvem bastants mestres al pati. Vam posar misica i anuncidvem
els participants per megafonia. Estd tot gravat amb videu.

Miriam: Les nenes van “arrassar”. Els nois ara demanen campionats de
futbol. Jo aixd ja m’ho veia venir.

Marta: Si, perd alguns nens comencen a jugar a gomes a ’hora de pati. M’hi
he fixat. I sembla com si després del campionat Juguessin més barrejats, nens
i nenes.

Sonia: De totes maneres hi havia nenes que jo sé que saben saltar a gomes
molt bé i el dia del campionat no volien participar. Es negaven.

Marta: Jo crec que hawriem d’corganitzar un campionat d’aquests almenys un
cop al trimestre. Va ser molt positiu. Ara s’ha de veure si aixd canvia alguna
cosa.

X.B.: Es que aquesta és la primera experi¢ncia. Ara haurem de veure com
continuem intervenint,

Marta: Si, una possibilitat seria que donéssim temps d'entrenament per a que
la gent practiqui pel proper campionat. Aix{ encara la gent s’animari més.

Arribats a aquest punt, per tant, el professorat del grup de
treball completa el primer cicle de la fase de recerca-accié, el qual,
pel fet de ser el primer és el més important i el més significatiu des
del punt de vista dels objectius del treball, en la mesura en que
enfronta per primer cop als limits ideoldgics i institucionals del
sistema cultural d’escola mixta. Tot i que 1’avaluacié del procés de
transformacié cultural pot continuar4, estem ja en condicions de

4 De fet, I’experimentaci6 i avaluacié de propostes de modificacié al pati de
Jocs continua a P’escola al llarg del curs 1993-94, curs en el qual ¢l claustre es
centra tamb¢ ¢n 1’ambit curricular de les cidncies i les matematiques.
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qiiestionar-nos fins a quin punt s’ha produit una modificacié en
P’estructura de disposicions i resisténcies al canvi. El segon
qiiestionari al professorat ens proporcionara els indicadors
necessaris per a resoldre aquesta qiiestid.
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5.5. Impacte de la recerca-accié sobre les disposicions i resisteéncies
e at?D SODIC 165 JISPOSICIONS 1 resislencies
al canvi. El segon_giiestionari_al professorat.

L’analisi en profunditat de la recerca-accié al pati de jocs ha
il.lustrat amb detall els principals processos de canvi cultural de les
mestres del grup de weball, i, concretament, la dinamica d’adapiacié
i resisténcia entre la ldgica d’apropiacié de practiques, consegiiéncia
del nou coneixement disponible sobre la desigualtat sexual a
Pescola, i la logica de produccié de practiques, en la qual es posen
- de relleu els diferents tipus de dificultats institucionals al canvi de
practiques.

El segon qiiestionari sobre les actituds del professorat davant del
canvi de practiques és un bon indicador quantitatiu per a
complementar D’etnografia del procés de canvi. D’una banda,
constitueix un instrument util per a constatar ’existéncia d’un
procés d’extensié de la practica autoreflexiva del professorat (a
partir de la recerca-accié sobre el pati de jocs a d’altres ambits de Ia
vida escolar). D’altra banda, permet constatar el nivell de
transformacié cultural del grup de treball, tant en relacié als
resultats del primer qilestionari, contestat pel professorat després
de la finalitzaci6 de la fase de senmsibilitzacié, com per referéncia a
les respostes de la resta del claustre.

A partir d’alguns indicadors sobre diferents ambits i tipus de
practiques educatives, el qiiestionari esdevé una forma d’avaluacié,
la qual, controlada en el temps, ens proporciona informacié
rellevant sobre el nivell de sedimentacié i estabilitat d’un nou
sistema cultural d’escola coeducativa. Perd la utilitat d’aquest
instrument s’ha de fixar en funcié de les condicions de la recerca
qualitativa realitzada. En efecte, fora equivocat, a partir del
qiiestionari, intentar descobrir un “model probabilistic” sobre les
formes de transformacié i produccié cultural del grup de recerca
com a conseqiiéncia de la metodologia d’induccidé; és a dir, intentar
determinar la probabilitat d’obtenir respostes positives a
determinades qiiestions en funcié dels canvis detectats en les
1ogiques d’apropiacié i produccié de practiques. Alld que permet
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I’estudi de cas, i el qiiestionari com a instrument complementari, és
la preséncia d’un “model mecanic” de canvi en les orientacions
culturals dels actors, a partir d’una metodologia d’induccié del canvi
ben definida i d’un tipus de centre, les caracteristiques i ethos del
qual ens han demostrat la preséncia de prictiques reproductores de
les relacions de génere.

Es en aquest sentit, i només en aquest sentit, que han de ser
interpretades les respostes al segon qiiestionari.

5.5.1. Caracterisitiques del segon giiestionari sobre actituds davant
del canvi del professorat

En base als objectius assenyalats, el segon qiiestionari al
professorat presenta les caracteristiques segiients:

- Un total de 48 qtiestions, formulades en forma de proposicions
d’accid, les respostes a les quals, segons una escala de tipus Likert
idéntica a la del primer qiiestionari, constitueixen indicadors de
disposicié o resistencia a la introduccié de noves practiques
educatives.

- Un elevat nombre de qiiestions idéntiques a les del primer
giiestionari amb 1’objectiu d’avaluar el nivell de canvi en les
actituds del professorat en relacid a la primera fase del procés de
recerca-accié. Respecte al primer qiiestionari han estat eliminades
aquelles qiiestions dirigides a una comparacié entre centre pilot i
centre control {qgiiestions incloses a la taula 4.3). D’altra banda, han
estat reduides les qilestions corresponents al sistema cultural
d’escola separada, donat el seu alt nivell de rebuig detectat al
primer qiiestionaris.

5 L'interés per mantenir algena de les qiiestions incloses en el sistema
culiural d'escola separada en aquest segon qilestionari respon a la possibilitat
de determinar algun tipus de canvi del professorat en la interpretacié
d'alguna pregunta, com a conseqiiencia d'un nou planiejament de la
rellevancia del geénere en l'oriemtacié de l'accid col.lectiva. Per exemple, fora
possible que a la qiicstié 3: "L'avaluacié hauria de tenir en comple les aptituds
diferents cntre nois i noies ¢n diverses matéries", clarament rcbutjada en el
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- Una diversitat de qiiestions en funcié del seu nivell de concrecié
(qiestions que expliciten els mitjans amb els quals ha de ser duta a
terme una accié i qiiestions més genriques, en les quals no es
descriven els instruments per a assolir-la), en funcié de diferents
ambits de la vida escolar (curriculum, avaluacié, organitzacié, etc.) i
en funci6 del nivell d’abast del canvi institucional (qgiiestions que
qiiestionen més o menys el sistema cultural dominant d’escola
mixta). '

- Un conjunt de noves qiiestions que poden ser categoritzades com a
propies d’un sistema cultural de referdncia d’escola coeducativa.
L’ampliacié d’aquest tipus de qiiestions respon a l'interés de
disposar de més indicadors relatius al nivell de produccié-
interioritzacié d’un nou sistema cultural de referéncia d’orientacis
de 1’accié. Tot i que aquestes noves gqiiestions no son comparables
amb el primer qilestionari, la seva inclussié complementa la
informacié de les altres qiiestions i permet aixi constatar el nivell
I’adquisicié per part del professorat d’una nova ldgica de produccié
de practiques no sexistes.

- Finalment, en base a les caracteristiques assenyalades, les
qiiestions incloses en aquest giiestionari s’agrupen en les categories
segiients:

i) Variables corresponents al sistema cultural d’escola separada
(taula 5.1).

ii} Variables corresponents al sistema cultural d’escola mixta (taula
5.2)

iii) Variables corresponents al sistema cultural d’escola coeducativa,
formulades de forma genérica (taula 5.3).

iv) Variables corresponents al sistema cultural d’escola coeducativa.
Qiiestions formulades de forma concreta (taula 5.4).

primer qliestionari, el professorat del grup de treball contesiés en aquesta
ocasié positivament, com a conseqiiéncia d'una interpretacié diferent de les
diferéncies de génere i de la seva importancia per a l'avaluacio.
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Cada taula presenta els resultais en quatre columnes. Les dues
primeres corresponen a les puntuacions mitjanes i desviacions
tipiques del grup de treball i de la resta del claustre (grup present)
de les preguntes del segon qiiestionari. Les columnes tercera i
quarta corresponen a les mitjanes i desviacions tipiques del grup de
treball i del grup present, respectivament, d’aquelles qiliestions
incloses al primer gqiiestionari.

5.5.2. Resultats

Per tal d’ajudar a contextualitzar 1 entendre les tendéncies
observades en les respostes al (qiiestionari, en alguns casos
s’inclouen testimonis de mestres del grup de treball, recollides en la
discussié de grup realitzada en la darrera fase del procés. La
presentacié dels resuliats, d’altra banda, s’ajusta a les categories
esmentades més amunt:
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1) La taula 5.1. posa de manifest com es manté el nivell de rebuig
de les qiiestions relacionades amb un sistema cultural d’escola
separada, rebuig compartit per tot el claustre. Només la qiiestié QE,
referent a la rellevancia de les diferéncies de génere per a la
separacié -puntual- per sexes, presenta diferéncies significatives
entre el grup de treball i la resta del claustre. Aquesta giiestié ens
indica una clara modificacié en la interpretacié i rellevancia de les
diferéncies de génere. Després del procés de recerca-accid, el grup
de recerca tendeix a considerar com a valida una practica clarament
rebutjada al primer qiiestionari. Aquesta mitjana el que posa de
rellen €s una comprensié de les diferdncies de génere com a
diferéncies jerarquiques i les seves conseqiiéncies sobre la practica
pedagdgica, les quals es manifesten en el no rebuig d’una prictica
considerada inicialment com a completament anacrdonica en I’escola
actual.

Hi ha, per tant, una oscil.lacié des de la consideracié de la
separacié ocasional entre els grups sexuals com a practica o objectiu
no legitim, a una conceptualitzacié de la separacié com a possible
estratégia d’accié coeducativa. L’acord, perd, respecte a aquesta
qiiestié, no és umndnim, com ho demostren tant I’elevada desviacid
tipica de la questié Q8 com el segiient dialeg:

Sonia: No, jo no... jo penso que no.

Miriam: Aixd ho vam discutir i jo reconec que em va costar.

Teresa: Per a algunes coses penso que cstd bé, Perqué les noies en algunes

coses es tallen molt i en canvi si eslan soles...

Sdnia: Jo que elles es trobin bé hi estic d’acord, perd no penso que sigui
coeducatiu. Es que si separes, si que soluciones més alguns problemes, perd
després que?

Marta: No, perd no es tracta d’una separacié permanent,

Sonia: No, ja ho sé que es tracta d'una scparacié puntval.
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Teresa: Per exemple, el tema de la sexualitat, i especialment el tema
d’homosexualitat i lesbianisme estd clarissim gue s'ha de parlar per separat..,
i després junts.

Sonia: A veure, si vols solucionar problemes i aclarir conceptes si.

Marta: Jo no ho rebutjo., En coses concretes... de fet jo he fet probes i m’ha
funcionat. Jo, a més, abans tenia tendéncia a dir-los-hi: “no va, barregeu-
vos”, i ara en canvi a vegades els deixo, perqué veig que moltes vegades les
noies es senten més a gust elles soles. A vegades les deixo. Veig que és positin,

A més, aixi i tot intervenen més els nois.

Miriam: Si, perd segons com la fas pot ser contraproduent, Si fas un
contrapoder tampoc crec que sigui adequat. Ha de ser un 'mitjé i no un fi,

Ara bé, aquest canvi no el trobem en les altres giiestions de la
taula 5.1. Les dues primeres plantegen un xoc entre les diferéncies
de geénere i el qiiestionament de valors educatius fonamentals
d’igualtat educativa. En aquest sentit, el professorat no deixa espai a
una altra interpretacié possible d’aquestes gqiiestions: es tracta
d’objectius i practiques no legitimes en una prictica professional
que es caracteritza pel principi d’equitat educativaS,

La negativa a la qliestié Q5, en canvi, la qual estd plantejada en
termes semblants a la Q8, demostra la diferéncia de legitimitat
institucional concedida a la mateixa practica pedagdgica en funcid
de I’ambit escolar en qiiestié. El pati de jocs, com a espai d’esbarjo i
com a temps de I’alumnat, presenta iimits des del punt de vista de
la legitimitat d’intervencié del professorat (com hem vist al llarg del
procés de recerca-accié). En aquest sentit, una alteracié radical de
les condicions de joc de nois i noies (tot i que pugui plantejar-se

6 Cal tenir en compte, d’altra banda, la diferéncia entre les qiiestions Q1 i Q3,
per una banda, i la qiiestic Q8. Menire que aquesta pot arribar a ser
interpretada com un mitja ocasional per a assolir un objectiuv a larg termini,
una resposta afirmativa a les dues primeres qiiestions implicaria extendre la
interpretacié de les diferéncies de génere al nivell de factors més propers a
les diferéncics naturals que a les diferéncies culwurals.
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com a mitja i no com a objectiu) és rebutjada pels ensenyants. Si la
separacié per sexes a l'aula tendeix a ser interpretada, per les
mestres del grup de ereball, com a estrategia de refor¢ de les
actituds passives de les noies, la separacié al pati de jocs
s’interpreta com un pas enrera en el cami cap a la coeducacié. L’aula
és, a més, un espai educativ en el qual les mestres controlen totes
les activitats i els processos d’aprenentatge, mentre que el poder
sobre 1’espai del pati recan basicament sobre 1’alumnat, i, com hem
vist, presenta problemes d’intervencié al professorat. Aixd no
exclou, perd, com ha demostrat la recerca-accié, que altres tipus de
canvis passin a ser legitims en I’ambit del pati.
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2) La taula 5.2, és la que menys canvis presenta en relacié al
primer qiiestionari. Inclou fonamentalment qiiestions de tipus
genéric, i confirma l'estabilitat de les tendéncies en les respostes
incloses en la mateixa categoria al primer qiiestionari al professorat,
€s a dir, el rebuig a un concepte d’escola fonamentat en el valor de
canvi de DPeducacié per a la vida productiva i a una idea
durkheimiana de socialitzacié escolar, basada en la inculcacié de
normes per a l'adaptacié funcional dels individus a la societat. En el
cas de les respostes del grup de treball, d’altra banda, s’observa una
certa “radicalitzacié” en les respostes relatives a la importincia de
la transmissié i reforg de valors humanistes a 1’escola, tant en noies
com en nois (Q12, Q28, Q34). Alld que, com haviem assenyalat a les
conclusions del capitol 4, constitueix una via de legitimacié del
projecte d’intervencié (els valors humanistes), es confirma ara amb
el reforg d’aquells aspectes de la vida escolar com les relacions
afectives interpersonals. El que és més rellevant, perd, sén les
conseqiiencies del procés de reflexié i accié sobre la rellevancia de
les divisions de génere de cara a ’organitzacié d’accions, en la
mesura en que aquestes divisions imposen limits a les liures
manifestacions afectives dels individus per diferents causes. Els
comentaris de les mestres aixi ho demostren.

Sonia: Respecte a les relacions fisiques també crec que s’ha de treballar. Per
exemple, el cas del teatre €s clarisssim. Quan comencen a tocar-se, al principi
hi ha rebuig, hi ha poc coniacie. Després es toquen agressivament, a “lo

bestia”. Poc a poc, després es suavitzen.
Miriam: Els ncns es demostren afecle a base de cops.

Sonia: Quan insisteixes després canvia i canvies llavors els rols. Jo diria que
hi ha molts nois que tenen ganes de tenir ¢l rof de dona. I el teatre els hi
permet, perqué no sén ells, tenen una altra identitat. Llavors veus nens que
es col.loquen rapidament vestits llargs, de princesa, etc. Com que és teatre
n’hi ha molts que ho fan automaticament.
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Marta: Jo als tallers de teatre intento canviar coscs. Canvis de rols, etc. El
teatre €s ‘super’ coeducatiu. En les improvitzacions, per exemple, és molt

clara la reproduccié de rols, i es pot intervenir.

Teresa: Jo en el tema de contacle no he fet practicament res, perqué les de 8@
ja estan t1an ’estereotipades’: que si toquen, si tenen contacle, tenen por al
que ¢s pugui dir d'elles: “mira, aquella es deixa tocar el cul”, etc. Penso fer un
treball per contrarrestar aquesi lema, perqué quan hi havia algun contacte

d’aquest tipus era purament violéncia.

Marta: Un dia, també, a teatre un noi li havia de dir a una noia que era

homosexual, i vols creure’t, no va ser capag. Un bloqueig important.

Finalment, la qiiesti6 Q7 posa de relleu com [alteracié de la
lliure eleccié dels individus no és per a tot el professorat un tipus
d’intervencié legitima (mitjana de 3,4 en el cas del grup de treball i
de 3,1 en el cas del grup present). La importancia i sedimentacié
institucional del principi de la llibertat d’eleccid, es manté, en Ila
seva formulacié genérica, com a principi dificil d’alterar.
Curiosament, com veurem en la taula 5.4., aquesta estabilitat en la
resposta es manté des d’un punt de vista de formulacid teodrica, ja
que si s'observen canvis en la disposicié a imtervenir sobre
decisions individuals especifiques.



(T
6'C

(81}
0'v

(s'0)
91

(¥°0)
1“1

(8'1)
6'T

9°1)
$T

' 76 INAsSaud 3O

AYA
0

(0°0)
¥'e

(8°0)
9l

(£0)
£'1

L'n
€7

(8'1)
14

6 TIvEZdL 9D

(1)
'€

(1°1)
0t

'D
I'y

€A D
LT

(£°0)
€1

0'7)
gt

(81
0t

INASTId 90

8'm ‘JBUWNE, [ 101 B SO[-aipusixe semmoord 1 sotou s3] uadnjoaussop
I‘z onb [e100s ool 9p SoWNIO) $I[ JeZ[BUB,p BUNEY B[OISI,T 6D
(L'0) ‘stjuepodun  sio[eA ® wod [euosiod
8T (i) ES3[12q €[ 1 BONRISI, [ SIOU S[@ ud JedIOjor 9p euney B{OISI,T LD
(6°0) 010 ‘atunsard fos-reuriudad woOO *SII0U SI] P SIUUIWS] SPW  SPhINIE
T Cex) $9] wdweANisod IeJOo[eA 9P UIAUNBY SINSOW $I] [ SaISIm S13 90
(£'0) "eueipnonb epia e[ op owonpordar e Ip BUQISIY B *,SOUQISIY, S19 S[D
T (x) dnb gearu xraEW [e AUNOPUL P usUNEY S[BIJOS P s2IqIl ST ZED
(0'0) BUQISIY e[ B sanbynuar> ssuop 31 op
01 SUOISSIWC S JUIO[OUT ‘SIADUAD P SAUG[ S[@ JLOYIPOW BLIP[E) 0D
{9°0) "SIB[00SD SAMUAD S[IP  SNHIAUIP
61 (&) SOoLIEY S[d U2 eujuowdy vroulsard spw JeARy.p euRey I (pZ)
(s°0) ‘Wouop W S[@ viz Inb [3p saou s9f v
(A ™) saispuoSerord ap jor [ spw aeuop swinooid ap uwunEH ZTO
TIVdIdL 49

(SANDIAIANAD SNOILSAND) VALLYONAAOD VI008E.d TVINLIND VIWALSIS TV SINANOISTANOD SATAVINVA £ VINVL



‘uevonsanb 1owud e tusuodsanco

negan op dnid op euefifw ey v 1 jussaud dnad jop euefiiw e] v ooadsar jwaofip Juoweanesyiudis [eqon op drug op euelA (44)

"(%S6 9P OWEOYMSIS 9p [[PAIU UR QW USPMIS-)

onqmISIp €] 2p aued v sond sonp 2p Isenuod) sussard dmaf op euelrw e op AP Jucweanedyuds [eqony 2p A8 ap vuelnp (4)

(¢‘n)
- - I'e

<¢'D
- - L't

a'n

- - gt

. (8°0)
v - €T

(50)
€T (&)

(<'o)
Al BN Y

(9*1)

9'C

(50
¢'1 (4)

‘saaissed spminoe
saA2s 5§91 uissanbiyipow saisonbe onb op (w1 19d ‘sarou 1 swou
anua 2101u0d o Jedoaoid 9p vuney e[odsa,j sosed sunSp ug :gHp0

‘QlOBN[BAE,[ U3 S$310U 21QOS
1 SIOU 21Q0S SIBAUSJIP $2AaNe1dadxd s3A0s 9 woolosd onb uwo

souuo) sof Jedyipow 1 iednsaaul,p euney jesossagoad [ LpD

.

"$I0U S[e Qrusle sKudwr 1sodns
oxiz anb 1 101 ‘sotou saf op sonbyypoadso sieissasau SI[ AUPUdIE,D
ey yesossojord [ 010esNps0d S[qeILLA BUN MJOSSE.p [B) I3d [HD

‘sorougniadxs  saaou edyde v eoIsuues

1e10883J01d |9 18 SIANEONPa0d 198 uspod spwior SI[OISI ST QPO




Capitol 5 372

3) Les qilestions incloses a la taula 5.3. s6n qiiestions que
s’aproximen al tipus ideal que hem descrit com a sistema cultural
d’escola coeducativa. Alhora, perd, es caracteritzen pel fet de no
incloure directament en la seva formulacié propostes concretes
d’introduccié de practiques que comportin explicitament un canvi
en els mitjans que utilitza 1’escola per a dur a terme la seva prictica
educativa quotidiana, tant a nivell pedagdgic, curricular o
d’organitzacié escolar.

L'interés per diferenciar aquestes qiiestions més genériques de
les més concretes, és el d’intentar distingir, només des d’un punt de
vista analitic, el nivell simbolic del sistema cultural d’escola
coeducativa del nivell de prictiques. Es a dir, es tracta d’organitzar
les respostes de tal manera que sigui més facil descobrir I’exist®ncia
de distancies entre la ldgica d’apropiacié de practiques (en la qual el
nivell institucional és present només de forma indirecta) i la logica
de produccié de practiques. D’alguna manera, podem afirmar que el
nivell de compromis adquirit per part del professorat amb una
practica contrahegemonica, en cas de respondre positivament a les
qiiestions de la taula 5.3, és inferior al nivell de compromis que es
derivaria d’estar disposat a dur a terme els canvis plantejats a la
taula 5.4.

D’altra banda, no s’ha de confondre aquesta distincié amb el
nivell de radicalitat de les qiiestions plantejades. Cadascuna de les
taules presenta qiiestions amb diferents “graus” de transgressié
ideclogica i institucional, perd ¢l que ara ens interessa diferenciar
¢és 'existencia o no de diferéncies en la “qualitat” de les respostes i
no en la seva “intensitat”.

Les respostes a les qiiestions incloses a la taula 5.3., en el cas del
grup de treball, posen de relleu una nova estabilitat del sistema
cultural d’escola coeducativa en el nivell simbdlic. En efecte, el grup
de treball mostra una disposicié positiva amb totes les qliestions
plantejades, i alhora, uma distancia significativa respecte a les
respostes de la resta del claustre i, en diversos casos, en relacié amb
les respostes al primer qiicstionari. Aquest canvi, o distanciament
respecte a d’altres respostes, es constata especialment en dos tipus
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de plantejaments: e¢ls que impliquen una valoracié directa de
comportaments clarament femenins, els quals sén rebutjats des del
sistema cultural de referéncia dominant (qiiestions Q36 i Q37), i els
que defineixen una alteracié significativa respecte als significats
institucionals dominants, com els canvis respecte a la preséncia de
dones en els carrecs directius dels centres (Q24), la necessitat de
donar preferéncia a les necessitats especifiques de les noies (Q41) o
la provocacié del conflicte (Q48).

La tend&ncia positiva de totes aquestes respostes, per tant,
~confirma el que ha mostrat fins aqui D’etnografia del procés de
canvi: un nivell significatiu de canvi en les comprensions de la
realitat educativa derivat d’un nou conecixement -socioldgic-
rellevant per a la interpretacié de la realitat educativa. La logica
d’apropiacié de practiques es modifica en base a la constatacié i
conscienciacié per part de les mestres de les formes que pren la
desigualtat sexual, aixi com a partir de la valoritzacié dels elements
tipicament femenins, els guals passen de ser considerats un “deficit”
cultural a ser efectivament valorats pel grup de treball com a valors
a extendre a tot 1’alumnat.

Aquesta taula, perd, no ens permet constatar el nivell de
correspondéncia entre la logica d’apropiacid i la logica de produccid
de practiques. Les qiiestions de la taula 5.4. si ens ho permeten.
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4) La taula 5.4. presenta les mitjanes i desviacions tipiques de les
respostes a qiiestions les quals no només incorporen una ldgica
d’apropiacié de practiques fonamentada en un sistema cultural
d’escola coeducativa, siné que enfronten al professorat a canvis de
practiques no sexistes, les quals alteren de forma directa i explicita
Pordre institucional establert. Si en algunes qiiestions de la taula
5.3. el professorat podia interpretar que algunes de les proposicions
plantejades ja formaven part de la vida escolar del centre, les
qiiestions de la taula 5.4. defineixen canvis clars i concrets en les
priactiques escolars.

Les proposicions de la taula abasten aspectes curriculars,
pedagogics, i d'organitzacié escolar i presenten diferents nivells
d’alteracid, els quals van des del canvi de materials i continguts a
les mesures d’accié positiva. Aquestes giiestions no pretenen en cap
cas recollir tots els nivells i variacions possibles de la practica
escolar, siné constituir indicadors suficientment diversos per tal de
poder contrastar el nivell d’extensié d’una disposicié al canvi de
practiques a partir d’un procés intensiu de recerca-accié centrat en
un dnic ambit educatin com és el pati de jocs. |

Els resultats mostren com aquest efecte d’extensié efectivament
es produeix en les mestres del grup de treball. Es a dir, com la
reflexi6 i indagacié afecta no només de forma significativa les
proposicions de canvi relatives a 1’organitzacié i control sobre el pati
de jocs, siné també com Ialteracié respecie a la logica de produccié
de practiques s’extén a d’alires qiiestions de la vida escolar. Les
respostes del grup de treball manifesten, en gairebé totes les
qiestions, tant una elevada disposicié a la produccié de noves
practiques, com un important nivell de consens intern (en la major
part de les qiiestions les desviacions tipiques sén inferiors a 1).
Veiem-ho amb més detall.

Les propostes relatives a les noves prictiques sobre el pati de
jocs {(Q17, Q18 i Q20 i Q21) presenten un canvi radical en relacié al
primer qiestionari. Aquestes son qiiestions rebutjades en el primer
qiiestionari (excepte la qiiestié Q21, amb una mitjana de 2,7) i que
en finalitzar el procés de recerca-accié sén mesures perfectament
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acceptades per les mestres del grup de treball. Les giiestions Q18 i
Q20 sén especialment significatives, ja que mostren un nivell de
comprensié de les possibles mediacions, necessaries per a
enfrontar-se a un tipus de canvi dialéctic. Dit d’una altra manera, el
grup de treball passa a considerar legitimes, 1 necessaries per a una
escola coeducativa, practiques que eren abans rebutjades ideoldgica
i normativament: la discriminacié positiva a favor dels jocs
femenins -com a estratégia de reforg de les actituds 1 els valors del
grup dominat (qiiestidé que és també refor¢ada per resposta a la
Q38, relativa als campionats de jocs femenins)- i la intervencié
sobre la lliure practica dels jocs -tant amb I’objectiu d’elimar els
estereotips de génere dels jocs com per a ser utilitzada com una
estratégia d’atorgar més protagonisme a les noies a través de la
seva incorporacié a un joc institucionalment dominant?.

Ara bé, el treball especific sobre el pati de jocs produeix, com
déiem, un efecte extensié a d’altres ambits de la vida escolar. La
disposicié a la introduccié de canvis -alguns dels quals suposen una
significativa alteracié tant de les ideologies practiques de génere
com de les normes institucionals (explicites o implicites)
establertes- arriba també, tot i que de forma menys pronunciada
que en ¢l cas dels canvis relatius al pati de jocs- al nivell del
curriculum (Q6, Q9, Q10, Q31 i Q435), les practiques pedagdgiques
(Q19, Q26, Q44 i Q46) les estratégies d’eliminacié dels estereotips de
genere (Q21, Q27, Q42) i les mesures d’accié positiva (Q9, Q35). En
alguns casos, les respostes del grup de treball a aquestes giiestions
no suposen un salt qualitatiu respecte al primer qiiestionari tant
significatiu com en el cas del pati de jocs (de desacord gairebé
complet a acord) peré si que s’observa una pauta constant en ¢l cas
del grup de treball: en aquelles respostes amb un alt nivell d’acord
(puntuacions mitjanes entre 1 i 2) s’observa un elevat nivell de
consens intern, mentre que, en general, com més indeterminacié hi
ha amb la proposicié plantejada més s’accentua la dispersié de

7 Tot i que la mitjana del grup de treball de la Q20 (2,6) és sensiblement
superior a2 Ja dc les altres qiiestions relatives al pati de jocs, €s especialment
significatiu el fet que les mestres dcl grup responguin afirmativament a
aquesta qiiestié, ja que al llarg de la fase de recerca-accié s’ha detectat una
posicié critica respecte als valors que incorpora el joc del futbol. Aixd reforga
I’afimmacié que el valor que el grup de treball atorga a la qiiesti6 Q20 sigui el
d’una estratégia dc mediacié cap a una praciica coeducativa,
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respostes. Es a dir, el procés de recerca-accié confirma 1” “efecte de
consens” sobre [’estructura de disposicions i resistdncies al canvi del
grup de treball, i, per tant, I’adquisicié i produccié progressiva d’una
logica de produccié de practiques comii.

Aquest canvi global d’actituds de disposicié al canvi per part del
grup de treball, és, fonamentalment, un canvi conscient i
intencionat, tal i com ho mostra el segiient didleg:

Sonia: Ara les nenes poscn nensfes. Ulilitzen ] doble ginere, els nems no.
Les nenes si que se n’adoncn, i testic parlam de 3er d’EGB. Inclds quan tinc
un “patinago™ i dic: “els nens”, les nenes contesten: “i les nenes qué?’ Aixd
ja m’ho comencen a dir. Aixd vol dir que la meva actitud també ha canviat. Al
treballar aix0 vas amb els ulls molt més oberts. Tinc tendéncia a dirigir-me
molt a les nenes, a preguntar-les-hi més.

Lourdes: Recordo quan em vaig posar a preparar el treball sobre els sectors
ccondmics: els nens em diven de que trcballen els pares i classifiquem les
feines. T em van sortir diferents feines: cap a 1'agriculura, 6 a inddstria i 16
o 17 a serveis. Va donar la casualitat que les mares de dues criatures
treballaven fent feines a d’altres cases, i ho vam collocar a serveis. 1 llavors
els vaig preguntar, que no treballen les vostres mares? I com £s que no estan
remunerades? Si per aquesta feina a lcs mares d’ells els paguen. I els nens:
“si, €s injust”,

X.B.: El fet de dedicar més atencié a les noies creieu que ho feu expressament?
Sonia: Si, clar, que intervinguin constantment. I com que s6én bones, la
imatge de la nena es revaloritza, pren més protagonisme. I aixd ho faig de
manera deliberada. A 3er a mi és la primera vegada que les nemes m’escriuen
en doble génerc, i a vosaltres?

Marta: A nosaltres a vegades els nens també ho posen.

Lourdes: A 3¢ els nens han detectat que intentem potenciar més a les nenes.
Aixd és una actitud clara, ho diuen.
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Tercsa: Els nens fins i tot diven: “Ah, com que és nena no li dius tes”. S’ha

d’anar amb cura, a vegades et passes una mica.
X.B.: Aixd us crea incomoditat?
Teresa: A mi no.

Lourdes: A mi tampoc.
Miriam: Cap ni una,

Marta: Els conflictes a 8¢ ho hem intentat controlar, que el biaix a favor de
les noies no fos tan evident, perd...

Els comentaris de les mestres mostren la seguretat del col.lectiu
en relacié amb un tipus de practiques no habituades a nivell
institucional, aixi com un nivell significatiu d’intencionalitat en les
seves accions, el qual es manifesta en [’atencié de les mestres al
col.lectiu de noies, entés ara com a col.lectiu dominat. Aquesta
intencionalitat, com ha fet pales la fase de recerca-accid, només
apareix després d’un treball en profunditat que combina la reflexié
i 'accié i que acosta el grup de treball a la coheréncia entre les
logiques d’apropiacié i de produccié de practiques, orientades a
partir d’un sistema cultural d’escola coeducativa produit

‘col.lectivament. El segon qiiestionari al professorat, per tant,

confirma la transformacié cultural col.lectiva, la qual genera unes
determinades disposicions al canvi. Si bé encara les noves actituds
poden seguir topant amb ideologies practiques de génere i amb
normes institucionals sedimentades col.lectivament, propies d’un
sistema cultural d’escola mixta, el grup de treball ha produit un
procés col.lectin de produccié cultural que €s contrahegemonic en la
mesura en que ha partit del desemmascarament dels principis
hegemonics subjacents en les propies ideologies i practiques dels
actors socials. En la mesura en que aquest procés aprofundeix la
comprensi¢ 1 la capacitat critica dels protagonistes del canvi, el grup
de treball construeix col.lectivament una actitud de resisténcia.
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5.6. Conclusions

Pel seu nivell d’aprofundiment en el problema, la fase de
recerca-accié esdevé el procés central del canvi cultural del
professorat. La sensibilitzacié ha situat el grup de treball (i en
menys mesura, la resta del claustre) en disposicié de centrar els
esforgos d’accié i de reflexié en un ambit concret. Les raons per les
quals aquest ambit ha estat el pati de jocs han estat exposades al
comengament d’aquest capitol (apartat 5.1.).

La recerca-accié, per tant, parteix d’unes escasses alteracions
produides a nivell de 1’estructura de disposicions i resisténcies al
canvi, i, per tant, d’una ldgica d’apropiacié i de produccidé de
practiques orientada a partir d’un sistema cultural d’escola mixta.
Els efectes de la fase de sensibilitzacié el que permeten és, per una
banda, confirmar les fonts de legitimacié del projecte global de
recerca-accio (constatar el nivell de desigualtat sexual i els beneficis
potencials de I’experigéncia sobre tota la comunitat escolar) i, d’altra
banda, definir el problema de la reproduccié dels géneres com un
problema social i cultural i no com un producte de la practica
individual, qiiestié que, com hem vist, limita la capacitat de critica i
de problematitzacio de les mestres, perd permet la necessiria
desculpabilitzacié per a superar les possibles resisténcies a
participar en el projecte.

Es aquest escas nivell de transformacié cultural el que, en ¢l
procés de definicié del problema, limita la problematitzacié del pati
de jocs. El reconeixement de la desigualtat sexual es fa compatible
amb valors de respecte a les eleccions individuals, amb reflexions al
voltant del determinisme de 1’espai i amb la norma escolar del pati
com a espai i temps propis de I’alumnat. L’observacié de la
desigualtat, perd, obliga al grup de treball, de forma no conscient, a
resoldre aquestes contradiccions, la qual cosa es fa palés a partir de
les estrategies d’adaptacié (conflictes potencials amb I’alumnat;
qiiestionament sobre la necessitat d’intervenir a I’hora de pati, ete.).
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Es només en la mesura en que la problematitzacid, a partir de la
induccié indirecta de [’agent extern, s’extén al nivell de les actituds
conformistes del col.lectiu femeni i a les conseqiiéncies d’aquestes
actituds sobre la seva posicié subordinada, quan les contradiccions
comencen a produir un cert nivell d’inestabilitat col.lectiva en el
grup de treball. Aquesta tensié s’accentuva en el moment en el qual
les contradiccions entre la inaccié i la reproduccié dels géneres es
fan més visibles, moment que té Hoc quan el col.lectiu de mestres
reconeix la necessitat d’haver de donar més protagonisme
institucional al col.lectiu femeni (pel fet de constatar el perjudicis
de les actituds conformistes sobre la seva situacié al centre), i,
alhora, manté fortament arrelades les sedimentacions col.lectives
institucionals i ideoldgiques sobre ’espai i el temps del pati de jocs.

En aquesta situacié el grup de treball assoleix el primer nivell
d’autocritica col.lectiva. La desculpabilitzacié individual comenga a
deixar pas a la primera aparicié de la culpabilitzacié col.lectiva i a
un refor¢ de les significacions intersubjectives. En aquestes
circumstancies, la manca de programacié i de planificacid
pedagodgica d’aquest temps escolar comenga a ser percebuda
col.lectivament com una de les causes possibles de la desigualtat
sexual observada.

No obstant, ’extensié de la problematitzacié (només al nivell
assenyalat, i no encara al nivell de reconeixement de la jerarquia de
valors masculins i femenins a l'espai del pati) no genera en el grup
de treball el nivell de seguretat col.lectiva necessari per a dur a
terme accions alternatives. La sitwacié d’inseguretat col.lectiva es
manifesta en la manca de disponibilitat de recursos legitims dins
del sistema cultural d’escola mixta que permetin la resolucid de les
contradiccions. Mantenir els principis de llibertat d’eleccid, de
respecte als jocs i valors de cada grup sexual i de manteniment de
I’estructura de D’espai, i, al mateix temps, disposar d’alternatives per
a que les noies modifiquin llurs actituds passives o per a assolir una
relacié d’igualtat sexual al pati, és una equacié irresoluble.

La induccié de 1’agent extern en el moment de la construccid i
contrastacié de les hipotesis esdevé fonamental com a estratégia
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d’erosié de les sedimentacions col.lectives limitadores del canvi. En
aquesta etapa del procés, els interrogants que plantegen les
hipdtesis s6én ja interrogants legitims dins del col.lectiu de mestres.
La interpretacié i conseqiéncies que el professorat extreu de la
petita recerca sobre el pati ens indiquen [’alteracié de la ldgica
d’apropiacié de prictiques. En efecte, la disponibilitat d’un nou
concixement empiric actua com a factor de resolucié de les
contradiccions explicites i latents del grup de treball. Esdevé
I’element de legitimacié necessari per a desfer la sitwacié
d’inseguretat collectiva en dos sentits: d’una banda, possibilita
I’ampliacié de l1a problematitzacié del pati de jocs en la mesura en
que el problema de la diferéncia cultural s’afegeix i intersecciona
amb el problema de la desigualtat sexual; d’altra banda, permet
identificar la preséncia de resisténcies manifestes o latents del
col.lectin femeni, i, per tant, converteix en possibles accions que es
dirigeixin a donar veu al grup silenciat, les quals no sén
plantejables a partir d’un sistema cultural d’escola mixta.

El nou coneixement disponible provoca el qiiestionament de
valors sedimentats col.lectivament i permet que el grup de treball,
de forma no conscient, es situi davant d’una nova ldgica
d’apropiacié de prictiques no sexistes. En aquesta etapa del procés,
el grup de treball planteja en termes tedrics una direccié de I'accid
coeducativa amb un nivell significatin de radicalitat: la necessitat de
fer emergir el conflcite o la discriminacié positiva sén propostes que
s’allunyen completament d’un sistema cultural d’escola mixta. No
obstant, ¢l grup de treball arriba a aquest nivell de discurs sense
ésser completament conscient del nivell de contrahegemonia que
aquest incorpora. Ha produit col.lectivament i progressivament les
legitimacions necessaries que donen suport a aguest discurs, el qual
a la vegada construeix i emergeix d’un sistema cultural d’escola
coeducativa, perd sense prendre consciéncia tant de la distancia
politica que el comenga a separar de la resta del claustre com de la
dificultat ideologica i practica que suposa la traduccié de la nova
logica d’apropiacié de practiques en una ldgica de produccié de
practiques no sexista.
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El nivell de consciéncia de radicalitat només apareix a la darrera
fase del procés de recerca-accié, moment en el qual torna a prendre
protagonisme I’agent extern. Les estratégies d’adaptacié
reaparcixen quan el grup constata les distancies assenyalades, tant
amb els altres significants (alumnes i resta del claustre) com amb
les normes de la institucié. Aquestes estratdégies d’adaptacié es
manifesten en el caracter limitat de les propostes d’intervencié. A la
darrera fase del procés de recerca-accid, per tant, el sistema
cultural d’escola coeducativa és estable a nivell simbdlic perd
inestable al nivell de practiques. La induccié de I’agent extern, en
aquest cas directa, acosta al collectiu a la coheréncia entre el nivell
simbolic i el nivell d’accié. Aquest és el darrer obstacle a I’aparicié
de la practica contrahegemodnica. L’experimentacid, i els resultats,
positius d’aquesta experimentaci¢ sobre el canvi d’actituds, 1la
distribucié de 1’espai i la diversificacid dels jocs, permeten donar
coheréncia a les logiques d’apropiacié i de produccié de practiques.
El nou coneixement empiric derivat dels efectes de la intervencié
proporciona la legitimacié necessaria per a la seguretat interna del
grup de treball, indispensable per a la progressiva sedimentacié de
les practiques contrahegemoniques.

El segon qiiestionari al professorat i les verbalitzacions de les
mestres posteriors a la introduccié de canvis al pati de jocs, un cop
finalitzat el primer cicle de la fase de recerca-accié, permeten
constatar el canvi d’actituds del grup de treball. La sedimentacid
d’un sistema cultural d’escola coeducativa com a sistema orientador
de les practiques educatives es fa palés a través de ['efecte
d’extensié que el treball sobre el pati de jocs té sobre altres ambits
de la vida escolar. Aixd no significa en absolut que hagin
desaparegut completament les resisténcies ideoldgiques i practiques
al canvi, perd ens trobem davant d’un col.lectiu gue ha estat
protagonista d’un procés de transformacié cultural notable. El grau
en qué les noves sedimentacions col.lectives s’extenen al centre i el
nivell en qué els canvis de practiques s’institucionalitzen serien
I'objecte d’estudi d’una altra recerca.
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Conclusions

L’exploracié en profunditat del procés de transformacié de les
actituds de les mestres del grup de treball ens ha permeés descriure
i analitzar un procés de produccié cultural d’un collectiu sota unes
condicions determinades. D’altra banda, tot i constituir una
delimitacié material i simbolica determinada, el fet d’haver centrat
la recerca sobre el pati de jocs no s’ha d’entendre com una limitacié
a la possible validesa de la recerca, siné com una necessitat
d’aprofundiment en el paper investigador del professorat i, alhora,
com una resposta a les condicions metodologiques préviament
fixades.

Sén per tant els criteris metodoldgics, la naturalesa del propi
objecte d’estudi i les limitacions que acompanyen a tot treball de
recerca, les raons per les quals és oporti establir el limit temporal
per a 'analisi després de la cobertura d’un cicle complet de la fase
de recerca-accié. De fet, en un estudi d’aquestes caracteristiques, la
variable temps és més fonamental en 1’analisi que 1’ambit concret
sobre el qual el professorat realitza el treball de recerca-accié. La
comparacié entre el nivell de transformacié aconseguit al pati de
jocs i a qualsevol altre ambit de la vida escolar no seria factible, ja
que els sistemes culturals d’orientacié de 1’accié serien
completament diferents en cada cas.

A través de la descripcio etnografica i dels gqiiestionaris
d’actituds hem pogut acostar-nos a la hipdtesi principal i a les
hipdtesis secundaries plantejades al darrer apartat del capitol 2.
L’analisi sincronica del procés de transformacié - als capitols 4 i 5 -
ens ha mostrat, tot i que de forma desordenada, tant la plausabilitat
de les hipotesis plantejades com la seva constatacié, la qual, no cal
dir-ho, s’ha d’entendre en el context d’una anilisi qualitativa en
profunditat, Huny de qualsevol métode de contrastacié estadistica.
Aixd no obstant, tal i com s’ha fet palés a I’apartat 3.3, res invalida
I’adequacié de I’estudi de cas com a metodologia optima per a
explorar les hipotesis plantejades.



Conchusions 388

Es el moment de recuperar les hipotesis de partida amb
I’objectiu, perd, més que d’exemplificar-les, d’utilitzar-les com a
punts de referéncia per a la reflexivitat. Es a dir, un cop realitzada
I’exploracié en profunditat, estem en condicions de reflexionar
sociologicament, no només sobre aquelles arees “il.luminades” per
I’etnografia, siné també sobre la relacié entre la contrastacié
empirica i el perqué dels resultats obtinguts.

Donades les caracteristiques de la recerca, aquesta reflexivitat
podem efectuar-la a dos nivells. En primer lloc, a nivell del procés
de transformacié del centre pilot cap a una ldgica d’accié
coeducativa i, en segon lloc, a nivell de la relacié entre la propia
metodologia d’induccié i el canvi cultural del professorat.

6.1. El_procés de transformacié_cap a la coeducacié: De 1a igualtat

sexual a Ia diferéncia cultural.

Recuperem la hipoétesi principal del treball:

El professorat, sota unes condicions determinades, canvia de
sistema cultural de referéncia d’educacio dels géneres - del sistema
cultural d’escola mixta al sistema cultural d’escola coeducativa.
Aguest canvi ve expressat a partir d'una transformacié en les
logiques d’apropiacié i produccié de practiques, és a dir, a partir de
modificacions en les disposicions a la introduccié de prdctiques
alternatives i en la produccié de noves practiques.

De fet, el millor indicador del nivell de transformacid assolit ve
expressat en la comparacié entre els resultats corresponents als dos
qiiestionaris d’avaluacié del canvi d’actituds (veure taules de
PVapartat 5.5.), el qual ens permet, com ja hem vist, parlar d’un
canvi en la logica d’orientacié de les practiques educatives. No
obstant, un cop il.lustrat el nivell de canvi, el que esdevé més
rellevant és la comprensié -ni que sigui aproximada- del perqué el
professorat assoleix un determinat nivell de transformacié cultural,
¢s a dir sobre que actuen les condicions de treball per a fer possible
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I’aparicié de les noves orientacions culturals dels actors. Ens
detindrem en aquest procés des d’un punt de vista de la ldgica de
transformacié de la practica coeducativa del professorat.

El punt inicial de partida del procés de recerca ens ha dibuixat
una escola amb un discurs hegemdnic d’educacié dels géneres. Hem
il.lustrat la incorporacié d’aquest discurs en les ideologies
practiques de génere, el qual s’expressa tant a nivell de les ldgiques
d’apropiacié com de produccié de prictiques sexistes.

La part visible de la ideologia del professorat és aquella que
forma el conjunt de valors i legitimacions del sistema cultural
d’escola mixta, els quals sén defensats explicitament pel
professorat: la individualitat d’aprenentatge de cada alumne, la
igualtat d’atencié sense distincid, la neutralitat de I’escola com a
institucié meritocratica, la imparcialitat de la tasca docent, la
transmissio d’uns valors humans fonamentals, etc. Aquests valors
sén condensats, a nivell institucional en dos principis fonamentals:
un marge important de Ilibertat d’eleccié dels individus i
Pexistencia, més o menys explicita, d’un tipus ideal d’alumne, model
que serveix de referéncia per a entendre la significacié del deficit
cultural.

D’altra banda, la part invisible d’aquesta ideologia roman
darrera ¢l no qiiestionament de la interpretacié de I’aplicacié
d’aquests valors a cada génere: d’aquesta manera, el fet de
recontixer que nois i noies sén diferents, no altera ni questiona
I’estabilitat del sistema cultural d’escola mixta. Tot i que en un
discurs paral.lel, els ensenyants puguin manifestar entendre la
diferéncia entre sexe i génere, aquesta comprensié no s’extén al
nivell de I’escola: el sexe dels individus és una variable exdgena en
el procés educatiu, i, per extensié, ho és el génere. D’aquesta
manera, les contradiccions que apareixen al nivell del discurs del
-professorat romanen latents gricies a una reificacié absoluta del de
la formacié dels geéneres.

Les contradiccions encara sén més latents al nivell de les normes
escolars, ja que el professorat no disposa de cap referéncia relativa
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als possible efectes de normes escolars alternatives. Les ideologies
practiques de génere en ¢l sistema educativ es completen doncs
amb les sedimentacions institucionals relatives a les formes
d’organitzacié escolar, el curriculum, la pedagogia i les formes
d’avaluacié. El génere no ha estat mai ni és una variable rellevant
per a lorientacié de I’accid, i, en conseqiiéncia, és ignorat en el qué
s'ensenya, en el com s’ensenya, i en el com s’avaluen i interpreten
els comportaments i el rendiment de 1'alumnat. Aquesta
invisibilitat, d’altra banda, ve reforcada per la manca d’indicadors
observables de desigualtat sexual: ni les noies treuen males notes ni
es comporten malament.

No és estrany, doncs, que el professorat reifiqui inicialment el
problema del sexisme i que es plantegi que el que estd al seu abast
és tunicament intentar canviar els estereotips interioritzats per
I’alumnat, Pel professorat el problema de la discriminacié sexwal es
situa fonamentalment en d’altres institucions socials. L’escola pot
actuar com a contraforca, perd el reconeixement de les diferéncies
de geénere no afecta en cap cas la neutralitat escolar, ni la logica de
la seva accid.

Aquestes consideracions relatives a les ideologies practiques de
génere, les quals se’ns confirmen tant des d’un punt de vista tedric
(capitol 2) com empiric (capitol 4), sén les que guien la construccié
de la metodologia d’induccid. Permeten identificar la naturalesa de
les principals resisténcies col.lectives al canvi, i, a partir d’aqui,
seqilenciar el procés d’induccié externa i disposar de categories que
facin possible interpretar la transformacié de les actituds del
professorat envers [’educacié dels geéneres. Aquesta és, doncs, la
situacid de referéncia inicial, la qual fa possible, en aquest estudi,
entendre la coeducacié com a sindonim del procés que porta al
professorat a unes noves actituds davant la comprensié i ’educacid
dels géneres. Disposem de les condicions inicials: sabem a través de
quins mecanismes actua el principi d’hegemonia, tant pel que fa al
discurs com pel que fa a la logica d'orientacié de les practiques del
professorat.
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La comparacié “fotografica” entre aquesta situacié i la situacié
final ens confirma Iexisténcia d’un significatiu procés de
transformacié cultural. El génere s’ha convertit en una variable
fonamental per a l'orientacié de la seva accié, tant a nivell de les
accions “directes” sobre els individus com a nivell de valors
educatius.

Pel qua fa als individus, la variable “grup sexual de pertinenca”
i, més enlla d’aixd, “génere de l’individu”, ha passat a ser una
categoria d’interpretacié de 1’alumnat fonamental, tant en termes
d’igualtat sexual en I’accés als recursos educatius com en termes de
trets especifics de comportament individual. Es a dir, Ia
funcionalitat de la variable génere no només es deixa notar per a
corregir les situacions de desigualtat, siné que porta al professorat a
interpretar conductes dels individus, d’interds envers determinades
tasques escolars o d’oposicié o resisténcia, en tant que individus
socialitzats en el geénere masculi o femeni. La rellevancia del génere
s'extén des de la interpretacié dels productes educatius de cada
grup sexuval (formes de respondre a una redaccié lliure, dibuixos,
etc.) a la comprensié de les relacions interpersonals (reaccioms
diferents de nois i noies en funcié de les persones intervinents en la
interaccid, etc.). Aquesta rellevancia del génere es radicalitza en el
moment en el qual el grup sexual de pertinenga és, pel professorat,
una categoria valida per a la discriminacié positiva.

Pel que fa als valors educatius, es fa palesa la rellevancia del
genere femeni com a categoria cultural rellevant per a D orientacié
de practiques. La voluntat notable de “feminitzacié” del curriculum,
de cercar noves esiraidgies pedagogiques més cooperatives i menys
competitives, o el treball sobre la sensibilitat i afectivitat de
Ialumnat, esdevenen objectius educatius importants pel grup de
treball. No obstant, la radicalitzacié dels valors educatius es
producix en el moment en el qual el grup de treball passa
d’identificar aquests valors com a valors humanistes universals a
identificar-los com a valors femenins, és a dir, en la mesura en que
el professorat reconeix col.lectivament un grup sexual com a
portador d’unes relacions socials i d’unes formes de vida
especifiques. La identitat entre grup social (sexual) i valors



Conclusions 392

culturals és fomamental, ja que porta al professorat a accentuar
encara més la percepciéo de les diferéncies culturals entre els
generes. Aixd explica per queé el professorat passa a respondre
positivament en el segon qiiestionari aquelles qiiestions relatives a
formes de comportament i valors clarament femenins, les quals
havien estat anteriorment rebutjades. El nivell fins el qual pot
extendre’s la identificacié de comportaments femenins i la seva
valoracié positiva indiscriminada ¢és una hipotesi possible perd
inabastable en aquest estudi.

Ara bé, la produccié col.lectiva d’un sistema cultural d’escola
coeducativa no €s només constatable per una nova forma
d’entendre la variable sexe en el procés educatiu. Aquesta logica
d’orientacié de les practiques educatives només és comprensible
que apareixi al costat d’wna transformacié dels components que
donen estabilitat al sistema cultural de referdncia. Es a dir, el
sistema cultural d’escola coeducativa implica el desenvolupament
de la capacitat critica del professorat, la qual es manifesta en una
nova comprensié de la institucié escolar. L.a neutralitat de 1’escola és
ara substituida per una comprensid del seu paper reproductor de
les jerarquies socials i1 culturals, i el seuw propi paper d’agents de
coneixement és qiiestionat en la mesura en que el professorat
descobreix el seu paper reproductor de la desigualtat sexual.

La construccié progressiva d’una disposicié col.lectiva a
modificar les normes escolars esdevé 1'indicador que il.lustra el
nivell de maxima alteracié cultural, ja que ens mostra un nivell de
transformacié en el pla de la ideologia sexista i en el pla de les
sedimentacions institucionals del professorat. Coeducacid, acaba
essent, pel professorat, sindnim d’una politica escolar radical en
relacié amb el sistema cultural d’escola mixta. L’elaboracié cultural
del professorat és el que ha generat nous espais de legitimacid i
nous coneixements que donen suport a aquesta nova disposicié al
canvi.

El procés de transformacié, no obstant, ja sabem que ha estat
progressiu {que no vol dir lineal). Les hipotesis relatives al propi
procés de transformacié ens permeten reflexionar sobre el com ha
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tingut lloc aquest canvi. La reflexié sobre les mateixes sera
efectuada per a cadascuna de les dues fases de la metodologia.

Primera hipotesi secundaria: El procés de canvi cultural no és un
procés lineal, en el qual elements del sistema cultural passat resten
completament superats. El procés és un procés dialéctic d adapracis
i resisténcia al canvi. Els elements propis del sistema cultural
dominant apareixen i desapareixen de la vida institucional en
funcié del nivell d’arrelament de valors i normes en les ideologies
practiques del professorat.

Segona hipotesi secundaria: Les resisténcies al canvi del professorat
son menys fortes quan el tipus de canvi proposat té legitimitat en el
sistema cultural de referéncia dominant i més fortes quan el canvi
correspon clarament a un sistema cultural contrahegemonic.
Concretament, seran més fortes les resisténcies a introduir elements
propis de la cultura femenina, que impliquen un canvi clar de
sistema cultural d orientacié de V'accié, que introduir canvis
correctors de les desigualtats detectades entre ambdis grups
sexuals.

Tercera hipotesi secundaria: E! grup protagonista del procés de
canvi adgquireix progressivament consciéncia de col.lectiu impulsor
del canvi. Les diferéncies en les logiques d’apropiacié i produccié de
practiques d’aquest grup respecte a la resta del professorat sén un
signe de canvi de sistema cultural,

6.2. Els limits de la_sensibilitzacié com a _procés de transformacid
1 : 1

cultural: la_consolidacié d’un model liberal d’educacié _dels géneres.

El procés de transformacié cultural no ha estat ni un “salt
cultural” brusc ni una transformacié lineal. Entre les ideologies
practiques de génere i ’aproximacié plausible del grup de treball a
una logica d’orientacié de prictiques conirahegemonica en el
moment de tancar la recerca, transcorre un procés de forces i
contraforces culturals. En efecte, la significacié de la seglienciacié
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defensada a la metodologia d’induccié no implica, com s’ha fet palés,
que ¢l procés de transformacié cap a la coeducacid sigui un procés
lineal. Permet interpretar dues fases ben diferenciades de
comprensié de la igualtat sexual per part del professorat, perd en
cadascuna d’aquestes fases la produccié cultural respon a un procés
dialectic d’adaptacié i resisténcia, i té com a resultat diferents
estadis de formacié de D’accié col.lectiva.

En efecte, en finalitzar la fase de sensibilitzacié els efectes sobre
Pestructura de disposicions i resisténcies al canvi del professorat
donen a entendre una nova comprensié de les manifestacions de la
desigualtat sexual a I’escola. Per a les mestres ara és legitim exercir
determinats “controls de geénere”, alguns dels quals havien estats
realitzats abans per 1'escola esporadicament (control del llenguatge),
1 d’altres que s6n una conseqiiéncia del procés de sensibilitzacié
(control de 1’accés de cada grup sexual als recursos educatius). La
propia metodologia d’induccié i les mateixes fonts de legitimacié
institucional ens donen les claus per a entendre el perqué d’aquest
primer nivell de canvi.

L’observacié dels diferents ambits i formes de projeccié de Ia
desigualtat sexual al centre condueixen al professorat, per un costat,
a conéixer amb més exactitud la interioritzacié dels estereotips de
génere en el propi alumnat i, en segon lloc, a erosionar una de les
sedimentacions col.lectives fonamentals: la inexistencia de garanties
d’igualtat a DI’escola. Aquesta €s la primera mirada introspectiva a la
vida escolar. Un nou coneixement empiric sobre [’existéncia de
desigualtat sexual és ara disponible pel professorat. I.a descoberta
de 1’'alumnat com a portador de relacions sexistes és rellevant en la
mesura en qué el professorat constata, si més no, com el seu
alumnat també reprodueix els estereotips de génere i les formes
especifiques en qué ho fa. No obstant, aix0 no només no altera siné
que confirma la desculpabilitzacié del professorat (€s un problema
d’ells i elles). El que constitueix, en canvi, una alteracié important €s
el fet de constatar com la mateixa institucié no garanteix un principi
educatiu fonamental: la igualtat d’accés i d’atencié a ’alumnat.
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La problematitizacié del sexisme s’ha ampliat en relacié amb el
moment inicial: ha passat d’ésser un problema quasi ali¢ a 1’escola a
un problema que també es projecta sobre la vida escolar. Ara bé,
les limitacions en 1la problematitzacié després de la fase de
sensibilitzacié ja han estat posades de relleu. Ara podem reflexionar
sobre la relacié entre els limits a la problematitzacié i la dinimica
de les estratégies d’adaptacié i resisténcia al canvi, dinamica que
ens indica tant les vies de penetracié cultural com els limits a una
nova ldgica d’orientacié de practiques.

D’una banda, malgrat que ¢l sexisme hagi passat a ser també un
problema escolar, ho és només en la mesura en qué la discriminacié
sexista es projecta sobre la vida escolar: per exemple, hi ha sexisme
a l’escola perque el llenguatge que utilitzem col.lectivament és
sexista, o perqué els textos educatius tenen continguts i imatges
sexistes. Les mestres, perd, no interpreten la seva participacié
individual i col.lectiva en la produccié de sexisme. La rellevancia de
la variable génere en I’'orientacié6 de Daccié apareix com a
consequiéncia de la necessitat de controlar les relacions externes de
desigualtat que es projecten a l’escola. No és, encara, conseqiiencia
de l’actitud i practiques sexistes del propi professorat. Tot i que
puntualment apareixen actituds d’autocritica, no hi ha una ldgica
col.lectiva en aquest sentit.

La presa de consciéncia produeix un estat d’inseguretat
col.lectiva en relacié amb algunes practiques de la vida escolar. Ara
bé, aquesta inseguretat es refereix només a aquells aspectes que la
fase de sensibilitzacié ha posat en qiiesti6. Es a dir, només hi ha
inseguretat en relaci6 amb un determinat tipus de practiques, les
quals sén legitimes en un sistema cultural d’escola mixta. La
inseguretat no es posa de manifest en aquelles qiiestions que no sén
ni tan sols plantejables pel professorat. Aquest és el cas, per
exemple, de determinades propostes incloses al giiestionari sobre
discriminacié positiva o sobre canvis institucionals bruscs.

Aixd fa que el professorat només desenvolupi estratégies
d’adaptacié en aquells aspectes que es troben enmig entre alld que
ha qiiestionat la fase de sensibilitzacié i alld que no és ideolodgica o
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institucionalment pertinent. De fet, és impossible aillar els factors
que, en cada comentari del professorat o en cada proposicié inclosa
al primer qiiestionari, expliquen les causes de les estratégies
d’adaptacié (si sén més degudes a qiiestions d’ideologia de genere o
de sedimentacions institucionals col.lectives o d’una interaccié entre
ambdues coses). En qualsevol cas, pero, la preséncia de diferents
interpretacions en funcié de cada cas analitzat (per exemple, entre
la interpretacié del sexisme en els llibres de text o la interpretacid
dels comportaments més femenins) i de diferents nivells de
disposicions al canvi en funcié de la practica escolar posada en
qiiestié (canvis en I’organitzacié pedagdgica o canvis en Ila
programacié curricular, per exemple), juntament amb actituds de
rebuig col.lectiu a determinades propostes de canvi, il.lustren com
existeixen “limitacions” en la definicié del problema del sexisme per
part del mateix grup de treball.

Ens trobem, doncs, davant d’una comprensié liberal de la
iguaitat d’oportunitats entre els sexes. El problema del sexisme és
un problema d’individus, i no de cultures de grup. El professorat es
mostra disposat a corregir lIes manifestacions evidents de
desigualtat en la mesura en que l'evidéncia empirica mostra la
discriminacié d’un col.lectiu concret, perd els limits de 1’accié venen
imposats per [’estabilitat del sistema cultural d’escola mixta. Els
principis fonamentals de les ideologies practiques de genere del
professorat no s han alterat: Ilibertat d’eleccié i igualtat
(homogeneitat) cultural sén garanties democratiques fonamentals
del sistema educatiu.

No obstant, la inseguretat col.lectiva no apareix perque la fase de
sensibilitzacié posi al descobert com la institucié escolar ni tan sols
garanteix els principis educatius fonamentals, ja que les correccions
en aquest aspecte sén gairebé espontanies i immediates, siné
perqué la conscienciacié i constatacié de la desigualtat sexual
comeng¢a a (qliestionar algunes normes escolars enteses
col.lectivament com a valors inalterables. Es per aixd que, com més
s’allonya de la norma institucional la proposicié de canvi, més
contundent i homogeni és el rebuig col.lectiu. Tant el grup de treball
com la resta del clasutre son taxatius en aquest sentit. Al
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professorat no i cal desenvolupar estratdgies d’adaptacié en les
qiiestions més “radicals”, perqué la mateixa proposta no és
pertinent (és impertinent). Un bon exemple d’aixd sén algunes de
les proposicions de canvi relatives als canvis al pati de jocs
(alteracid de la lliure elecci6 dels jocs, distribucié de Pespai, etc.), les
quals plantegen canvis “no raonables” des de la logica educativa
dominant.

Les estratégies d’adaptacié si aparcixem, en canvi, quan es fa
evident la contradiccié entre observacié empirica i el propi discurs
educativ de les mestres o quan apareixen contradiccions entre el
propi discurs humanista del professorat i la “feminitzacié” de les
relacions interpersonals. El mateix cas del pati és un bon exemple
de la primera qiiesti6: [a constatacié de desigualtat en I’6s d’un
recurs educativ com €s I’espai no comporta 1'alteracié immediata de
la situacié per part de les mestres del grup de treball. Pel que fa a
la segoma qiiesti6, el professorat és capag, per exemple, d’identificar
la tendresa com un valor educatin fonamental, perd sentir-se
incomode en les situacions que podrien ésser aprofitades per a
realitzar un treball pedagdgic en aquest sentit (relacions fisiques
agressives entre I’alumnat o critiques a les actituds més femenines
de determinats nois).

Una darrera questié relativa a la primera fase de la
transformacié cultoral del professorat fa referdncia a la rellevincia
dels valors humanistes com a espai de penetracié6 de la produccié
cultural del professorat. Les respostes al primer gqiiestionari han
posat de relleu el refiis d’aquelles qiiestions que acosten la logica de
les practiques educatives a una ldgica fonamentada en el valor de
canvi de Peducacié per al mén productiu, qiestionant d’aquesta
manera un dels valors identificats des d’un punt de vista tedric com
a components del sistema cultural d’escola mixta. En principi, doncs,
els valors humanistes constitueixen el primer espai simbolic per a
la produccié de prictiques coeducatives. No obstant, el transcurs de
la fase de sensibilitzacié, i el desenvolupament d’estratégies
d’adaptacié a mesura que els valors humanistes sén trasiladats a
situacions concretes (educacié de 1’afecte, la cooperacid, la
sensibilitat, etc.), posen de manifest la distancia entre el discurs i
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les practiques. Els valors humanistes, de fet, poden acabar
constituint el nivell discursiu de legitimacié necessari el qual
emmascara unes practiques que s’acosten en realitat a un model
d’escola competitiv 1 individualista. Aquests valors, per tant, sén
alhora una via de penetracid del canvi cultural i una font de
legitimacié necessaria que emmascara unes determinades
practiques discriminadores a I’escola mixta.

En definitiva, les interseccions entre les sedimentacions
institucionals i les ideologies practiques de genere, juntament amb
les caracteristiques de la metodologia d’induccié, ens mostren un
canvi cap a la consolidacié d’un model liberal de coeducacid.
Expressat de forma simple, la fase de sensibilitzacié no altera
substancialment el sistema cultural d’escola mixta, i menys encara
I’organitzacié de la vida institucional. La igualtat d’atencié a nois i
noies esdevé wuna premisa d’actuaci6, la qual és encara més
reforgada després de detectar 1'existéncia de situacions de
desigualtat a 1’escola, perd el professorat és encara incapag
d’objectivar la realitat educativa i fer-ne la critica. Malgrat que ha
accentuat la seva percepcié estructural i comenga a utilitzar la
variable “grup sexual” com a unitat d’observacid, no disposa de la
suficient capacitat de distanciament, per la qual cosa la
problematitzacié €s limitada.

Per qué, llavors, el professorat é€s capag de produir un nou
sistema cultural d’orientacié de I’accié? El capitol 5 s’ha ocupat de
reflectir amb detall el procés de canvi i d’interpretar els processos
de produccié cultural del professorat. Ara podem reflexionar sobre
els fendmens que fan possible la construccié de la coeducacié a
I’escola Els Tilers.

La coeducacié és, després de la fase de sensibilitzacié, un

objectiu de “correccié” de situacions de desigualtat per part del grup
de treball. Aquesta comprensid, com ja hem vist, esdevé el factor
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limitador de la capacitat de problematitzacié del professorat. Per
qué el procés de recerca-accid, llavors, genera les condicions per a
la nova produccié cultural? La resposta a aquesta qiiestié és
complexa. En aquest estudi només podem aproximar-nos a donar
una resposta en relacié amb aquells factors relacionats amb el camp
cultural, i més concretament, amb la dinamica de la logica col.lectiva
d’orientacié de practiques.

Hi ha almenys tres tipus de factors que poden acostar-nos a les
raons per les quals el professorat del grup de treball arriba una
l6gica d’apropiacié i de produccié de prictiques coeducativa, en el
sentit del que hem definit com a “situacié final” de la recerca.
Aquests factors complementen les condicions assenyalades en el
desenvolupament de la metodologia d’induccié, perd s6n només
identificables després de la investigacié empfrica.

Un primer factor €s identificable en el moment en qué el
professorat del centre pilot disposa de capacitat cultural per a
observar el geénere dels individus, no només com una variable
explicativa dels comportaments individuals (capacitat que el
professorat ha adquirit al llarg de la fase de senmsibilitzacié), sing
també com a variable explicada per determinades situacions
educatives. En efecte, la problematitzacié inicial del sexisme a
I’escola €s interpretada en termes de les manifestacions que a
Pescola temen les diferents socialitzacions familiars de cada genere.
L’escola, inicialment, és només un espai on es projecten les
socialitzacions desiguals i diferents. El gé&nere, per tant, és una
variable independent, la comprensié de la qual ajuda a entendre les
causes de la desigualtat educativa. La fase de sensibilitzacié només
permet confirmar i sistematitzar empiricament aquesta relacid,
perd no és capag de “girar” el sentit de la implicacié.

La construccié i contrast d’hipotesis al voltant de la qiiestié del
pati, és el que permet que el professorat entengui la dialdctica entre
socialitzacié en el génere femeni i sitwacions de desigualtat. El
descobriment del biaix entre desig i realitat en el collectiu femeni
al costat de la manca de resisténcies de les noies actua com a
mecanisme catalitzador d’un canvi d’actituds. En aquest moment, les
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mestres del grup de treball adquireixen la capacitat de percepcié
necessaria per a entendre com la propia escola contribueix a la
socialitzacié de génere. Es a dir, la propia actitud de rendncia
voluntaria del col.lectiu femeni pot ésser també un producte i no
només una causa de la desigualtat sexual a I’escola. En I’exemple del
pati, ¢l professorat passa a plantejar-se la possibilitat de que les
noies no ocupin més espai perqué no volen, perd que aquesta
rentincia pot ser també un efecte de la mateixa situacié de
desigualtat al pati. Paradoxalment, una qiiestié tan Obvia com el
paper socialitzador de 1’escola des del punt de vista del discurs
educativ, en el moment en qué és “descobert” empiricament, altera
significativament la percepcié estructural del professorat i la seva
logica d’apropiacié de prictiques, qiiestié que ve expressada per
I’aparicié d’un discurs de les mestres que defensa Ia necessitat de
fer emergir el conflicte (veure apartat 5.6). La conceptualitzacié del
génere com a variable explicada és fonamental, ja que implica la
mateixa escola en el procés de formacié i reproduccié dels géneres i
compromet el propi professorat en aquest procés.

El segon factor que ens aproxima a entendre el perqué del
procés de transformacié cap a la coeducacié é€s una extensié del
primer. En la mesura en que el grup de treball adquireix capacitat
per a entendre la relacié entre escola i socialitzacié de génere
accentua la percepcio de la diferéncia entre sexe i génere, i aixd té
importants efectes sobre la ldgica d’orientacié de I’accié. En efecte,
en la mesura en que el professorat descobreix progressivament la
contribucié de la socialitzacié escolar a la construccié dels géneres
disposa d’un coneixement rellevant, que extreu de la vida escolar
quotidiana, per a interpretar la construccié social de la identitat
sexual. Aixo té efectes sobre la interpretacié dels comportaments de
I’alomnat, especialment pel que fa a aquells comportaments no
quiestionats, atribuits explicita o implicitament al sexe i no al génere
dels individus. En aquest sentit, els propis interessos de 1’alumnat
poden passar a ser entesos com un producte d’un procés de
construccié social i no com un indicador de diferéncia natural. Aixd
és fonamental, perqué¢ modifica la “visié d’inevitabilitat” que el
professorat t€¢ generalment sobre els comportaments individuals i
col.lectins, 1 converteix en legitimes accions que potenciin
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Pintercanvi de valors de génere entre els grups sexuals. La
comprensié operativa entre sexe i génere esdevé un factor
fonamental en el procés d’ampliacié de la problematitzacié, és a dir,
en el pas de la comprensié del sexisme d’un problema de
desigualtat sexual a un problema de jerarquia cultural. Logicament,
aquesta disposicié a potenciar l'intercanvi de valors de génere és
desigual en el cas dels valors de génere femeni que en el cas dels
valors masculins, en la mesura en que el professorat identifica
progressivament uns comportaments i uns valors com a dominants i
institucionalment visibles i uns altres com a dominats, als quals
només hi accedeix per mitjd de la investigacié. La recerca sobre el
pati de jocs il.lustra prou bé aquesta giiestié: les mestres tendeixen
a preferir fer participar els nois dels jocs femenins i de les
caracteristiques que aquests incorporen (cooperacié, ritme,
flexibilitat, etc.) que animar a les noies a participar en els jocs
masculins, la qual cosa s’interpreta com una alteracié dels seus
interessos.

Un tercer factor, el qual no per simple és menys important, és la
possibilitat que proporciona la recerca-accié d’intensificar el treball
de reflexié i d’experimentacié en un ambit concret i ben delimitat
de la vida escolar; és a dir, la possibilitat de globalitzar la
comprensié del sexisme. En efecte, Ia intensificacié del treball del
grup protagonista del canvi permet que el grup pugui controlar en
tot moment les dimensions del problema i disposar d’un “laboratori
coeducatiu” en el qual poden detectar-se totes les dimensions del
problema. L’ampliacié de la problematitzacié del problema del
sexisme té com a conseqiiéncia la visibilitat de la interrelacié de les
diferents parts del problema. El professorat, amb la induccié de
I’agent extern, descobreix que el canvi efectivament coeducatiu &s
aquell que té en compte totes les dimensions del problema, i que les
propostes d’accié parcials (les quals s6n les primeres proposades pel
professorat degut a la logica institucional) no sén efectivament
contrahegemoniques. En el cas del pati de jocs, només en la mesura
en que el professorat estd disposat a intervenir responent a tots el
objectius prefixats (intervencié sobre individus, intervencié sobre
els recursos i intervencié sobre els valors) es radicalitza la
concepcidé de la coeducacid.
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La mectodologia d’induccié del canvi i aquests factors sén els
elements que ens permeten entendre les caracteristiques
especifiques del procés de transformacié cultural de la fase de
recerca-accid. L’etnografia ha posat de manifest com no hi ha, pero,
relacions tancades causa-efecte. Es a dir, tot i que existeix una ldgica
de transformacié col.lectiva, aquesta no queda reflectida per una
transformacié lineal, en la qual el canvi en un dels factors t€ efectes
idéntics sobre les actituds del professorat davant de diferents
ambits de la vida escolar.

En efecte, el transcurs de la fase de recerca-accié el que permet
inicialment és posar de relleu contradiccions que fan possible la
resolucié de les estratégies d’adaptacié del professorat que limiten
I’aparicié d’una nova ldgica d’apropiaci¢ de practiques coeducativa,
perd no pel fet de copsar la dimensié teorica del problema el grup
de treball altera la logica de produceid de practiques.

I.a recerca-accié “descobreix” al professorat la doble dimensid
del probiema del sexisme a ['educacid: la persisténcia de desigualtat
sexual i D’existéncia d’un ordre cultural dominant i un ordre cultural
dominat associats a cada génere. Aixd altera significativament tant
la capacitat interpretativa de les relacions socials observades com
P’aparicié d’una légica d’apropiacié de practiques propia d’un
sistema cultural d’escola coeducativa. Les reflexions relatives als
resultats del procés de recerca demostren el significatiu nivell de
radicalitat que assoleix el discurs de les mestres del grup de treball.
Aixo és el que les porta a plantejar en un pla tedric estratégies
d’accié que rtesponen a aquest nivell d’aprofundiment del problema.
Accions que han de dirigir-se a canalitzar les resisténcies -del
col.lectiu femeni, a alterar la presencia d’un ordre de valors
jerarquic a !’espai o, fins i tot, accions gue han de cercar una
progressiva “feminitzacié” de les relacions socials.

En aquest estadi del procés, és interessant constatar com el
professorat ha “desfet els nusos” que conduien a unes determinades
estratégies d’adaptacié i com s’accentua el procés de consensuacid
en el nivell de les opinions col.lectives. La inseguretat de la primera
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fase s’ha produit fonamentalment en el nivell de la comprensié del
problema, més concretament en les dificultats que el professorat
troba per interpretar fins a quin punt les diferéncies entre nois i
noies poden ser interpretades com a expressions de desigualtar. La
reflexié sobre 1’accié, la capacitat per objectivar la realitat i criticar-
la, permet al grup adquirir seguretat pel que fa a I’extensié de la
problematitzacié i per a disposar de nous criteris d’interpretacié
dels comportaments i de les situacions educatives. La
desculpabilitzacié individual deixa pas a una culpabilitzacié
col.lectiva, la qual, perd, en la mesura en que és compartida i
legitimada pel nou coneixement disponible, no provoca inseguretat,
sind un procés de normalitzacié i habituacié del nou discurs
coeducatin. Aixd mostra com hi ha un nivell no conscient col.lectiu
que condueix a la produccié d’un nova ldgica d’apropiacié de
practiques. Sobre aixd insistirem en la segona part d’aguestes
conclusions.

No obstant, el nivell de les propostes d’accié concretes posa de
relleu ’eficacia del principi d’hegemonia incorporat en les ideologies
practiques del professorat. El pas a ’experimentacié ens descobreix
les dificultats existents en la produccié de noves practiques
coeducatives. La distancia entre les logiques d’apropiacié i de
produccié de practiques es constata en ['aparicié de nous processos
d’adaptacié i resistdncia, els quals, perd, pertanyen a un ordre de
conflicte diferent pel professorat. Mentre que determinades
contradiccions del discurs del professorat, detectades a la fase de
sensibilitzacié, han estat resoltes, la institucié escolar imposa els
limits d’un altre ordre a una ldgica de produccié de practiques
fonamentada en un sistema cultural d’escola coeducativa. La
inseguretat col.lectiva torna a apardixer com a conseqiidncia de les
sedimentacions de les practiques institucionalitzades a 1’escola, i
reapareixen diferents estratégies d’adaptacié per part de les
mestres del grup de treball, com la democratitzacié del canvi o els
interrogants sobre la intervencié.

Aquest és sens dubte el darrer obstacle cultural a I’aparicié
d’una accié coeducativa. L’experimentacié porta al mivell del
pensable i possible unes accions fins llavors no legitimes. On el
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professorat identificava abans proposicions d’accié no pertinents
ara en defensa la necessitat de llur aplicacié. En termes dels
components del sistema cultural de referéncia, ’experimentacié fa
possible que noves normes escolars passin a ser legitimes i que, en
conseqiiencia, perdin el caracter de valors educatius inalterables. La
1o0gica de produccié de practiques coeducativa és possible gracies a
I’articulacié d’un nou sistema cultural construit col.lectivament, el
qual troba en les diferéncies de genere una font legitima
d’informacié per a 1’orientacié de les practiques, 1 el qual supera
progressivament, almenys en el cas del pati de jocs, els obstacles
per a la seva institucionalitzacié. Tot i que [’estudi del procés
d’institucionalitzacié de les practiques coeducatives necessitaria
contrastar-se a través d'una altra recerca, les darreres
manifestacions de les mestres del grup de treball mostren com el
procés d’extensié identificat a partir de la fase de recerca-accid
condueix progressivament a la construccié d’una seguretat
col.lectiva i d’una nova comprensié de la direccié de [1’accid
educativa. Aquesta comprensié es fonamenta en la reilevancia de
les diferéncies de génere per a la practica educativa, i en la
seguretat de qué la igualtat només és possible si les diferéncies sén
valorades en el treball educatiu quotidia.

6.4. Sintesi _del procés de transformacié cultural co

Finalment, el quadre de la pagina segiient sintetitza el procés de
canvi cultural col.lectiu en quatre estadis fonamentals. Es evident
que qualsevol intent d’esquematitzacié comporta un risc de
simplificacié, perd, tot i aixi, el quadre és clarificador des del punt
de vista de la seqiienciacid i caracteristiques de la transformaci6. En
qualsevol cas, la interpretacié del quadre ha de fugir d’entendre les
fases de transformacié com a canvis bruscs en les disposicions i
resisténcies col.lectives del professorat.

En primer lloc, la lectura horitzontal del quadre identifica les
principals variables controlades en 1’analisi. Només s’inclouen
aquelles fases del procés que es corresponen amb el que definim,
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seguint Touraine, com a flexions culturals, les quals ens indiquen un
canvi significatiu en una direcci¢ determinada, de les orientacions
culturals dels actors, Cadascuna de les flexions culturals correspon a
les principals alteracions en la ldgica d’orientacié de practiques, les
quals van conduint al grup des d’unes actituds i unes practiques
d’escola mixta a unes actituds i practiques d’escola coeducativa.

El paper de l'agent extern varia en funcié de la forma de la
intervencié i del contingut de la mateixa. El tipus d’induccié pot ser
directa (quan 1’agent extern proporciona els instruments i la
metodologia de recerca o d’accidé) o indirecta (quan la induccié es
dirigeix a fer emergir les contradiccions que limiten Palteracié de la
logica d’orientacié de 1’accié). El contingut de la intervencié -més
metodoldogic o més politic- varia en funcié d’on es situen els
principals obstacles al canvi en el transcurs del procés de recerca-
accié. Aquestes limitacions, simplificant, poden ser d’ordre
metodoldgic (per desconeixement de meétodes 1 tecniques de
recerca) o d’ordre ideologic (les quals comporten una induccié més
“politica” de 1’agent extern, més dirigida a la superacié d’aquests
obstacles). No obstant, la induccié metodologica no s’ha d’entendre
en cap cas només com una induccié teécnica, en la mesura en que
respon a una coheréncia de seqiienciacié que té en compte la
ideologia del professorat.

La resta de variables del quadre s’han d’interpretar com a
variables continues, i, en aquest sentit, son les més dificils de
classificar. De fet han de ser enteses com a processos que tenen lloc
entre, 1 que donen lloc a, cadascuna de les flexions culturals.
Processos que, com ja s’ha posat de manifest al llarg de la recerca,
no s6n lineals 1 incorporen contradiccions. Les estratégies
d’adaptacié i resisténcia s’alternen 1 alteren en cadascuna de les
fases del procés; no obstant, pot identificar-se una etrategia
(conscient o no conscient) més visible en cadascuna de les flexions
culturals identificades. Les adaptacions als valors 1 normes del
sistema cultural d’escola mixta o les resisténcies a aquests valors i
normes poden ser d’ordre discursiu o d’ordre practic. Aquesta
dicotomitzacié és problematica, ja que hi ha interaccié entre els dos
ordres, perd és 1til per a identificar quina és la naturalesa principal
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de l’adaptacié o resisténcia al canvi. Pel que fa a la identitat
col.lectiva, els estadis de la transformacié cultural intenten
reflectir-la a partir de les alteracions en la seguretat o inseguretat
del grup i de la culpabilitzacié collectiva, variables, la dinimica de
les quals, estd estretament rtelacionada. Finalment, la darrera
variable intenta reflectir les principals alteracions en els
components del sistema cultural d’escola mixta, les quals sén alhora
causa i efecte dels canvis en les orientacions culturals dels
ensenyants. Coneixement empiric, legitimacions, valors i normes sén
progressivament alterats al HNarg del procés.

El que té més interds, no obstant, és la lectura vertical del
quadre, la qual permet constatar quina és la combinacié especifica
de les variables identificable en cadascun dels talls sincronics del
procés de transformacié. Aquestes relacions permeten completar la
interpretacié de les especificitats del canvi en cada estadi del
procés. Veiem quines son aquestes relacions en cadascuna de les
fases.

Sensibilitzacié: La fase de sensibilitzacié té com a efecte una flexié
cultural del professorat cap a una accentuacié extensiva i intensiva
del control de la igualtat. Els instruments que proporciona 1’agent
extern per a la tasca investigadora del professorat tenen com a
efecte que el grup de treball es gqiiestioni el nivell d’accés als
recursos educatius dels grups socials (la identificacié dels quals com
a unitat d’observacio €s també un producte de la sensibilitzacié) i el
nivell amb qué I’escola crea les condicions per a garantir la
representativitat de tots els grups. Les limitacions en la
problematitzacié de la desigualtat tenen com a conseqiiéncia que el
tipus d’inseguretat col.lectiva tingui només relacié amb desajustos
de I’estabilitat del sistema cultural d’escola mixta. A nivell
individual, el no accés a la revisi6 de la propia produccié de
desigualtat no genera les condicions per a una culpabilitzacié
individual que, en aquest estadi del procés, podria ser dramatica.
Les limitacions en la problematitzacié permeten entendre també el
fet que el professorat desenvolupi fonamentalment estratégies
d’adaptacié en l'ordre discursiu, en la mesura que no es qiiestiona
I'estabilitat de les practiques escolars. En aquest sentit, ’adaptacié
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la desenvolupa el professorat en forma d’accentuacié dels factors
aliens a la seva practica que soén explicatius i reproductors de la
desigualtat. En definitiva, en aquest estadi del procés, no hi ha
hagut una alteracié en el sistema cultural d’escola mixta. Només els
efectes d’una nova disposicié de coneixement empiric que
introdueix correccions puntuals en el nivell de les normes
institucionals.

Resultats de la recerca: la segona flexié cultural és identificable
després de la interpretacié i reflexié del professorat al voltant dels
resultats de la contrastacié d’hipotesis. En aquest estadi del procés
e¢s produeix una transformacié de la logica d’apropiacié de
practiques, la qual és identificable a partir del discurs de les
mestres del grup de treball. La induccié indirecta de 1’agent extern
(a través de les estratégies de contrast de les hipotesis) ha incidit
en aquells aspectes que limiten ’extensié de la problematitzacié de
la desigualtat sexual. L’efecte d’aquesta induccié (i logicament, del
procés acumulat fins aqui} és el d’un canvi significativ en els
elements de referéncia a partir dels quals el professorat interpreta
la realitat educativa. El nou discurs de les mestres posa de rellen la
preséncia d’actituds de resisténcia en 'ordre discursiu,
fonamentades en 1’aprofundiment i la constatacié empirica de la
naturalesa del problema de la desigualtat sexual. Aquest pas en la
comprensié i reflexié es caracteritza també per una progressiva
culpabilitzacié col.lectiva, la qual canalitza i articula el grup de
treball com a grup que comparteix un nivell de coneixement i de
critica comi. Agquesta culpabilitzacié col.lectiva reforga
progressivameni la identitat del grup de treball com a grup de
Huita ideoldgica. A nivell individual, no obstant, aquest estadi del
procés ofereix senyals d’inseguretat, conseqiiéncia de I’autorevisié
de la practica. Tanmateix, la inseguretat individual t€é el
recolzament de la seguretat i culpabilitzacié en el discurs col.lectiu:
la produccié de desigualtat és tolerada en la consciéncia de les
mestres en la mesura en que s’entenen els condicionants que la
formen. Des del punt de vista de l'alteracid del sistema cultural de
referéncia, la recerca-accié comenga a erosionar algunes
legitimacions del sistema cultural d’escola mixta. Fonamentalment,
entra en crisi la idea de neutralitat de la institucié escolar i la visié
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d’una societat meritocritica. En aquesta crisi de legitimacions é&s
clan el descobriment que fa el propi professorat de les barreres
estructurals que limiten la llibertat i 1’accés individual.

Experimentacié: El primer pas al nivell de les prictiques posa de
manifest la distancia entre els canvis en la ldgica d’apropiacié de
practiques i la seva traslaci6 a una nova produccié de prictiques.
Aquest €s ¢l moment en el qual, a partir de la distancia entre
valoracié del tipus d’experimentacié i caracteristiques del problema,
subratllada per 1’agent extern, el grup de treball descobreix 1’abast
de la relacié entre normes institucionals i ldgica de dominacié.
L’agent extern, emn la mesura en que el grup de treball ha anat
produint un dicurs educatiu critic, pot passar a desenvolupar un rol
més politic que metodoldgic. Aixd ho fa remarcant al propi grup de
treball la distincia entre els objectius de la intervencié identificats
per aquest i les mesures col.lectives adoptades.

L’experimentacié ha portat el grup al desenvolupament
d’estratégies d’adaptacié d’ordre practic, en la mesura en que sén
les normes institucionals sedimentades col.lectivament alld que ha
posat en qiiestié la recerca-accié. La inviolabilitat de determinades
normes i valors escolars actua com a mecanisme generador de les
estrategies d’adaptacié de les mestres. Ara bé, aquestes esatratégies
ja no es recolzen en una negativa explicita i directa respecte a
I'alteracié de normes escolars les quals han estat demostrades per
la recerca de les propies mestres com a no igualitaries. La frontera
de les legitimacions ha canviat en el transcurs del procés, i la
construccié d’un discurs de resisténcia al sexisme impossibilita ara
la negativa directa. Aixd explica el perqué les estratdgies
d’adaptacié (o de resisiténcia al canvi) sén ara més subtils (o
indirectes) i recorren a aquells valors educatius més sedimentats,
valors com la democratitzacié de les decisions amb Palumnat o el
respecte a la llibertat individual. Les adaptacions, tot i que poden
ser d’ordre discursiu en la forma, sén d’ordre prictic en el fons.

Aquesta tercera flexié cultural, en la mesura en que posa de
relleu el biaix entre apropiacié i produccié de practiques, retorna el
grup a una situacié d’inseguretat col.lectiva. Aquesta inseguretat
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col.lectiva, en la mesura en que és referida a les propies decisions
col.lectives, €s ara viscuda de forma més problematica per part del
professorat que la inseguretat identificada en la fase de
sensibilitzacid.

Pel que fa a IP’alteracié del sistema cultural d’escola mixta, el
biaix entre les 1dgiques d’apropiacié i de produccié de practiques
posa en qiiestié valors i normes del sistema cultural d’escola mixta.
La forma d’entendre la igualtat d’oportunitats com a igualtat de
provisié educativa o |'existencia exclusiva de factors individuals
com a factors explicatius de comportaments i diferents formes
d’aprenentatge sén principis educatius compartits que etren en
crisi. Aixd no vol dir que es produeixi un abandé explicit d’aquests
principis en la consciéncia col.lectiva. Perd si que es qiiestiona la
seva validesa com a principis educatius universals.

Avaluacié: La darrera flexié cultural és identificable en ¢l moment
en el qual el professorat supera la indeterminacié provocada per la
constatacié del biaix entre la ldgica d’apropiacié i de produccié de
practiques. La induccié directa de 1’agent extern permet desfer la
situacié d’inseguretat col.lectiva. Amb la corresponsabilitzacié de
I’agent extern, el grup de treball prén el risc d’experimentar canvis
que suposen una clara transgressié del sistema cultural dominant
d’escola mixta. Aquest €s el pas decisiu que permet véncer els
darrers obstacles culturals a uma nova logica de produccié de
practiques. Els efectes d’extensié de la nova logica de produccié de
practiques del pati de jocs a d’altres ambits de la vida escolar sén, a
prtir d’aqui, molt rapids i visibles. El darrer qiiestionari al
professorat posa de manifest com el grup de treball desenvolupa
una disposicié de resisiténcia al model dominant, la qual es pot
detectar tant en 1’ordre discursiu com en 1’ordre de les practiques
educatives. La inseguretat col.lectiva anterior va transformant-se
en una seguretat i en una polititzacié de les reflexions i accions de
les mestres, com han posat de relleu les darreres verbalitzacions.
Aixd no significa que un sistema cultural d’escola coeducativa hagi
desplagat completament el sistema cultural dominant d’escola
mixta. El que si s’ha produit, perd, és una nova logica d’orientacié de
practiques -conscient i no conscient- la qual és expressié d’un
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contrasistema cultural. Es a aquest nivell que podem parlar de la
pres¢ncia (no de la consolidacié ni institucionalitzacié) d’un nou
sistema cultural d’escola coeducativa el qual s’articula en base a
valors, normes, legitimacions i coneixement empiric radicalment
oposats al sistema cultural d’escola mixta. Només ha estat possible
I’emergéncia d’aquesta produccié cultural en la mesura en que el
mateix col.lectiu ha descodificat la logica del sistema cultural
dominant.
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Al primer capitol d’aguest treball hem argumentat les
limitacions de les teories en sociclogia de 1’educacié que cerquen en
les posicions contradictories dels mestres a 1'estructura social i al
propi sistema educatiu els factors explicatius de les transformacions
en llurs practiques quotidianes. Hem assenyalat la plausibilitat de la
relacié existent entre proletaritzacié i accié col.lectiva, perd hem
criticat [’extrapolacié d’aquesta tesi a 1'explicacié de les
transformacions ¢n el treball guotidia del professorat. D’altra banda,
hem subratllat també les diferents limitacions que per a Uestudi de
la relaci6 entre els ensenyants i el canvi educatiu es deriva d’altres
teories dominants en sociologia de I'educaci6.

Diferents teoritzacions sobre les resisténcies cducatives ens han
acostat a un enfocament, el qual, partint del caracter reproductor de
les relacions de poder al sistema educatiu, inclou en el propi procés
de reproduccié les contradiccions que poden conduir a formes
alternatives de produccié cultural col.lectiva i, per tant, a una
possibilitat de canvi educatin. De les teories revisades, les diferents
versions de la teoria de les resisténcies sén les iniques que entenen
I’autonomia relativa de la cultura com una for¢ga amb capacitat
suficient per a canalitzar el canvi educatiu, fonamentalment perque
situen l’origen de la produccié cultural no només en les
contradiccions “objectives d’existéncia” dels actors, siné també en
les contradiccions “viscudes” col.lectivament. La idea de resisténcia,
atorga en aquest sentit, un espai important a la subjectivitat dels
actors 1 a la seva potencialitat com a impulsors del canvi.

No obstant, mentre que la teoria de les resistencies ha estat
basicament aplicada a I'estudi de les formes en que diferents grups
d’alumnes s’oposen a la cultura escolar, no s’ha extés a I’estudi ni
dels fendmens de produccié cultural del professorat ni de les
condicions que la podrien fer possible. Aquesta recerca ha volgut
cobrir aquest buit tedric i empiric, en plantejar com a objecte

g — e - . |
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d’estudi una analisi de les condicions i de les caracteristiques
culturals del professorat com a agent de canvi.

Ara bé, I'inica manera possible de dur a terme una recerca
centrada en la descodificacié de missatges culturals reproductors de
les relacions de dominacié i limitadors del canvi ha estat la de
generar les condicions per a que emergis una nova produccid
cultural col.lectiva. Es per aixd que t€ sentit i que esdevé necessiria
la construccié d’una metodologia d’induccié del canvi. Dit d’una altra
manera, la construccié d’una metodologia d’induccié és una condicié
necessaria per a fer possible I’estudi; sense aquesta metodologia, no
hi ha objecte.

Una metodologia que, d’altra banda, no ha estat en cap cas
improvitzada, siné fonamentada en raonaments tedrics sdlids. En la
seva construccié hi han intervingut variables relatives a la cultura
escolar i professional dels ensenyants, i variables relatives a les
caracteristiques especifiques de la reproduccié de les relacions de
génere. Es per aixd que la metodologia d’induccié no pot considerar-
se una estratégia d’experimentacié psicosocioldgica en la qual les
uniques variables que compten en [I’analisi sén les induccions
externes introduides per I’agent extern. En aquest estudi, les
intervencions externes parteixen d’un nivell de coneixement de les
contradiccions que defineixen Ia situacié dels ensenyants com a
agents de transmissié, i responen a la ldgica socioldgica d’impuls i
resistencia al canvi d’aquest col.lectiu dins de la institucié escolar,
Es per aixd que I’estudi de la produccié cultural col.lectiva no té un
caracter experimental aillat, siné que parteix de la realitat
educativa quotidiana dels ensenyants, perd crea les condicions per a
que e¢s produeixi una creativitat col.lectiva, la qual pot tenir una
Iogica reproductora o transformadora.

Els possibles problemes que comporta la metodologia d’induccié
no sén, per tant, d’¢tica cientifica ni de validesa epistemolodgica, siné
que es centren en el propi procés d’aplicacié. Per una banda, un
nivell de dificultat rau en la necessitat de mantenir en tot moment
la  vigilancia epistemoldgica que comporta el necessari
desdoblament de rols: d’agent extern inductor i d’agent d’analisi;
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d’altra banda, ¢l segon nivell de dificultat es localitza en la capacitat
de I'investigador per no traspassar la frontera de la propia logica
interna del procés de canvi. En aquest seatit, 1’dnica forma possible
que té 1’agent extern per a no caure en un rol de persuassié politica
externa passa per saber interpretar en cada moment del procés
quina €s la ldgica d’orientacié de les practiques dels actors, i, en
conseqiiencia, descobrir quines sén les forces culturals internes que
fixen una logica de decisions collectives 1 identificar les
contradiccions que obstaculitzen una nova 1ogica de produccid de
practiques.

La gqiiestio del doble rol pot resoldre’s o bé a partir de la
participacié de dos investigadors (com ¢€s el cas del metode
d’intervencié socioldgica de Touraine) o a partir de I'is de 1'audio en
les sessions de discusid i reflexié col.lectiva. Aquesta segona opcid,
no obstant, ha d’anar acompanyada d’una certa habilitat per a
captar la logica no verbal en les reunions col.lectives (per a la qual
cosa és molt ttil disposar d’un diari de recerca).

La segona qiiesti, la relativa als limits de la intervencid, és
relativament fiacil de resoldre quan els instruments utilitzats pel
grup de treball sén proporcionats externament, ja que aquests
instruments tenen una coheréncia de seqiienciacié i de continguts.
Es més complexe, en canvi, en ¢l moment en ¢l qual la recerca-accié
condueix al grup a una nova logica d’apropiacié i de produccié de
practiques. En aquest cas, el rol de 1'agent extern es fonamenta en
P’exterioritzacié de les contradiccions implicites en el discurs o en
les practiques dels ensenyants. Per a fer-ho, cal partir sempre de
les propies orientacions culturals dels actors (mai avangar-s’hi) i
alhora cal disposar d’una teoria sobre les formes en que les
interpretacions del professorat incorporen el principi d’hegemonia,
principi a partir del qual el professorat reprodueix unes visions i
practiques, el qual €s alhora construit i consolidat per llurs
ideologies practiques.

En qualsevol cas, malgrat les dificultats d’aplicacié, la
metodologia d’induccié permet generar unes situacions que fan
possible descobrir tant les forces estructurals i institucionals que
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limiten o faciliten el canvi com els mecanismes de formacié i
transformacié de l’accié col.lectiva. La intervencié del socidleg fa
passar els actors, com assenyala Touraine, de les simples Tespostes
a una situacié a les orientacions culturals que els facin intervenir en
la produccié d’una situacié histdrica determinada. Les noves
orientacions culturals permeten descobrir un nivell d’accié
altrament invisible i inabastable. Aquest ha estat 1’objectin
fonamental de la recerca: veure com, a partir d’alteracions en les
orientacions culturals, hi ha una possible 1dgica de transformacié en
les accions d’un col.lectiu que parteix d’un determinat sistema
cultural de referéncia d’orientacié de 1’accié.

Aixd, tanmateix, justifica la no necessitat d’introduir
determinades variables com a variables independents en D’analisi,
les quals, si bé podrien esdevenir iitils en un estudi sobre la
variabilitat de les actituds davant del canvi en funcié del sexe,
Pedat, D’origen social i geografic o les experigncies de vida
significatives, sén només una informacié descriptiva en un estudi
I’objecte del qual és la ldgica col.lectiva i institucional de
transformacié. Aix0 no anul.la, en cap cas, l’existéncia d’una
probable variabilitat en alguns aspectes tant del procés com dels
resultats de la recerca. En aquest sentit, és probable que el tipus de
procés hagués estat diferent en alguns aspectes si els protagonistes
del canvi haguessin estat homes i no dones, perd també ho hauria
estat si les biografies de les mestres haguessin estat unes altres, o si
el professorat hagués estat més jove o més conservador. Perd en la
mesura en que l'objectiu de l’'estudi ha estat investigar el model
mecanic i no probabilistic de formacié i transformacié de I’accié, el
que m’ha interessat és reflectir com noves orientacions culturals
poden modificar les relacions socials, a partir del control de certes
variables a I’inici del procés i de la seva progressiva transformacié.

Es per aixd que I'estudi de cas, en la mesura que permet una
indagacié en profunditat de I’'objecte, no només es presenta com a
metodologia valida sind com la més oportuna per a una recerca
d’aquestes caracteristiques. La possibilitat d’interaccié regular i
intensiva entre I’investigador i els actors socials permet al socidleg
assolir un nivell d’indagacié profund de la realitat social, i permet
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també habituar la relacié entre investigador i subjectes investigats,
qiiestié fonamental per a entendre una logica cultural col.lectiva.

Finalment, no s’ha de confondre, en cap cas, que un plantejament
de recerca d’aquest tipus parteixi del voluntarisme dels actors
socials. L’autonomia relativa de la cultura é&s aixd, autonomia
relativa. El fet de fer la critica a les pretensions holistiques de
determinades teories no exclou, en cap cas, l'existéncia d’unes
condicions objectives que ens permeten distanciar-nos d’'un
plantejament del canvi educatiu o del canvi social que es fonamenti
en les decisions racionals i predeterminades dels agents socials. La
metodologia d’induccié parteix d’una realitat historica determinada,
en la qual un determinat discurs educatiu ¢s presenta com a
socialment legitim i uns determinats processos socials fan cada
vegada més visible la desigualtat sexual i en consegiiéncia la
possibilitat de combatre-la. Els espais de legitimacié que troba el
procés de treball conjunt entre el centre pilot i el projecte plantejat
des de I'ICE de la UAB s’emmarquen en un context de
transformacions econdmiques, politiques 1 culturals que fan
socialment viable el projecte de treball conjunt. No obstant,
aquestes transformacions constitueixen delimitacions estructurals
que no poden explicar, per elles mateixes, la produccié de noves
relacions socials. Només a partir d’una aproximacié metodologica
que explori les orientacions culturals dels actors és possible abastar
aquest nivell de conetxement.

Aquest estudi, més enlla d’investigar el paper del professorat
com a agent de canvi en I’ambit especific de la coeducacid, ha volgut
donar un pas més en I'tis de la intervencié sociologica - de les
diverses variants que aquesta pot adoptar - com a metodologia
especialment adequada per a la recerca dels processos de
transformacié cultural i de formacié i tranformacié de [accié
col.lectiva.
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ANNEX 1: INSTRUMENTS D’AVALUACIO

Aquest annex descriu els instruments emprats en 1’avaluacié de
la ideologia del professorat. En primer lloc, presento les qiiestions
orientatives emprades a les entrevistes inicials (realitzades a 5
mestres del centre):

Roser: Directora

Marta: Mestra de cigncies socials de cicle superior
Angels: Mestra de 2on. de Bisica

Lourdes: Mestra de cicle mitja

Miriam: Mestra de cicle mitja

En segon lloc, presento les dades relatives al segon giiestionari al
professorat, tant pel que fa a les preguntes com al nivell de
resposta de cada qiiestionari.

A. GUIO DE L’ENTREVISTA INICIAL AL PROFESSORAT DEL
CENTRE PILOT I QUESTIONS ORIENTATIVES.

1. Dades sociobiografiques (lloc de naixement, origen social,
institucié on ha estudiat, ternps en el centre, etc) i satisfaccié
professional.

- Per qué vas triar la professié de mestre/a?
(Vocacid, facilitat, temps per a la familia, etc.)

- Qué és ¢l que més et satisfa d'aquesta professié i el que més
t'insatisfa?

- Quines coses concretes voldries que canviessin per a exercir millor
la teva feina?

- Quines expectatives de futur tens?
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2. Entorn institucional

2.1 Administracié

- Et consideres un/a professional ben pagat/da? Per qué?

- Creus que és una professié ben reconeguda per la societat?

- Que opines de Ja Reforma? Creus que l'administracié estad posant
els mitjans per a dur-la a terme?

- Qué creus que canviara a [’escola amb la Reforma?

- Creus que el Dpt. d'ensenyament té efectes importants sobre la
vida de l'escola? En quines coses més i en quines menys?

2.2 Centre

- Esta satisfet/a amb que es fan les coses a l'escola? Com ha estat la
teva evolucid en aquesta escola?

- Creus que t€ una linia pedagogica ben definida? Hi estas d’acord?
- Quants projectes de canvi hi ha hagut a l'escola? Hi has participat?

- Quin tipus de conflictes més freqiients s'han produit a nivell de
claustre? Com s'han resolt, t'hi has vist involucrat/da?

- Sobre quins temes es convoquen més reunions al centre?
Qiiestions d'organitzacid, disciplina, discussions pedagdgiques, altres
activitats, etc.?

3. Entorn professional

- Has participat o participes en moviments de renovacié pedagodgica
(Rosa Sensat, eic)?
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- Assisteixes a cursos de reciclatge (cursos d'estiu, etc.)? En horari
escolar o extraescolar?

- Estas afiliat/da a algun sindicat? Per qu&?

- Enumera tres aspectes basics que suposarien un canvi real en la
teva professio.

- Quines sén les funcions d'un tutor/a?

- Quins creus que sén els teus rols com a ensenyants? Davant d’aqui
creus que has de donar comptes de les teves obligacions?

- Quines expectatives de futur tens?
4. Ideologia educativa
4.1. Curriculum

- Estas satisfet amb l'organitzacié del curriculum en el centre? Qui
pren les decisions sobre la programacié curricular?

- Creus que els minims de coneixements estan prou fixats per a
cada cicle escolar?

- Quins continguts basics creus que han de tenir els nois i noies
abans que arribin al teu curs i quin creus que han d'adquirir en el

teu curs o cicle?

- Estas satisfet/a amb els contiguts de les materies que ensenyes,
creus que poden o haurien de canviar-se?

- Creus que a l'escola es treballa de forma interdisciplinar?
4.2, Pedagogia

- Tens una forma d’ensenyar fixa?
y
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- Penses que hi ha alumnes que necessiten una atencid
deteminada? Per que?

- Et planifiques molt la metodologia de treball?

- Al llarg de la teva experiéncia, has modificat els teus métodes
d'ensenyament? Qué creus que te'ls ha fet canviar?

- Quines actituds et molesten més? Que és el que no deixes passar?

- Creus que ¢és més efectiu l'ensenyament individualitzat o
col.lectiu? Per que?

- Fas molt explicits els teus plans de treball amb 1l'alumnat al
comencgar ¢l curs, el trimestre, o un tema nou?

4.3 Avaluacié
- Quin sistema d'avaluacié fas servir (examens, participacid, etc.)?

- Quins elements creus que sén els més importants en I'avaluacié
(pels alumnes del teu curs)?

- Has modificat les teves estratdgies d'avaluacié a partir de la teva
experiéncia. En que?

- En les sessions d'avaluacid, feu avaluacié per matéries o en
conjunt?

- Dones importancia a la forma com estan presentats els treballs, els
examens, etc.?

- Tens en compte situacions extraescolars que afecten el rendiment
dels alumnes en l'avaluacié?

5. Coeducacié

- Qué creus que diferencia a ['aula, els nens de les nenes?
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Com son els nois i noies de la teva classe?

I

Creus que els nois tenen més aptitud per a determinades matéries
les noies més aptituds per a d’altres?

(=

Qui et porta més problemes de disciplina, els nois o les noies? Per
queé creus que és aixi?

- Creus que tenen interessos per 1’estudi diferents. Per que?
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B. QUESTIONARIS D’ACTITUDS

Nombre de qiiestions: 62

Poblacié enquestada: Centre pilot (21 mestres, 8 de grup de
treball)
Centre control (18)

El segiient qiiestionari esta compost d'afirmacions
diverses. Per a cadascuna d'elles assemyali un valor entre
1 i § en funcié del seu nivell d'acord. Si considera que
I'afirmacié que s'exposa no ¢és pertinent, assenyali amb un
0 la resposta.

1-Completament d'acord
2-D'acord

3-Indiferent

4-En desacord
5-Completament en desacord
0-L'afirmacié no ¢és pertinent

1. En €els darrers 15 o 20 anys s’han produit canvis significatius pel que fa a la
igualtat entre ambdds sexes.
2. La institucié escolar s’ha adaptat al ritme d'aquests canvis socials.

3. Es absurd plantcjar-se canvis a l'escola mentre no canvii la igualtat de sexes

a nivell social.

4, Les intervencions que poguem fer a nivell d'educacié no sexista tindran un
efecte molt petit sobre els nois i noies perqué la influéncia de les families pesa

molt.

5. Per a que la nostra tasca fos efectivament coeducativa caldria que persones

expertes en el tema ens proporcionessin les eines per a fer-ho.

e et gy s
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6. Lhnica cosa que pot convertir Ies escoles en rcalment cocducatives és una

accig decidida per part de I'Administracid.

7. El problema del sexisme a I'escola es deu basicament a una qiestié de manca
de formacié sobre el tema a les Escoles Normals.

8. Un bon mestre o una bona mestra ha de demostrar tenir molt domini del
coneixement que transmet,

9. A través de la wtoria s'ha d'aconseguir que cada alumne aconsegueixi
assolir el seu maxim rendiment.

10. L'objectiu basic que s’ha de plantejar el professorat és aconseguir que els

nois i noies adquireixin els coneixements fixats per a la seva etapa.

11, El fet que els pares i mares intentin interferir en la feina que fem
perjudica l'educacié dels seus fills.

12. La decisi6 de ser mestre/a implica un compromis social important.

13. L'escola hauria d'incloure una oferta curricular diferent per a nois i per

a noies.

14. Nois i noies tenen responsabilitats socials diferents, i en conseqiidncia
han de ser educats de manera diferent,

15. Es preferible que els carrecs directius de I'escola sigein homes.

16, No é&s necessari que els nois adquireixin conecixement sobre treball

domeéstic, perd si les noies.

17. Donades les difertncics entre nois i noies, en alguns casos seria

referible que s'organitzessin les classes per separat.
p q B p

18. L'avaluacié ha de tenir en compile les aptituds diferents entre nois i noies
en diverses matéries.
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19, L'educacié sexual no €s un tema quc hagi de ser inclés em el curriculum
escolar.

20. L'escola ha d'educar els nois i noies com a persones, independentment del
seu sexe,

21. L'escola ha de ser una institucié que prepari principalment els individus
per al mén del uwreball.

22. Donats els diferents tipus de jocs que realitzen nens i nenes, en alguns

casos fora preferible que sortissin al pati en diferents moments.

23. Nois 1 noies haurien de participar conjuntament en les competicions
esportives de l'escola.

24. La utilitzacié del doble génere en el llenguaige és una qiiestié farragosa i

quasi inutil.

25. Les preferéncies per determinades maigries o tallers s6n un reflex dels
interessos individuals de I'alumpat, i en conseqiiéncia e¢ls hem de deixar

escollir Hiurement.

26. L'escola hauria d'intervenir sobre les eleccions curriculars de les noies,

impulsant-les més a carreres técniques,

27. L'escola hauria d'intervenir modificant el diseny curricular d'algunes

assignatures per tal de fer-les més atraciives a les noies.

28. Els concixements sobre treball doméstic haurien d'incloure’s en el

curricnium escolar oficial.

29. Les matematiques poden explicar-se de manera diferent a com
s'expliquen actualmenti, de mancra que ies noies en sunin beneficiades.

30. L'escola ha d'ensenyar a nois i noics a controlar les manifestacions de
debilitat.
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31. Haurfem dec controlar el llenguatge del centre, tamt parlat com escrit,

intentant evitar I'ts de! masculi genéric.

32. Caldria que les noies aprenguessin a defensar-se més, a ser més agressives
per a cnfrontar-s¢ al mén dcl treball.

33. La pedagogia hauria d'aconseguir que les noies aprenguessin a ser més
autdnomes i menys depenents.

34. El mén del treball és un mén dur, i en conseqiiéncia aixi cal socialitzar a
neis i noies.

35. L'avaluacié ha de mesurar més la capacitat d'abstraccié que l'acumulacid

de coneixements.

36. L'escola ha de ser uma institucié que prepari principalment els individus
per a l'educacié postobligatoria.

37. L'avaluacié ha de mesurar més els continguts que les formes de
presentacid dels 1reballs.

38. L'escola hauria de fer avaluacions no només individuals sino també
col.lectives,

39. Hauriem de potenciar que l'alumnat s'ajudés entre si en els casos en que

certes coses no puguin resoldre's individualment.

40. L'escola hauria d'intervenir sobre la distribucié de nens i nenes ai pati
distribuint Vespai de forma equitativa.

41. Per donar importancia als jocs de les noies caldria que aquestes podessin
jugar-los al centre del pati.

42. Per tal d'impulsar més les noies cap a estudis iécnics hauriem de plantejar
algunes classes per separat, independentment del nivell de I'alumnat.

43. L'escola hauria d'intervenir sobrc la Iliure practica dels Jjocs, fent que les
noies parlicipin més deis jocs masculins.
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44, De la mateixa manera que procurem o permetem que les noies puguin

Jugar a futbol hauriem d'insistir en que els nois juguessin a gomes.

45, Hauriem de procurar donar més ¢l rol de protagonisies a les noies del que
ara els hi donem.

46. L'escola hauria de potenciar que els nois i noies manifestessin obertament
llurs afectes

47. Hi hauria d'haver més preséncia femenina en els ciarrecs directins dels

centres escolars.

48. L'escola hauria de controlar que a les activitats de tallers els nois i noies

utilitzessin per igual ei material.

49. Els mestres i les mestres hauriem de controlar el temps d'atencié que
dediquem als nois i a les noies.

50. L'escola hauria d'intervenir més sobre les eleccions curriculars dels nois,

trencant amb ['esiereotip de desvaloritzacié de les carreres femenines.
51. Hauriem d'impulsar els nois a fer jocs més "afectius”,

52. L'escola hauria d'incloure en el curriculum oficial també els drets i

obligacions dels individus com a ciutladans.

53. L'escola hauria d'ocupar almenys la meitat de les hores lectives a
ensenyaments relacionats amb la vida quotidiana,

54, Caldria modificar els llibres de ciéncies, incloent les omissions de les
dones cientifiques a la histdria.

55. En el curriculum escolar hauria de tenir tanta importdncia la cuina com

les matematiques.

56. En ¢l curriculum haurien d'incloure's assignatures que fessin referéncia

a l'educacié moral i per a la convivéncia.



Annex 1 428

57. Els llibres de socials haurien d'incloure al mateix nivell que els fets
“historics”, la histdria de la reproduccié de la vida quotidiana,

55. A Tescola s'hauria de reforgar giiestions relacionades amb el cuidat dels
altres.

60. L'escola hauria de repartir el professorat de tal manera que hi hagués més
preséncia d'homes en els cursos de cicle inicial i més dones en els de cicle
superior.

61. Els mestres i les mestres hauriem de valorar positivament les actituds més

femenines de Jes noies, com pentinar-se, presumir, etc.

62. L'escola hauria de reforcar en els nois l'estética i la bellesa personal com
a valors importants.
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2o0n {iestionari_al prof T testat el Jun e 1993

Nombre de qiiestions: 48
Poblacié enquestada; Centre pilot (21 mestres, 8 grup de
treball)

1. L'escola hauria d'incloure una oferta curricular diferent per a nois i per a
noies.

2. L'escola ha de ser una institucié que prepari principalment els individus

per al mén del treball.

3. L'avaluacié hauria de tenir en compte les aptituds diferents entre nois i
noies en diverses maldries,

4. Nois i noies haurien de participar conjuntament e¢n les competicions
esportives de l'escola.

5. Donats els diferents tipus de jocs que realitzen nemns i nenes, en alguns

casos fora preferible que sortissin al pati en diferents moments.

6. L'escola hauria d'intervenir sobre les eleccions curriculars de les noies,

impulsant-les més a carreres técniques.

7. Les preferéncies per delerminades matéries o tallers sén un reflex dels
interessos individuals de 1alumnat, i en comnsegiiéncia els hem de deixar

escollir lliurement.

8. Donades les diferéncies entrc nois i noies, en alguns casos seria preferible
que s'organitzessin classes per separat.

9. L'escola hauria d'intervenir modificant ¢l diseny curricular d'algunes

assignatures per tal de fer-les més atraclives a les noies.

10. Els coneixements sobre treball doméstic haurien d'incloure’s en el

curriculum escolar oficial.
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11. Les matematiques poden explicar-se de manera difcrent a com

s'expliquen actualment, de manera que les noies en surtin beneficiades.

12. L'escola ha d'ensenyar a nois i noies a controlar les manifestacions de
debilitar.

13. Caldria que les noies aprenguessin a defensar-se més, a ser més agressives
per a enfrontar-se al mén del treball.

14. La pedagogia hauria d'aconseguir que les noies aprenguessin a ser més
autdbnomes i menys depenents.

15. El mén del treball és un mén dur, i en conseqiidncia aixi cal socialitzar a
nois i noies.

16. L'escola ha de ser una institucié que prepari principalment els individus
per a l'educacié postobligatdria,

17. L'escola hauria d'intervenir sobre la distribucié de nens i nenes al pati
distribuint l'espai de forma equitativa.

18. Per donar importancia als jocs de les noies caldria que aquestes podessin
jugar-los al centre del pati.

19. Per 1al d'impulsar més les noies cap a estudis técnics hauriem de piantejar

algunes classes per separat, independeniment del nivell de Palumnat.

20. lL'escola hauria d'intervenir sobre la lliure prictica dels jocs, fent que les
noies participin més dels jocs masculins.

21. De la mateixa manera que procurem o permetem que les noies puguin

jugar a futbol hauricm d'insistir en que els nois juguessin a gomes.

22, Hauriem de procurar donar més el rol de protagonistes a les noies del que
ara els hi donem. '

23. L'escola hauria de potenciar que els nois i noies manifestessin obertament
Hurs afectes
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24. Hi hauria d'haver més preséncia femenina en els carrecs directivs dels

centres escoelars.

25. L'escola hauria de controlar que a les activitats de tallers els nois i noies

utilitzessin per igual el material.

26, Els mestres i les mestres hauriem de controlar el temps d'atencié que

dediquem als nois i a les noies.

27. L'escola hauria d'intervenir més sobre les eleccions curriculars dels nois,
trencant amb [Pestereotip de desvaloritzacié de les carrcres femenines.

23. Haurfem d'impulsar e¢ls nois a fer jocs més “afectius".

29. L'escola hauria d'ocupar almenys la meitat de les hores lectives a

ensenyaments relacionats amb la vida quotidiana,

30. Caldria modificar els llibres de ciéncies, incloent les omissions de les -

dones cientifiques a la historia.

31. En el curriculum escolar hauria de tenir tanta importancia la cuina com

les matematiques.

32. Els liibres de socials haurien d'incloure al mateix nivell que els fets
"histdrics”, la historia de la reproduccié de la vida quotidiana.

34. A Tescola s'hauria de reforgar giiestions relacionades amb la cura dels
altres.

35.L'escola hauria de repartir el professorat de tal manera que hi hagués més
preséncia d’homes en els cursos de cicle inicial i més dones en els de cicle

superior.

36. Els mesires i les mestres hauriem de valorar positivament les actituds més

femenines de les noies, com pentinar-se, presumir, etc.
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37. L'escola hauria de reforgar en els nois l'esidtica i la bellesa personal com

a valors importants.

38. Per tal de domar importdncia als jocs femenins, l'escola hauria de

valoritzar-los organitzant campionats.

39. L'escola hauria d'analitzar les formes de relacié social que desenvolupen

les noies i procurar extendre-les a tot I'alumnat.

40. Les escoles només poden ser coeducatives si el professorat s'arrisca a

aplicar noves experidncies.

41. Per tal d'assolir una veritable coeducacié el professorat ha d'atendre les
necessitats especifiques de les noies, tot i que aixd suposi menys atencid als
nois.

42. Haurfem de potenciar que les dones que no fan (reballs considerats

"femenins” vinguin a explicar la seva experiéncia a I'escola.

43. Caldria planificar sessions amb les families per tal de que animessin a les
seves filles amb bones aptituds en cidncies i matcmatiques a realitzar estudis
de tipus técnic.

44. Per tal de que les noies perdin la "por" als ordinadors caldria organitzar
algunes sessions amb només noies.

45. Hauriem de revisar els temes tractats en la programacié de ciéncies,

incloent més els ambits que més interessen a les noies.

46. La separaci6 per sexes €s una estratégia que hauria de seguir l'escola de
tant en tant per tal de potenciar determinades actituds en nois i en noies.

47. El professorat hauria d'investigar i modificar les formes en que projecta

les seves expectatives diferents sobre nois i sobre noies en 1'avaluacié.

48. En alguns casos l'escola hauria de provocar el conficie entre nois i noies,
per tal de que aquestes modifiquessin les seves actituds passives.
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16_semi- t de la_discussid final amb el grup de treball

1. Canvis observats en ’alumnat arrel de la participacié en
I’experiencia.

2. Canvis personals detectats (Autoreflexid).

3. Opinions sobre la direccié del treball coeducatiu i raons que
dificulten la coeducacid a les escoles.

4. Opinions sobre les possibilitats de canvi.
5. Opinions sobre treball de les relacions interpersonals a 1’escola.
6. Expectatives respecte a la resta del claustre.

7. Expectatives de canvis futurs (curriculum, organitzacié escolar,
pedagogics, etc.).
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INSTRUMENTS I RESULTATS.
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ANNEX 2: FASE DE SENSIBILITZACIO.

PAUTES D’AVALUACIO DEL SEXISME AL CENTRE PILOT.
INSTRUMENTS I RESULTATS.

En aquest annex s’inclouen tant els instruments d’observaci i
detecci6, proporcionats per mi al centre pilot i emprats pel
professorat en ’elaboracié del diagnostic de sitwacié del sexisme al
centre, com els principals resultats obtinguts. Per a cadascun dels
ambits analitzats s’inclouen els instruments de deteccié, la mostra
avaluada i els resultats. Els objectius o hipotesis subjacents a cada
instrument de medicié ja s’han fet comstar en P’explicacié de la
metodologia d’induccié (apartat 3.2.). El que aqui s’inclou é&s el
material proporcionat al professorat per a I’observacié (fitxes,
qiiestionaris, etc.), juntament amb les notes técniques de suport a la
recollida de fa informacio.

1. Analisi del sexisme en el llenguatge piblic del centre.

Seleccioneu quatre o cinc documents d’informacié que circulen al
centre (alguns de produccié propia i d'altres de produccié externa).
Quantifiqueu el nombre d’aparicions de cadascun dels aspectes que
apareixen a la fitxa nim. 2. No comptabilitzeu les repeticions.

Algunes giiestions que cal tenjr _en compte:

- En quins casos s’utilitza el doble genere i en quins no?

- Quins carrecs escolars o extraescolars apareixen com a tipicament
masculins i quins com a tipicament femenins?

- Com s’encapgalen les cartes, convocatories, etc?

2, Analisi de les manifestacions del sexisme al pati de jocs.

Observeu qué fa ’alumnat de la vostra classe a I’hora de pati en
el transcurs d’una setmana. Fixeu-vos en el tipus de jocs, qué fan
els nois i les noies, si juguen junts o separats, etc. Ajudeu-vos de les
variables que s’inclouen a la fitxa ndm. 3. Quan creieu que controleu
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tots els elements de la fitxa ndm. 3, seleccioneu un dia qualsevol i
observeu durant 10 615 minuts el pati de jocs. Intenteu omplir les
variables de la fitxa nim. 3. Si creieu que es produeixen situacions
interessants de recollir que no consten a la fitxa, escriviu-les en un
full a part.

A!ggngs gﬁeg;igns que cal tenir en compte:

- Quina proporcié d’espai €s utilitzat per nois i quina per noies?

- Hi ha nois i noies que s’estimen més restar a la classe a 1’hora de

pati?

- Qui organitza o dirigeix els jocs?

- Es produeixen desplacament en 1'espai en ¢l transcurs de 1’hora de
pati?

- Intervenen els nois en els jocs de les noies? I a la inversa?

- Quins objectes hi ha presents a 1’hora de pati? Qui els fa servir?

3. Observacié d’espais diferents al pati de jocs.
Seleccioneu activitats en les quals 1’alumnat tingui ilibertat de

manipulacié de materials. Procediu igual que en el cas anterior,
ajudant-vos, en aquest cas, de la fitxa nim. 4.

Algupes qiestions que cal tenir en compte:

Qui manipula majoritariament el material?

Qui ocupa més espai a l’'aula?

Qui treballa sol/a i qui prefereix treballar en grup?
Qui demana més ajut al mestre o a la mestra?

4. Analisi de llibres de text i altre material de suport
didactic.

Seleccioneu llibres o material que utilitzeu regularment a 1'aula.
Per a cada cicle escolliu-ne un total de quatre, tenint en compte les
diferents matéries (socials, llengua, llibres de lectura, etc.). Per a
cadascun d’ells seleccioneu un nombre concret de pagines (20, per
exemple). Trieu-les de forma sistematica (una de cada cinc, per
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exemple). Intenteu comptabilitzar, sempre que sigui possible, les
variables que s’inclouen a les fitxes nims. 5 a 10. Anoteu en un full
aquelles qiiestions que us semblin rellevants i que no creieu que no
queden recollides de forma sistematica en les fitxes d’observacid.

Algunes giiestions que cal tenir_en compte:

- Quina desproporcié hi ha entre personatges masculins i femenins?

- Quines actituds desenvolupen els homes i quines les dones?

- Quines funcions acostumen a assignar-se als homes i quines a les
dones?

- Qui ocupa el protagonisme del text i de les il.lustracions?

- Hi ha relacié entre les representacions masculines i femenines que
apareixen al text i les que apareixen a les il.lustracions?

3. Analisi de les produccions de I’alumnat.

Ajudant-vos de la fitxa ndm 11. analitzeu els dibuixos o murals
produits per I’alumnat de la vostra classe. Seleccioneu un total de
quatre dibuixos o grafics i intenteu comptabilitzar les variables que
consten a la fitxa.

Utilitzeu també la fitxa nim. 19 per a mesurar les relacions
humanes representades en els dibuixos i escrits de les noies i els
nois de la vostra classe.

Algunes_giiestions gue cal tenir_en compte:

- Quin ¢s ¢l sexe dels protagonistes dels treballs de 1’alumnat? Hi ha
diferéncies entre els treballs de nois i els de noies?

- Hi ha diferéncies en les activitats i situacions representades per
nois i per noies? De quin tipus sén?

- Com estan sitnats en I'espai els personatges que apareixen en els
dibuixos?

6. Analisi de la interioritzacié d’estereotips de geénere de
1’alumnat,.
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A partir dels resultats obtinguts del qiiestionari a 1’alumnat,
observeu les diferents respostes de nois i de noies per a cadascuna
de les qiiestions.

lgunes_qgiiestions que cal tenir en mpte;

Qué destaquen els nois i les noies respecte al “millor i pitjor de ser

nen” i “el millor i pitjor de ser nena”?

- Hi ha una clara polaritzacié per sexe entre els tipus de jocs als
quals agrada jugar a I’alumnat?

- Quin tipus d’estereotips masculins i femenins manifesta 1’alumnat
respecte a les diferents professions?

- Hi ha habilitats considerades “masculines” i “femenines”?

~ Qui creus que t€ els estereotips sexuals de les professions més
accentuats, els nois o les noies?

- Hi ha diferéncies entre les expectatives dels nois i de les noies

relatives a la vida familiar i a la vida preofessional?

-

7. Analisi de la violéncia i 1’afectivitat al centre.

Utilitzant les fitxes 13, 14 i 15 podreu comptabilitzar
Pagressivitat verbal i no verbal produida per nois i per noies. Per a
I’observacid, seleccioneu diferents espais i temps de 1’escola on
penseu que poden porduir-se més interaccions agressives (sortides
i entrades a I’escola, hores de pati, menjadors, etc.). Observeu la
interaccié per un periode aproximat de 30 minuts, intentant recollir
tant Pagressivitat fisica com la verbal.

Amb I’ajut de les fitxes 17 i 18 podren recollir les interaccions
afectives verbals i no verbals entre nois, noies i professorat. Escolliu
espais i temps en els quals penseu que poden produir-se més
interaccions afectives. Realitzen les observacions en periodes de 30
minuts.
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Igunes giiesti ue 1 _tenir en mpte:

- Té ’escola pautades les respostes a actituds o accions agressives
de I’alamnat?

- Hi ha diferéncies quantitatives entre actituds agressives i actituds
afectives?

Hi ha diferéncies entre el tipus d’agressivitat dels noies i el tipus
d’agressivitat de les noies?

Quines diferéncies observes en el comportament agressiu 1 afectiu
entre els diferents grups d’edat?

Quines diferéncies observes entre la violéncia verbal i no verbal
per a cada grup d’edat?



440

Annex 2-

FITXA N.2: LLENGUATGE PUBLIC DEL CENTRE
Documents: Cartes, anuncis, convocatdries, oficis d’/administracid, agenda escolar, comunicats

interns, etc.

OmzeNMH .EQHEWMQO.ollooto.o.Ono_-al-laCCCl'.l'l.‘..oo0oO.l.i....o.lcl.o‘..o‘at.‘a.»lollu

OBSERVACIONS REALITZADES PER: .GRUR DE.GORDUCACIO, | i s vesnreeorernresrvorsronaosssrcaasanssens

Document N.1 Document N.2 Document N.3 Document N.4

Tipus de Document Copunical,General. | Escqla/families Colgnies . ... . Comynicat 4.P.A.
N. de masculins com a genéric LTota ..., S S R SRR
N. doble génere R S P A cerFeeencans S
Activitats, rols o funcions S S teeTereennan G ererTes e

donades per suposat masculines

L
|

Activitats, rols o funcions B ceacer s

donades per suposat femenines
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OEMN ’.ﬂdHﬂ.HHHm”m...0I.....‘.lI..I......Dl............lll..‘ mogu - & & % B 2 & &4 & B 3 & & & &
OBSERVACIONS REALITZADES PER: ... 203 .5004G0 ik ecscscsvacacnenss MINUTS OBSERVATS..15..
26 -H
%Heye owmmw.q.pUb ﬂopmmmmﬁ Qgﬁs mﬂo_‘§v" o;“ﬁ..l.“D;"DOQot....00.......-..01G‘0000ti.»coooon.oooco
ESCENART
N. professors de guardia ceararrens sesusscens % sobre total de professors
N. professores de guardia SRR SN caa B0 ..., % sobre total de professores
N. nois a 17aula (hora no lectiva) K, S RO 1 R % sobre total de nois
N. noies a l‘aula (hora no lectiva) cessToa e carsesaaes % sobre total de noies
N. nois al pati R |+ SR - L % sobre total de nois
N. noies al pati R |+ S R 1+ 4 S % sobre total noies
ACTIVITATS
N. nois que fan esport seesraeeas teesecanns % sobre total de nois
N. noies que fan esport teesT o cesser e % sobre total de noies
N. jocs "masculins® P S < < JERRR % sobre total de jocs
N. jocs "femenins" I S PR 7 MU % sobre total de jocs
N. jocs neutres R [ I X G $ sobre total de jocs
ACTITUDS
N. nois en jocs actius RURLA SO L2200, % sobre total de nois
N. noies en jocs actius R - R A S % sobre total de noies
N. nois en jocs passius ceeiTarens N % sobre total de nois
N. noies en jocs passius S R R » R % sobre total de noies
N. nois en actitud passiva R TN teeseseane % sobre total de nois
N. noies en actitud passiva cesshevmeu cesaceenss % sobre total de noies
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'INTERACCIO ENTRE SEXES

nois gque juguen amb nois
noies que juguen amb noies
neis-noies jugant entre si
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CENTRE!

OBSERVACIONS REALITZADES PER:

UNITAT OBSERVADA (Classe, grup, etc,.)

ESCENAR]L

N.

N. professores de guidrdia

N. nois a 17aula (hora no lectiva)
N. noies a 1l7aula (hora no lectiva)
N. nois al pati

N. noies al pati

ACTIVITATS

N. nois que fan esport

professors de guardia

N. noies gue fan esport
N. jocs "masculins®

N. jocs "femenins”

N. jocs neutres
ACTITUDS

N. nois en jocs actius

N.
N.
N.
N.
z.

noies en jocs actius
nois en jocs passius
noies en jocs passius
nois en actitud passiva
noies en actitud passiva
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11-11.,15
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HORA:

MINUTS OBSERVATS. .15..

I T S S IR A B SR AR R I L N A L L

* L]
o0 9P 90 dP N o0 0P O 9P O N

*
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sobre total de professorn

sobre total de professorcoes

sobre total de nois
sobre total de noies
sobre total de nois
sobre total noies

sobre total de nois
sobre total de noies
sobre total de jocs
sobre total de jocs
sobre total de jocs

sobre total de nois
sobre total de noies
sobre total de nois
sobre total de noies
sobre total de ncis
sobre total de noies

»
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'INTERACCIO ENTRE SEXES

N. nois que juguen amb nois LIs . ceelJJO0L L. % sobre total de nois
N. noies que juguen amb noies eedDiveane veeedliin. % sobre total de noies
N. nois-noies jugant entre si B2 000, ... .200/18 t sobre total

N. nois dialoguen amb nois e eraves cressv e % sobre total nois

N. noies dialoguen amb noies eodDevanne SRR - VR % sobre total noies

N. nois-noies dialoguen entre si Ceifesseves R % sobre total
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CENTRE: . ELS. TILERS . iiinrnninenn

OBSERVACIONS REALITZADES PER:

UNITAT OBSERVADA (Classe, grup, etc,.)

ESCENAR]

N. professors de gudrdia

N. professores de guardia

N. nois a l7aula (hora no lectiva)
N. noies a l’aula (hora no lectiva)
N. nois al pati

N. noies al pati

ACTIVITATS

N. nois que fan esport
N. noies gue fan esport
N. jocs "masculins"

N. jocs "femenins"

N. jocs neutres

ACTITUDS

N. nois en jocs actius

N. noies en jocs actius

N. nois en jocs passius

N. noies en jocs passius

N. nois en actitud passiva
N. noies en actitud passiva

b

L] L]
L]

Lo o P 0T o]

*

L
o

L]
-
*

£, OO0

*

@

LU NN A B A

L RE I I BN I B

8¢ A i B

LEEIE BN L I R

*

=108 «
obW.

LIS B B B B

o0 Of ¢ Jb P of dF IF OF O° o

o0 0P 0 I P O

HORA: .. l1l-11.30

MINUTS OBSERVATS.17..

I EEENEE TR A N R R L B ]

sobre total de professors
sobre total de professores
sobre total de nois
sobre total de noies
socbre total de nois
sobre total noies

sobre total de nois
sobre total de noies
sobre total de jocs
sobre total de jocs
sobre total de jocs

sobre total de nois
sobre total de noies
sobre total de nois
sobre total de noies
sobre total de nois
sobre total de noies
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z.
N.
z.
N.
z.
z.

"INTERACCIO ENTRE SEXES

nois gue juguen amb nois
noies que juguen amb noies
nois-noies jugant entre si
nois dialoguen amb neois

noies dialoguen amb noies
nois-noies dialoguen entre si

30

to.Dooooc.-
...o....-.
ltokv.l.t..

-.-NO.O...

Cloo_.ntloo

84

L B B B B R R N
B B B B UL B B BN

[BE BRI L B I

..onm.@oooa
..I.Qm...'

PR I LT R )

oF P IO 96 o¢ o¢

sohre
sobre
sobre
sobre
sobre
sobre

total de nois
total de noies
total

total nois
total noies
total
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(Aula d’informiatica, laboratori, taller,...}

nmsgn .D.m ﬂmlﬂu.lulﬂﬂmalallIC.lb..b-...-...0.00004c‘.t.‘co000.000.0..0“0'0.0.|0.|.illli000.

ommmwdonozm wnggN»omm Humwu oOQ“..OUIQCHW\HM:QU.:”\FOO..oo.-oooo..n....o.nl.i...tttncoooo.aaltoaa

Aul~ e Pang Cuina Teatre Ordinadors
1a.0RSERVACIO 2a.0BSERVACIO 3a.0BSERVACIO 4a.0 VACIO

Sexe del professor/a present JHome .. L Dema, ... JRonaliiioo.. LLBemalllll.,
Hora lectiva/no lectiva ebactivasesesss  solsortivarcccc  chacrivacs e Jhegtiva, (L. ..
Tipus d’activitat s essasaaan tie  eessatesesens sescesmsreess  Abeseeecec s
N. nois presents IR - SRR - JUPURPADAPAPURRPPRPRDRRY LN (¢ S

N. noies presents P . L R X R
N. nois manipulant material S AU - PN 1« R
N. noies manipulant material - - PGS L

N. nois donant suport
(rol secundari) e iesTesstses  swesiTaessars aseeceirerses  sesssi
N. noies donant suport CeeeeTeresese aeseeTeceesne ereeveiiecese secere Do
%t utilitzacid de 1l/espai per R Lt Y /3
part dels nois

% utilitzacié de l’espai per R - SO S - P TR T
part de les noies

Minuts observats SRR | ¢ AP [ ¢

N. nois que recullen el material teveaiarnase maveeBiiiiiie ceeens
N. noies que recullen el material =z 6

L]
L]
L]
*
L]
L]
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o
L]
L]
L]
L]
[
*
L]

-
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.
L]
»
*
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L
-
-
-
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-
*
-
.
*
Ll
-
-
-
L]
L]
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L]
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-
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-
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-
-
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la.ORSERVACTIO 2a.OBSERVACIO 3a.0BSERVACIO 4a.0BSERVACIO

Sexe del professor/a present Bopa..,,,.., , Dopma uosm ...u.mz.m.......
Hora lectiva/no lectiva Lectiva...... , Lecriva, ., Lectiva ewmmmmm*wv»
Tipus d’activitat Dibuix-Ordinadar Taller, expressis Taller-Cosir' '’
N. nois presents R 2D A ST
N. noies presents . B L S 5 D
N. nois manipulant material R X S T S
N. noies manipulant' material S
N. nois donant suport

(rol secundari) R T R
N. noies donant suport < 3 .

%t utilitzacisé de 1’espai per R ¢ ]
part dels nois i

¥ utilitzacis de 1’espai per ceeuB0 0., L....B0,.,.. .....B
part de les noies _ )
Minuts observats SRR RE PRI O U RUE- ' SO
N. nois que recullen el material R T I T

N. noies que recullen el material MR T L L R T TS - .

-
-

-
L L B I oliooua-'oolo LI

LT I LI I Y

TN -y
[

L] -
LR ) ontlouuotiono G-QDOOAHU-OQOl

-

lm.

»
-
L]




449

Annex 2-

FITXA N.4 : OBSERVACIO D’/UT

(Aula d’informdtica, laboratori, taller,...)

OMZQMM OQMHHW.H“-OHWHVW.OO..OQQ...lt'....t..t....l..ll.cC.....0...0'0.00000COOOOII.C...l..l.l

ommmwdwnHozm wgvHHNENm wmwﬂ ...Jnlm.Pﬂ‘mlwsvmlﬁuv.g........I..‘....-..I.‘.......’.............

1a.ORSERVACIO 2a.0BSERVACIO 3a.OBSERVACIO 4a.0BSERVACIO

Sexe del professor/a present e ceeneeicsaens  eebessvravress sesesssssesss wessssecsnsens
Hora lectiva/no lectiva S e eetesaesaes  essesaservecs sasesessesess  eseseascsaess
Tipus d’activitat JAR RS R e T Bk L1 Tab BN S AT (e ool 3 + A
N. nois presents D ¢

z L] :OHmm ﬁ”mmm:ﬂm - .s. + % & & & L lhl - 5 9 S PN * F & 5 % RS SR L B R B B B R R A
N. nois manipulant material R - 1 « R .o
z. :ou.'mm gm:u-lwculmnﬁﬁ amnmﬂHmH ’ LI I I BB .m. & & & & & . rF ¥ . w . % * ¥y RS * & & 8 % & ¥ %N A * & & & 8PP E D RS

N. nois donant suport

{rol secundari) SeeaeeTEeaare essesThavteeas eesasssssiess  aamneamesenns
N. noies donant suport B S
% utilitzacié de l’espai per £ < L AR
part dels nois

% utilitzacié de 1l’espai per - |
part de les noies ) ;

Minuts observats <« L
N. nois que recullen el material te e st aeTeeeee  eeeeaT . eseecs  sessssesesscss esecasecessens
N. noies que recullen el MAtErial . .....cTeiiee  ceseeimecencns sevensannosse eevevnonssans
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FITXA N. 5
Ele Milers

LLIBRES DE TEXT, CONTES I IL.LUSTRACIONS CENTRE ESCOLAR: ..V o .evvesieeas cer s

E.H-%Hgm Ommmw<wem vamn QN..@H&._&.. oufnmnw MWH. gwmg T .. PR N A L N N
Hmﬁmqoz" LU I T A A BN

1.0BSERVACID 2.0BSERVACID 3.0BSERVACIO - 4 OBSERVACIO _

Datn publicacié ......... | Data publicaci6 ......... Data publicacié ......... | Dala publicacié ......... EN EL AULA

AutOr-a ...........conss AULOC- . erenrrrenennes AUOT=8 o.icvrmniaiasians AULOL-R ooariiiriiiaanans N. TOTAL %

Datn Obacrvasid ......... Data Observaci ......... Datn Observacié .......... Data Observacit ...veveue

Text Imsge Text Toatge Text Inswige Text Imatge Textlousge [ o o N, TOTAL
N. TOTAL . NOIES NOIS
PERSONATGES 13 5 1 7 8 23 8 8 |30 43 poo¥100
Pon AL PRRS. t-12] 1-4| o0-1| 25| o-8| 6-18 1-7} 1-7 [2-2d 10 |6'6 |23
MASCULINS 34 33|79
DONES AME NOM _ _ _ , ,
PROPI - - - 1 2 2 1]|6'6l3'3
HOMES AMB HOM — — 3
PROPT 2 3 1 7 5 1 18| 8 |6 0[26'6
FROTAGONISTA _ _ —_—
PROLS 1 1 — 1 1 226 |8
FROTAGONISTA
convensaacos . | 1 1 — 2 | — | — 1 — | 2{3ls ho
s 1 10 3 - 3 2 2 4 — |16 | 8 |53 |26
- TOTAL % TOTAL %
D H D H 1] H B H
12 |62 [18 | 82
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|

FITXA N, 8

LLIBRES DE TEXT, CONTES I IL.LUSTRACIONS CENTRE ESCOLAR: .. s TILERS .
MATERIALS OBSERVATS PER: , Cicle Superior ADREGCA & vvevvevonnnns e erneeenen
TELEFON: .veesssveonvrvess
1.0BSERVACID 2.OBSERVACK) JOBRSERVACID 4.OBSBRRVACIO
— . .

Data pubkicacid ......... Dats publicacio ......... | Data publicaci ......... | Dea publicacid ......... EN EL AULA

AVLOTB veevrvrrrnrnrren AUV ..omnrrnnnes AULOrE ooovvvararrernns L N. TOTAL %

Diata Observacid 201 5./ D Deta Obscrvacid 1325 | Data Observacis ......... Dt Observacid .........

Text Imsige Text imalge Text Image Text Inage Totbnage | oo N, TOTAL
M. TOTAL NOIRS -MHOTS
FERSONATOES 1 2 15 16 16] 18
N.TOTAL PERS. - - 0 7 017
FEMENINES
MASCULINS 1 Z 23 1% 24| 16
DONES AMB NOM
PROPI - - - - - |-
HOMES AMB NOM 1 - - -
PROPI 1 -
PROTAGONISTA 1
DONA - - - 1 -
PROTAGONISTA -
HOME - - 8 - 8
DONES QUE INICIEN _ _
CONVERSA/ACCIO - 7 _ 15
HOMES QUE INICIEN _
OCONVERSA/ACCIO - - - 12 12
TOTAL L TOTAL 9
D H D H D H j H
—— -

oooooo



FITXA N. 6 . . M i Tas

Aln ddliews
LLIBRES DE TEXT, CONTES I Hﬁ bcmﬁ ACIONS CENTRE ESCOLAR: . ¢t cvecnssnsnscnscacsss
MATERIALS memw<?e PER: . 3 e BT N . ADRECA ! .escastncnossansssrssnennnancns
: TELEFON :{ .+t s cceovvcsacsvssonsnnrctcnssssns
2.0BSERVACIO 3.0BSERVACIO 4,0BSERVACIO
ﬂ Dats publicaci6 .. ...... Data peblicacid ......... Deta publicacst .ovrern. FOTALES
~ AT v AUMES ...oeorrrissarens AVEOP-B 1vureneesrersenns N. TOTAL
Data Obscrvacid ......... Data Obworvacis ......... Dats Obsorvecsl ......... % NOGIES NOIS
Text Imatge Tent Image Text kwge | Textlmsge | reys hnatge EN FL. AULA
“ NOTES NS
§ INTERV. DONES 1 2 1 8 2 2 5|13
i INTERV. HOMES 13 4 4 10 26 6 6 29 | 40
DONES AMB ROLS _
| SUBORDINATS
HOMES AMB ROLS
SUBORDINATS
DONES REPRES. PER 1 "
ACTIVITATS
HOMES REPRES. PER
ACTIVITATS 5 1 2 2 2 913
= DONES AMB TREBALL 1 1
REMUNERAT
HOMES AMB TREBALL 2
REMUNERAT 4 2 2 2 g | 4
DONES AMB FEINES i 1 1 1
DOMESTIQUES
HOMES AMS FRINES
DOMESTIQUES
DONES AMB ACTIVITAT 1 . 1
INTELECTUAL
HOMES ACTIVITAT 1 9 2 1 1 4 | 3
{NTELECTUAL
& = DONES EN LLOCS DE 1 1
» RESPONSABILITAT
= HOMES EN LLOCS DE 1 1 _ 2 1 4 |1
M REPONSABILITAT
, TOTAL ] TOTAL %
pl B]oD H P H p Lo
e e — ~————
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FITEA N. €

LLIBRES DE TEXT, CONTES
MATERIALS OBSERVAT PER:

L.OBSERVACIO

.........

IL.LUSTRACIONS

I
icle Superigr
6L Q

LOBSERVACIO

Daa publicacis .........

Auton-d .......

D Obeervacks .........

Text

Imatge

CENTRE ESCOLAR:

ADRECA
TELEFON :

.........

oooooooooooooooooooooooooooooo

ooooooooooooooooooooooooooooo

4. 0OBSBRVACIO

.........

.......................

INTERY. DONES

INTERV, HOMES

12

_DONES AMB ROLS

"I SUPGRDINATS

HOMES AMB ROLS
SUBORDINATS

DONES REPRES. PER
ACTIVITATS

HOMES REPRES. PER
ACTIVITATS

Indef,

DONES AMB TRERALL
REMUNERAT

HOMES AMB TREBALL
REMUNERAT

Indef.

DONES AMB FEINES
DOMESTIQUES

HOMES AMB FEINES
DOMESTIQUES

DONES AMB ACTIVITAT
INTELECTUAL

HOMES ACTIVITAT
INTELECTUAL

DONES EN 1LLOCS DB
RESPONSABILITAT

HOMES EN LLOCS DE
REPONSABILITAT

Indef]

TATAL

TOTAL

1} H




FITEA N. 7
Els Tilers

LLIBRES DE TEXT, CONTES T -L.LUSTRACIONS CENTRE ESCOLAR: .ceciscssscsn

MATERIALS OBSERVAT PER: Micle Hitid o veevoonnan ADRECA § covascvnss feecanenne
. TELEFON I socevenvetocsossnes

1LORSERVACIO 2,085HRVACIO 3.OBSERVACIO 4.0BSERVACID

..........

..........

Datn pubficach ......... Dala publicacié ......... Diata publicaci4 ......... Data publicacid . .occevrnene
AWOT-A ivireenrannane AVTOPE coviiiririannrns AVROT-S cavsianrrresinnas = TP
Data Observmedd ......... Dats Observscis ... Dats Observachd .oee.e. Data Obpervacib...oveeeenrrnns

Text Inatge Text Imaige Text fmarge Text Touige Text Imatge Text natg

N. TOTAL BN EL AULA

NOIES NOIS

domes represcaiades oom
socialment pegatives

beawpes represcniats com
socizlment begsiius

doncs smb 1ol passius

homes smb rols passive

Sonce amb actitts laborals 1

homer amb sctituts Inboruly 4 ~

dones representades com
objecter sexuals

homet represenials com
dhjecten sexuals

doncy represcotades smb

actituts recreatives

homes representats amb

1 ctituls recrestives
a TOTAL %

TOTAL %

n H 1)
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TRXTOS

|
J

IMATGES
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FITXA N. 9

ACTITUTS ESTEREOTIPADES PER A DONES/NOIES -~ HOMES/NOIS CENTRE ESCOLAR
Ginle "3t jA

L N I R T T R R

MATERIALS ANALITZATS PER : ADRECA @

TELEFON :

Lecbtura 1

LI R Y

. Els Tilers

L A R R R N )

An~13¥s Dibuiy
l
__m 1171 RN Data: i, Dats § sovrnnnenenns Dats : ....ooinnne TOTAL
i, Obscrvacids 2. Observacid 3. Obwarvacid 4. Observacié
ACTITUTS Hornes-nois Dones-noies | Homes-nojs Dones-noits | Homes-nois Dones-noies | Homes-nois Dones-noies | Homes-nois Dopes-noies [ Homes-nois | FRITI m
ESPORTIVA 2. 1 3 1 5 2 “
ARTISTICA 1 1 1 1 2 m
DOMBSTICA 2 4 1 1 3 5 i
[| pestuot 3 3 2 1 0 6 3 :
DE INVESTIGACIO 1 10 4 1t 4
TRCNICA 1 1
__ndrsin 1 | 2 s
t
MWHEHQQQ@- 2 1 2 5 5 2 9 a
DR RESPONSABILITAT
LABORAL 2 1 1 2
TOTALS
Homea-nois Doncs-noics Homes-nois Pom ooy )
39 26
e e
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ACTITUTS ESTEREOTIPADES PER A DONES/NOIES — HOMES/NOIS  CENTRE ESCOLAR: Els Tdilers, .......
Cicle mijd
MATERIALS ANALITZATS PER ! ....cocsesvvaccccvecnnscnce ADREGCA I .eesvavrsoosrrrrosooavecnes
Ans Dibnix Jectur~ 1 TELEFON ¢ ovouvenuvecnsocess -
AT T
DAMA cvoeeecreneerrreeseeon 1 TS DI cvuonrreennmmrecions DA oosrrerenensenneas TOTAL %
1. Obacrvacidé 2. Observacid 3. Observacid 4. Dbscevacit
ACTITUTS .
Hames-noin | Donesnoies | yomesncis | Dones-noics | Hemes-mois | Doves-noles | Homes-nois Dones-noies | Homes-nois | Domes-moies | Howmes-nob Doas.nuie M...
Activiu 8 rd 6 7 15 4 29 N -
Pasivitat 5 2 7 3 12 5
Agresivitst .— 2 |
Tendreane 3 2 1 2 4 4
Ausoritat 2 2
Suminissié 2 1 2 4
Obediteia 3 2 2 1 5 3
Valentia 8 3 8 3
Por 1 1
competitivitm 8 4 8 1.
Sclidaritat 1 1 1 1
Timidessa
e
Curicsiat 5 a 13 4 18 7
TOTALES %
homes-ooi U..aﬁ.ﬂoﬁn Homes-nois | Dons-noir .
92 46
— — ———— |§“ﬂ ———— =
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FITXA 10

ACTITUTS ESTEREOTIPADES PER A DONES/NOIES - HOMES/NOIS CENTRE ESCOLAR:..ELS JTILERS...........
MATERIALS ANALITZATS PER : ..cicle Superior .. . 0000 ADREGA 2 voecrsoccsnercnnonannnnnn..
Lectura 1 Lectura 2
TELEFON ! .ccieevvrvncnsovoranana.

pe—Tr gy . e = T ™= =

) RO s Y DU ceeereeerrsensenss DMR .oocverrnarnenns o TOTAL % m

A 1. Obwervacid 2. Observacid 3, Observacié 4, Observacid w“

Homes-nois | Dones-00ied | proneesncis | Donea-noies | Homes-nois Doncs-noies | Homewnois | Dones-noies | Homesnois | Dones-noica | Homesnois | Pomsoox _

i

Activitat ot _ _ 1 8 1 !
Paaivitat 1 2 - - 1 2

- _
Agmsiviut 7 - - 1 7 1

Tendresm 1 2 — - 1 2 i
Avtorita 6 - - 1 6 1
Sumaninsid - 2 - - ~ 2
Obeditncia 1 2 - - 1 9
Vakeniia 6 - - 1 6 1
Por 1 2 _ 1 | 3

competilivitst @ - - 1 O 1 N

Solidaritat 1 - - 1 1 1 |
Procse 1 n - = : -

%
Homes-nois 1xoma pevie +
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FITXA N. 11

ACTITUTS ESTEREOTIPADES PER A DONES/NOIES ~ HOMES/NOIS

CENTRE ESCOLAR:.Hls .Tilers..

--------

MATERIALS ANALITZATS PER : {iclellnicial.......cc.ce--. ADRECA : ccevovomcnsssnassonvoscss s
emvmqoz " % B 4 & & 3B P4 s s 8 K+ s 8 = W oa a
Pradvosions 40 1'alumnat: Hurals i grafic

—— —_ T ——— m—— Ed _w

CARACTERISTIQUES DIFERENCIADES EN LA REPRESENTACIO HOMES | DONES !

CARACTER{STIQUES Data oveemaene Data eemerernes Dala -....coveeeae Data ..o TOTAL % __.

1. Observacit 2. Observacié 3, ODbacreacid 4. Dbservacié ) _

Homes Famies Homes Doncs Homes Dones Homea Dones Homes Tiones Hounes 1hemprs _"

- 4 2 2 3 1 2 3 o | 10 7 :
i

Secundani 2 3 25 7 5 2 28 12 i
i

Jer. P 4 2 20 13 6 3 6 1 36 21 !
- |

2on. Pla 2 1 14 8 19 3 (1) 5 35 17
Sinwcid cn ¢ i: 2 17
Siuait en ) espt 2 2 9 7 8 4 2 3 1 i
Periferic 3 3 14 8 17 3 2 1 36 15 .
Tamany: 0 w 3 1 1 1 4 _
Gren !
Petiva 17 4 5 3 22 7 _
Oeaaments 3 5 8 2 4 7 15 :W_
Accid 6 5 1 9 17 14 , _,
Seduvecit TOTAL vt “
Homes Donecs Humnes Thmwes _._

¢

= lﬂ“ﬂﬂﬂl“l“l““ﬂlﬂﬂ“l e \M“‘ll]“rrltlnﬂu ez
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ACTITUTS ESTEREOTIPADES PER A DONES/NGIES - HOMES/NOIS CENTRE ESCOLAR:. BEls Dilkeeg. .00 ----
MATERIALS ANALITZATS PER : . Qirle .q..u.,,wm.m cae e e aaas e ADRECA : vovvornroncrccocvsn e m e
o TELEFON ¢ .ceeerecaans e e e
v Proinacion: 4 1'alomnate “ibuixos

— — —— ...__

CARACTERISTIQUES DIFERENCIADES BN LA REPRESENTACIO HOMES | DONES ”

Daa 1532 Dans 12=52 92, Dsta 1325232 Data A%:5:92 TOTAL % _

_’ CARACTERISTIQUES 1. Observaci 2. Observacis 3. Observaci 4, Observacié _

__ Homes [homea Homes Nemes Homes Dones Homes Nones Romer Nones Homes LI T m__

Protagonisme: 1 1 1 1 2 2 50 50 m.

Princial m

Plafis: A 4 .— .— N QL. mm _T

ler. Pin L

200,71 1 ? 4 1 5 2 74 26

Situacid en ¢l espai: 1 1 0 1 1 2 34 66

Periftric 1 1 4 P 4 5 2 74 26

T v

o“._s”..-.. 1 1 1 2 . 8 | 66 34 _“

Petivs 1 4 1 1 s 2 74 26 i

QOmamenly 2 1 3 100 ..

o ! 5 1 1 6 2 66 a3

Seducrié 4. TOTAL L4
Homes Dones Hores {hes
n2 19 63 37
(T s —ptee e — g T e =z, .
~
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GENTRE

MATERIAL GRAFIC / IMATGES

N2 dfimatges on es representen relacions humanes
afectives

Ne dfimatges  on es representen relacions humanes
violentes

SCR
N2 de redaccions sobre temes afectius

N2 de redaccions sobre temes viclents

Annex 2

Gicle
OBSERVACIC REALITZADA PER

Produides Produides

er nois

LR

" & a0 w

4

- % B9 sS

LI N R B

per nojes

.lﬁ@.l.

A R

..*...O
4

. b % ¥ ra

Altres

..4...



BNT ELS TILERS . ..,
€ OBSERVACIO REALITZADA PER _ Cicle Mitja

mwoacwnmm Produides

MATERIAL GRAFIC / IMATGES per nois per noies Altres
Ng d/’imatges on es representen relacions humanes 1 7 7
afectives srrsene
N¢ d’/imatges on es representen relacions humanes 2 6

<“°P°=ﬂmm A % & & & 8 @ & & & & &5 & 8 .’.w...
MATERIAL ESCRIT

Ne de redaccions sobre temes afectius LA ceediin ceesan
N# de redaccions sobre temes violents L3 . cesien
&

Annex
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QUESTIONARI A L ALUMNAT

¥
CICLE INICIAL I MITJA

SEXE.....O.....Q EDRT“...... CURS..C.....—...

-

1., QU creus gue és el miller i el pitjor de ser nen i de ser
nena?

SER NEN
Millor Pitjor

Y T E R R I I N A AT R N LI R A B A I A R A A I I N
EEE R R HEERRS RS Ak AN A L I I R R R R A
as S P eSS FANEEERRSAEFERSANS LRI I I BN N IR B R N B N I
Y R EE R EE RN E N I A N NN I I N A LRSS R B A N R I N R R B NN T S

SER NENA

Millor Pitjor

& a8 89 88 &8 88 8PP EN TS SRR TS w . B S R RS S EAEE A eSS
# & B % 9 & B A G S EE s S A Ad A a4 88 8% s bbb ES
R B N I N R B B L B B B L B BN B ) & &8 8 & 4 4 &880 b b a b a0 s s s

FE R B B I N I B B B N BN B I B B B B BN B B B ) 4 & & 9 48 8 A S Y A LB S E LY SRS

2., Qui =6n els teus amics 1 amigues amb qui t'agrada més
jugar? Per qué?

g
eea s B B e E A E P A A AN SR At ARSIt
3. Quins s6n els teus jocs preferits?
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4. Quines sdn les tres co=zes gque et van agradar més del gue et
van portar elg reis?

..Q......."“.--.......C“.‘.....-.‘0‘.0....Q...-.....--....

L A A e L I I I T I T L,
"

5. Quin ofici o treball t'agradaria fer guan siguis gran?
~

.o-.coo..l06.-00‘».-.0..0..c.oo.cnn-.ooooocoo-q..-...-ca.-.-oc

6. Quina de les segients felines creus que hauries de gaber fer
quan sigui= més gran?

g1 NO JA EN SE

Escriure a maquina
Planxar

Cuinar

Canviar una roda de cotxe
Cuidar un nen petit
Parlar anglés
Dominar 1'ordinador
Conduir

7. Escriu una frase sota cadascuna d'aquestes vinyetes.
Iinventa't els noms gue vulguis.
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UESTIO I L ALUMNAT

CICLE SUPERIOR
]

1. Qué creus que €5 el millor i el pitior de ser noi i de

noia?

SER NOI
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2. Qui s6n els teus amics i amigues amb qui t’agrada jugar
Per qué?
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4. Quines s6n les tres coses gue t’'agradaria més que

regalessin?
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5. Quin ofici o treball t’agradaria fer quan siguis gran?
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6. Quina de les segiients feines creus que hauries de saber fer
quan siguis més gran?

% ST NO JA EN SE
Escriure a maguina
Planxar
Cuinar

Canviar una roda de cotxe
Cuidar un nen petit

Parlar angleés
Dominar l'ordinador

Condulr

7. Quines d’'aquestes feines les veus wés masculines, gquines més
femenines i quines creus gue s6n neutres?

MASC. FEM. NEUTRE

Metge/sa
Mecanice¢/a
Infermer/a
Cuiner/a
Banguer/a
Mestre/a
Lampista
Secretari/a
Taxista
Informatic/a
Perruqguer/a
Empresari/a
Cientific/a

8. Creus gue pot haver-hi incowmpatibilitats entre la teva feina
futura i la formacidé d’una familia?

NP: No tinc previst formar una familia

Tin¢ previst ocupar-me només de la familia

Si, la meva parella 1 jo haurem de reduir el ritme de

treball si tenim filis

[] No ho sé&, perd si fos incompatible posaria la feina al
davant .

[] No ho sé&, perd si fos incompatible posaria la
dedicacid a la familia al davant

[] No, sempre t’'ho pots muntar bé

= = -
Lo e
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9. D’aguestes caracteristiques assenyala quines voldries gque
tingués la teva feina en el futur (maxim tres respostes per ordre
de preferédncia).

NP: No tinc preferéncies especials per la feina
Que estigui ben pagada

Que sigui creativa

Que no exigeixi massa responsabilitat

Que em permeti dirigir

Que em deixi for¢a temps 1lliure

Que sigui mecanica )

Que tingui un bon ambient de treball

Que sigui segura, estable

Que ewm doni prestigi social

Que em doni autonomia per a no dependre de ningua
Altres: Bspecifiqueu.....

A
#

F0 P P P ey e P Y ey i ey g—
Ll R e ST S S "
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FITXA 13: AGRESSIONS VERBALS

Pati/Classe/Sortida/Files
NOMBRE DE PROFESSORS/ES PRESENTS EN EL LLOC LLOC DE L'OBSERVACIO:

DE L'OBSERVACIC O QUE L'UTIUITZEN:

NOMBRE DE NENES-NENS: OBSERVACIO REALITZADA PER: __Cicle Inicial

NOMBRE TOTAL D' ALUMNES:
TEMPS D'QOBSERVACIO: 30" . CENTRE ESCOLAR: __FL.S TILERS

METODES D'COSERVACIO: TELEFON:

Normtwe de: 1a Observacid 2a Observacid 3a Observacio 4a Observacid Totat

Agressors que comparen i 1 - - 2
ao:oama._cmaw:n_m

Agressores que comparen - - - - -
dones amb animals

Agressors que comparen 4 3 3 4 14
homes amb animals

AQrassores qué comparen 3 - 3 2 8
hoMes amb animals

Agressors amb amenaces : u 3
entre I'alumnat

Agreasores amb amenaces
entre I'alumnat -

Agressors que profereixen 7 1 . 3 1 12
amenaces humiliants

Agressores que proferaixen 6 1 3
amenaces humiliants

Agressors que profereixen insults - - 9 _ 2
amb connotacions sexuals

Agressores que profergixen insults
amb connotacions saxuals

Agressols que imposen 3 3 4 6 16
la forca fisica

Agressores qua imposen . 1
la forga fisica
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FITXA 13: AGRESSIONS VERBALS

NOMBRE DE PROFESSORS/ES PRESENTS EN BL LLOC
DE L'OBSERVACIO O QUE L'UTILITZEN:

NOMBRE DE NENES-NENS:

2

LLOC OE L'OBSERVACIO:

Entrada/Sortida/Classe/Pati

NOMBRE TOTAL D'ALUMNES: _30'

OBSERVACIO REALITZADA PER:

TEMPS D'OBSERVACIO:

METODES D'OBSERVACIO:

CENTRE ESCOLAR:

ELS TTULERS

TELEFON:

Nombre de:

1a Observacid

2a Observacid

3Ja Observacid

4a Observacid

AQressors que comparen
dones amb animals

1

1

AQressores que comparen

donés amb animals

AQressors que comparen
homas amb animals

1

Agressores que comparen
homes amb animals

Agreasors amb amenaces
enira {'alumnat

Agressores amb amenaces
entre I'alumnat

Agressors que profereien
amenaces humiliants

Agressores que profereixen
amenaces humiliants

Agreasors que proforeixen insults
amb connalacions saxuals

Agressores que profereixen insults
amb conndtacions sexuals

Agressors que imposen
la forca figica

Agressores que imposen

la forga figica
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FITXA l4: AGRESSIONS FISIQUES

NOMBRE DE PROFESSORS/ES QUE ESTAN LLOC D'OBSERVACIH: ___ Pati/Files/Classe

PRESENTS AL LLOC DE L'OBSERVACIO: 2 OBSERVACIO REALITZADA pER:. . wicle Inicial
NOMBRE DE NENES: . NENS: CENTRE ESCOLAR: __ ELS TILERS
TEMPS DOBSERVACIC: £y ADREGA: —
METODES D'OBSERVACI; TELEFON:
1a Observacié 2a Observacid Ja Observacio TOTAL
Nens-es' ; Nemsans | Nanes-as’ | Nensns® | Nenses' | Nenes-ns' | Nenes-as™ | Nensng' | Nens-es® | Nenes-ns® | Nenas-as® | Nens-ns' Nans-gs Q
. ; Nenes-ns .
Nombxe d agressions 5 3 2 5 3 _ - 8 3 3 - 3 o)
hsigues interpersonats Nanas-es 2
Nens-ns | 16
Nens-es 6
Nomtw» d'amenaces 4 _ 9 Nengs-ns 7 ]
frssicques: 2 3 1 4 4 - - 6 - Neneses [ O
[ . Nans-ns 12
Nens-es | O
Nomi . . Nenes-ns )
ombre de jocs violents 2 _ 3 i 1 _ 3 1 1 - 1 -
entee | alumnat 2 Neneses | O
——— Kens-ns 7
Nens Nanes Nens Nenes Nens Nenes Nens _
Nombre d'agressorsfes af - -
olessorat - - - =
pr Nenes -
Nomiwe d'aqressors/es Nens Nenes : Nens Nanes Mens | Nenes Nens 77
QU Casen danys al
miteaal escolar gel centre 4 — - - 3 - Naras 8]
Nens-es™ | Nanes-ns' | Nones-es” | Nens.ns™ | Nens.es' | Nones-ns’ [Memes-nes'| Nens-ns' | Nems-es' | Nenes-ns® {Nenes-nes’ Nans-ns™ | Nens-gs 4
Nivnive d agressorsies T Nenes-ns 0
que caugen danys al - _ -
maienal de t alumnat 1 - 1 3 2 - 2 4 ! Meesres | 3 o]
S ) . Nens-n5 Z
Altn . formes, o anressio - -
fisic « nhgervades 1 - -1 3 - - = - l ]
— - e L - _.

" Aquesta caselia ha de ser utiitzada en les situacions en qué el nen agradeix una nena, En fa segona casella és la nena qui agredeix et nen, | axi successivamen!
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FITXA 14: AGRESSIONS FISIQUES

MOMDIRE DE PROFESSORS/ES QUE ESTAN

LLOC D'OBSERVACIO-

Files/Classe/Sortides/Pati

PRESENTS AL LLOC DE L'OBSERVACIO: 2 OBSERVACIO REALITZADA PER. ____Cicle mitja
NOMBRE DE NENES: * NENS: CENTRE ESCOLAR: ELS TILERS
TEMPS D' OBSERVACIO: 30 —  ADREGA: -
METODE S D'OBSERVACIO: TELEFON;
1a Observacid 2a Observacid Ja Observacio TOTAL %
Nens-95° | Nense-ns® § Nenes-es’* | Nens-ns' | Nens-es® Nenag-ns' | Nanes-es® [ Meas-ns' | Nens-es' | Neoes-ns® | Nenes-es” Nens-ns' | Nens.as n
Nombre d'agressions 3 3 Nenes-ns | 4
{isignes interpersonals - - - 2 - - - 2 4 4 Nenes-es 2
Nens-ns 7
Nens-es 2
Nombh: @’ armenaces 2 _ _ _ _ 2 2 - 1 Nenes-ns | 2
fisiques - Neneses [ ——
Neosas | 3
Nens-es 1
Nombre de jocs violents 5 Nanes-ns -
enlire Falumnat = - - 4 - - - 2 i - - Nereses | —
Nens-ns 8
Nens Nengs Nens Nanes Nens Nenes Nens
Nombre d'agressors/es al
protessorat _ _ - - Nenes
Nomire df agressorsies Nens Nengs Kens Nenes Nensg Nenes Nens 2
que Causen Janys al _
matienal escolar del centre - - 1 1 1 Nenes l
Nenses | Nenss-ns’ | Nones-os' | Nens-ns™ | Nens-as' | Ngnes-ng’ Nones-ngs‘ | Nens-ns™ | Nens-es* | Nenes-ns' [Nenes-nes'| Nens-ns' Nens-es ‘g
Nomire d'aqressorsi/es _ _ 7 _ _ _ 1 1 - - Nenes:ns 1
Que cousen danys al - -
materal de I atumnat Nenes-es | _
Neng-ng -
Alirie. formes d'agressio - - - 2 3 - - IR -
fisiy nbservades
. — —— S

" Aqueaa ciseita ha de ser utilitzada en les situacions en qué el nen agredeix una nena. En la segona casella ¢5

la nena qui agredeix el nen. i aixi sSuccessivament
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FITXA 157 AGRESSIONS AMB CONNOTACIONS SEXUALS

. . ; Cicle Inicial
LLOGC D'OBSERVACIO: Sortides/Pati/Classe/Files . OBSERVACI® REALITZADA PER: ic b L
NOMBRE DE PROFESSORS/ES PRESENTS EN EL LLQC L —
D'OBSERVACIO O QUE L'UTILITZEN: e % _ .. CENTREESCOLAR- __ ELS TILERS . -
NOMBRE DE NENS: NENES - . TELEFON: . _ =
1a Observacid 2a Observacic Ja Obsarvacié o
Nons-as® | Nenas-ns” | Nenes-es” z.___a.a. Nens-es' zg.m.m.;.w. Nanas-gs’ | Nsna-ns' | Nand-6s' | Nenasns' | Menes-es’ | Nens-ns® Total L
Nanses | 1 L
Nombre d'agressorsies _ 1 1 _ _ _ - _ e | MNovesns| 1
a les zones erbgenes - - - Nengs-as
Hans-ns 1 i
Nens-es 3
Nombre ' agressorsies Nanes-ns | 2
amb actes 9 _ _ 2 _ _ 1 - - - AR
d’exhibicionisme - - Nangs-@5 -
Nans-ns
Nens-es | 4
Nombre d'agressorsles 5 _ ) _ _ - | Nenes-ns
que fan estrebades als - - - - - - h
vestits Nenes-es .
Neng-ns
Nens-es | ] ,|.
Nombre d’amenaces de _ _ _ o |Memeses] +
tipus sexual 1 - - - - - - - - Nenes-¢5
Hens.ns i
Altres agrassions i
sexuals - 1 - - - - - - 1 - - -

" Aquesta casella ha de ser utilitzada per a las situacions en qué un nen agredeix una nena. En la s6Qona casella és a nena qui agredeix el nen, t AiXi SUCCE Vil
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FITXA 16: AGRESSIONS AMB CONNOTACIONS SEXUALS

Files/Classe/Sortida Cicle mitja

LLOC D"OBSERVACID: e OBSEAVACIO REALITZADA PER: I

NOMBAE DE PROFESSORS/ES PRESENTS ENEL LLOC

D'OBSERVACIO O QUE L'UTILITZEN: 2 . CENTRE ESCOLAR: ELS _TILERS R

NOMBRE DE NENS: NENES - TELEFON:

ta Observacio 2a Observacié Ja Obsarvacié
Neos-as” | Nanas-ns® | Menes-es” | Nens-ns™ | Nens-es® | Nanes-ns® Nenos-os” ¢ Nens-ns' | Nens-as [ Nenes-ns’ | Nanes-es” | Nans-as® Total .

Nens-es | 4

Nombre d'agressorsies 3 _ _ _ - _ L _ 1 _ - _ Nanes.ng

& les zones erdgenes Nenes-es
Nens-ns
Nens-es

Nombre d'agressors/es _ Nenas-ng

amb actes - - - - - - - - - - -

d'exhibicionisme Nenos-es
Nans-ng
Nens-es | 3

Nomitwe d'agressors/es Nonos-ns

que fan estrebades als 1 _ _ - - - - - 2 - - -

veslits Nenes-es
Neans-ig
ze._m._mw. 1 2

Nombre d'amenaces de 1 _ _ _ Kanes-ns i

tipus sexual 1 - - 1 - - - - Nenes.as
Neng-ns | ]

Altres agrassions

saxuals - - - - - - - — - - - -

* Aquesta casella ha de ser utilitzada per a les situacions en qué un nen agredeix una nena. En lg segona casella és la nena qui agredeix el nen, i aixj succe

SHVEIT |

i




LLOC DfOBSERVACIO Sortida/Classe/Pati/Files Observacid realitzada per Cicle Inicial

Centre FLS TILERS : : N® nens/nenes Temps d’observacié _ 30’

Métode 4’observaciéd

. — —— .._. . .
A W 18 Observacid % 23 Observacid 38 Observacié 4a Observacid
DE _—~.jt Nois | Noies | Profe, Elkm»miwummm. Nois | Noies |Prote-
SALUTACIONS
Nois - - 2 i 3 8
Noies - - 3 5 5 6
Professorat | 1 1 1 - 8 5 3
- e — e ——— ‘e
| AGRAIMENTS
_ Nois - - - ) - - -
: Noies 2 - 3 - - - -k
| Professorat_ - I B B | - = ]
: ELOGIS
(£isics,aca-
dénics,etc..)
m Nois - a _ 1 2 - -
“ Noies 3 2 - 3 - - = 3 -
Professorat | 1 - - s -
| OFERIMENTS/
| PROPOSTES PO-
SITIVES
Nois — 3 s - _ _ - =
: Noies - 3 3 - 5 - = = "
f
Professorat A N IR | A R S— e e
Sortida Classe Pati Files




LLOC D'OBSERVACIO _ pijnc/Sortides/Classe Pati Observacié realitzada per Cicle Mitja

E TILERS
Centre LS TIL N2 nens/nenes : Temps d’observacid 307

Mbtode d’observacié

1a oumnn<unwo 24 Observacilé 38 Observacié

Nois

Noies | Profe.

JNois

.mmwom | Profe, Noies | Profe.

SALUTACIONS
Nois

- Noles

‘Professorat

AGRAIMENTS =

Nois

Noies

Profegsorat

ELOGIS
i (fisics,aca-
“guvom I mﬁno » V 1 - - 2 - -

) Nois
= Noies - - ~ 2 2 — - - -

Professorat i _ H. 1 - - - -

| OFERIMENTS/
| PROPOSTES PO~
|, SITIVES

Nois

Noies - - _ _

Professorat _— -

Classe Sortida Pati



LLOC D’OBSERVACIO Sortida/Pati/Classe/Sortida Observacié realitzada per Cicle Inicial

Centre ELS TILERS Ne aouw\:m:mm Temps d’observaciéb 30’

Pati : I nHmmmmz. . _ Sortida

28 Observacid 32 Observacioé 42 Observacidé

Noies Noies | Profe. Nois | Noies Prof«.

e o = e =taam

|

Nois

GESTOS AFEC-
TIUS (petons,
abracgades,

caricies)

Nois

Noies

Professorat

GESTOS
DESPECT1IUS

Nois

Noies

wﬂommmmbﬂwﬂ

REGALS
_ Nois
Noies

|. Professorat

......... : % 1
__




Sortida/Pati/Aula/Files

LLOC D’/OBSERVACIO Observacié realitzada per

Cicle inicial

ELS TILERS

Centre N2 nens/nenes

Matode d’observacié

et i de Pati Aula

A 18 Observacié

38 Observacibd

238 Observacid o

Temps d‘'observacid

%4

mwwmm

48 QObservacid

Noies Profe.

DE Nois

Nois Noies | Profe. wnomm.: Nois

Noies

ACTITUDS DE
BURLA /MOFA

| __Nois 3 1 1 4

Nois

Neoles

' Noies _ - 9 - 3 - - - -

Professorat 2 1 - - - - — - —

JOCS
"AFECTIUS"

Jugats per 1
nois

I Jugats per
§ noies

JOCS VIOLENTS

Jugats per w

Msowm

|  Jugats per
| noies

Annex 2




LLOC D’OBSERVACIO

Fila/Classe/Sortida/Pati

Cantre ELS TILERS

N2 nens/nenes

Métode d’observacid

Fila
M

1® Observacid

Classe

28 Observacid

Observacid realitzada per

Cicle Mitiad

Temps d/observacid

Sortida

38 Observacid

. I

30

48 Observacid

|

GESTOS AFEC-
TIUS (petons,
abracades,

caricies)

Nois

zownm

_.wﬂommn

Noies

Nois Profe.

zo»m Noies | Profe. .

Nois | Noies

Noies

Profeassorat

GESTOS
} DESPECTIUS

Nois

Neies

Professorat

Professorat -

ACTITUDS
| D/AJUT ©
- SUPORT “_

m Nois -

Noies -

i Professorat -

1 e oo




LLOC D’OBSERVACIO
ELS TILERS

Files/Classe/Sortida/Pati

Observacié realitzada per

_nouﬂﬂu:

Métode d/observacid

DE

ACTITUDS DE H

§ BURLA/MOFA

N2 nens/nenes

18 QObservacild

28 Observaclé 3% Observacié

Cicle Mitja

Tenps d’observacid

30'

. =
48 Observacid Iit;

Noies

;wﬂomm.

Profe. Nois

+deae

Professorat

JOCS
"AFECTIUS"

Jugats per
‘nois

} Jugats per
| noies

JOCS VIOLENTS

H2

Jugats per
nois

Jugats per
noies

Annex 2
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ANNEX 3

FASE DE RECERCA-ACCIO:
INSTRUMENTS I RESULTATS.
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INSTRUMENTS | RESULTAT

En aquest annex incloc tot aquell material que complementa la
fase de recerca-accié sobre el pati de jocs. En concret, incloc les
meves notes de sintesi de les reunions col.lectives (les quals
considero interessants per a entendre millor el procés de presa de
decisions del grup de treball), els instruments i resultats emprats
en el contrast d’hipdtesis, i els resultats verbals i escrits de Ia
recerca i reflexié del professorat.

Fase 1: Definicié del problema i contrast d’hipotesis

importants apareguts en les reunions de reflexio.

- El pati es considera un espai de lliure practica, no és un espai
regulat per I'escola.

- La pilota €s un element de distorsié, en tres sentits:

1) Provoca que ¢l joc dominant sigui el futbol i per tant no deixa
espai a altres jocs.

2) Fa que l'espai sigui basicament utilitzat pels nois, i les noies
restin a un racé.

3) La manera en que es juga a futbol genera actituds violentes per
part dels nois.

- Els nens tendeixen a negociar entre ells I's del pati per tal
d'evitar el conflicte,

- A partir de cicle inicial ja s'observa la segregacid espaial. Els nens
ocupen gairebé tot l'espai jugant a futbol. Consideren que les nenes
“no saben jugar”
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- A preescolar els jocs son diferents. L'espai esta distribuit de forma
més o0 menys equitativa.

- El tipus d'espai és considera un factor determinant: si estigués
distribuit d'una altra manera probalement no hi hauria una
distribucié tant acusada per sexe.

- Els agrupaments “naturals” a l'espai son per sexe. Als petits se'ls
regula la distribucid per taules. Als grans hi ha dubtes a l'hora de
modificar els agrupaments Iliurament decidits.

- Tot i que les noies tendeixen a protestar davant les mestres en
situacions de conflicte (si les molesten), no reivindiquen l'espai.
Tenen interioritzat “el lloc que els hi toca”.

- Existeix el dubte de si les noies volen efectivament jugar.

- El pati no és un espai regulat. No es considera activitat
programada, és l'estona de¢ descans del professorat.

- L'apropiacié de l'espai es tradueix en termes d'apropiacié del

material a I'hora de tallers, especialment en tallers com informatica.

Reflexions-hipdtesis possibles a partir de la definicié del problema

1. El fet que un espai l'ocupi un noi o una noia t¢ un valor diferent.

2. Els nens senten l'espai com a propi. Les nenes l'utilitzen perd no
és tant seu (les noies no fan propostes d'utilitzacié de I'espai).

3. La concepcié de l'espai ¢€s diferent per edats.

4. L'organitzacié de I'espai condiciona [P'activitat. La manera com
s'organitza una activitat pot ser clau.

5. L'espai té una jerarquia de jocs.
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6. En les activitats de preescolar, en ser més dirigides, I'espai
tendeix a distribuir-se de forma més equitativa. A cicles superior
aixd no passa.

7. Els nois, quan no tenen pista, no tenen prous recursos per
organitzar jocs (Depenen de la pista i la pilota). Les noies no esperen
el dia de la pista i ja s'organitzen els seus jocs. '

Sistematitzacié-seleccié de les reflexions-hipdtesis en hipdtesis a
ontrastar

1. En els cursos de preescolar i cicle inicial hi ha un s i distribucié
de l'espai més equitatiu que a cicle mitja i superior. La separacié
sexual i la desigualiat augmenten amb I eda.

2. L’estructura de I'espai pot ésser determinant. Si I'espai estigués
distribuit d’una altra manera, la segregacié espaial per sexe no seria
tan gran.

3. Les noies no volen jugar, s'automarginen.

4. L’espai té una jerarquia de Jocs establerta. L’ organitzacié d una
altra activitat pot modificar aquest ordre Jerarquic.

Fase 2: Contrast d’hipotesis (veure subapartat 5.3.1,)

Instruments de suport a 1’anilisi:

i} Qiiestions orjentatives per a I’observacidé _del videu: comparacio -
entre erups d’edat '

- Quina és la diferéncia de proporcis d’espai ocupat per nois i
noies entre preescolar-cicle inicial i cicle superior?
- Quin és el nivell d’interaccié entre nois i noies a cada grup
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d’edat?

Quin tipus de jocs realitzen els nois i les noies a cada grup
d’edat?

Quants nois/noies hi ha a cada grup d’edat que no participen
dels jocs col.lectius?

Quina relacié observeu entre estructura de l’espai i tipus
d’interaccid?

A quins grups d’edat es produeixen més relacions violentes?

Qui demostra conéixer més jocs?

De quin tipus son els jocs que coneixen els nois?

De quin tipus sén els jocs que coneixen les noies?

Quina és la diferéncia entre jocs coneguts i jocs als quals
efectivament juguen uns i altres?

Quina és la diferéncia entre jocs als quals I’alumnat desitja jugar
i jocs als quals efectivament juga? Com sén aquestes diferéncies
tenint en compte ’edat i el sexe?

Quin és el nivell de rebuig del jocs “masculins” 1 dels jocs
“femenins” per part de cada grup sexual?

iii)} Qiiestions orientatives per a l'observacié del videu: pati sense
pilota.

Quines diferéncies generals observes pel que fa a ocupacié de
P’espai per part de les noies respecte als dies amb pilota?
Quin tipus de jocs es desenvolupen col.lectivament?

Quants d’aquests jocs sén mixtes?

Quants nois resten en actitud passiva i quantes noies?

Quants nens juguen a jocs femenins (gomes, cordes, etc.)?
Quants nois i noies dialoguen?
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Fase 3: Resultats

Els informes de les mestres del grup de treball han estat
sintetitzats a P’apartat 5.3.1. Aqui consten els informes relatius a les
observacions dels videus i els resultats dels giiestionaris.

acions dels vi amb_els guions orientati

(1) Observacions sobre les diferéncies entre diferents nivells del
comportament de nois i noies al pati.

Inform 1

Al pati de petits hi ha molta més interaccié i la distribucié de ’espai és
més equitativa entre nens i nenes que al pati de cicle superior. En el pati de
petits es respecten més entre activitats, potser perqué les activitats no
necessiten un espai concret i especific. Per aixd, no hi ha un joc central i un
espai de racons. Hi ha majoria de nens que fan jocs més actius perd sense
interferir en els jocs més tranquils (jugar amb sorra, etc.), que soén jugats
per mens i per nenes. No hi ha gestos agressius. Només un nen plora perqué
uns altres li han pres el pneumatic. En general, juguen més junts. En el pati
no hi ha cap pilota,

El pali de grans és molt més dclimitat fisicament (portarics, cistelles, elc.).
Els de 8% sén els que dominen 1'espai i arraconen alires cursos. Un grup de
nens passa corrent per sobre de les gomes d’unes nenes que juguea a un
rac. No hi bha reaccié per part de les nenes, que csperen a que se'n vagin,
Les noies que juguen sén les de 62 i 7&. Quasi totes juguen a gomes als racons.
Les de 8¢ estan totes recolzades a la barana, xerrant. No n'hi ha cap que
participi en un joc. Hi ha bastanis partits a la vegada, i aixd fa que hi hagi
més agressivitat entre els nois, els quals s’enfaden quan algd que no és de la
seva classe xuta la pilota. Els jocs de gomes es fan individual o col.lectivament,
i quasi sempre es fan cantant.

En Dani i en Pau (de 7¢) es passen 1'hora de pati parlant. Els que més molesten
a les nenes s6n els que no tenen lloc per jugar.
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(2) Qiiestionari a I'alumnat sobre is de I'espai, coneixement de jocs i
percepcié personal de les possibilitats de jugar-los.

Resultats per cicles:

Cicle inicial (Informe i comentaris)

A 20M e] qiiestionari no és massa significatiu, perqué interaccionen més
els nens i nenes i perqué fan més jocs de grup. S'observen, perd, diferéncies
entre les dos classes. A la que esta “"portada” per un grup de nenes hi ha més
disposicié a jugar a tot i amb tota la classe, alhora existeix menys rebuig pels
jocs. A Tlalira classe les preferéncies de jocs es distingcixen més per sexes i
els nens prefereixen jugar més amb els nens i les nenes amb les nenes. Una
classe fa més jocs collectius mentre que l'altra fa més jocs per separat.

Angels: Hi ha una classe que ¢ un grup de nenes molt maco, molt bo, que
s'organitzen molt bé. Amb aquelles s6n molt diferents les respostes a l'alira
grup que &s més disgregat i amb més problemes.

Mercé: Ho porta un grup de nenes molt bo. Organitzen el joc i arrosseguen
tota la classe, fent teatre i fent qualsevol cosa al pati. Qui porta el grup calsse
a l'alira classe es un grup de nens moit dolent, per dir-ho d'alguna manera.
Més disgregat. A l'altra juguen més junis, elc.

Angels: Per exemple, a I'nora de respondre amb qui jugaries, en una classe
resporiien gairebé amb tota la classe i en canvi en Yalira els nens només amb
nens i les nenes amb nenes.

Mercé: Era molt curids que en aguest grup la gent contestava: “amb iota Ia

classe”. Em va servir tot aixd a nivell de veure la dinamica de cada classe.

Clara: El que no tenen es problemes per jugar al que volen. No hi ha cap
diferéncia entre desig i realitat. En quant a les respostes del que no els agrada
jugar si que s'observa alguna diferéncia, Nenes que no volen jugar a futbol i
a altres esports. Perd torna a haver-hi dileréncies entre classes. On les noies

dominen no exisieix rebuig.
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Angels: Juguen per separat. A l'hora de Jugar també es nolen les difcréncies.
A una classe juguen més junts, sempre organitzen obres de leatre, etc. la
classe del grup de nenes. Jocs més colectius, per exemple, juguen a futbol

junts,,

X.B.: No hi ha jocs clarament de nenes que rebutgen els nens? Les nines
potser,

Mercé: No, perqué €s un moment, aquest de 2on, en qué és la “socialitzacid
total”, on ¢ls nens juguen molt en equip. Comencen a descobrir el que és el
grup. Inclis grups mixtes. No hi ha diferéncies. Si hi ha alguna diferéncia
entre nines i cotxes és anecddtic. No regulem, no cal intervenir, perqué és
una edat molt dinamica. Si hi ha pilota, tampoc cal intervenir, la pilota va
saltant d'vn lloc a l'altre. Es fan més jocs col.lectius. El dia que vam fer
Pexperiment sense pilota, €s que no hi ha diferéncies. No va ser cap dia

particutarment excepcional al pati.

Cicle mitja (Informe)

El qilestionari és contestat alumnat de 4rt. (13 nois i 23 noies).

A 4rt s'observa alguna diferéncia més acusada que a cicle inicial.

Les noies coneixen algun joc més que els nois. 13 nens coneixen 71 jocs i 23
nenes coneixen 140 jocs, el que déna uns promigs de 5,6 jocs per nen i 6,1 jocs
per nena. Els nens concentren molt més els seus jocs (18, que és el 25 % dels
71 que coneixen). Juguen més a fulbol, eic. Les noies jocs molt més
diversificats (56, que és el 40% dels gue coneixen).

12 de 13 nois (92%) diuen que no volen jugar a cap alura cosa que no sigui
esports. 13 nenes de 23 (56%) diuen que volen jugar a esports, d'aquestes unes
quantes també volen jugar a altres jocs. 10 nenes no volen jugar a res
d'esports (43%).

Cicle superior (Informe).
Responen el qiiestionari 20 nois i 24 noies entre cursos de 6 i 8&,

Els nois expliciten que surten al pati per a esbrabar-se. Les noies coneixen
sensiblement més jocs que cls nois. 20 noies de 24 (83%) coneixen molts jocs
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(“molts jocs” vol dir més de tres jocs); 10 nens de 20 (50%) coneixen molts
jocs. |

Els nens concentren molt els seus jocs (12 de 20 juguen a pocs jocs, 60%). Les
noies els concentren menys (16 de 24, 50%).

A les noies s'accentua més fa diferéncia entre desig de joc i jocs als quals
realment poden jugar,

Les noies, de la mateixa mancra gue saben més jocs, també en rebutgen més
{els que es suposa que els hi toca el rebre). Els nois rebutgen menys, perd
rebutgen alguns jocs femenins.

A la primera pregunia no hi ha diferdncies. Diuen jugar, 18 nens i 22 nenes.
Les noies coneixen bastant més jocs que ¢ls nois, perd s’accentua molt la
diferéncia entre desig i realitat. Amb qui t'agradaria més jugar, en general
surt que ¢ls nens amb els nens i les nenes amb les nenes. Sobta que les nenes
diuen sempre noms concrets. Només hi ha un cas en que una nena diu que
voldria jugar amb un nen. Cap nen al revés. 4 nens rebuigen jocs de nenes
(nines, cordes, gomes). Si que es ddéna ¢l rebuig del futbol. També em surt una
llista més gran dels jocs que rebutgen. De la mateixa manera que en saben
més, també hi ha més jocs que rebutgen. Hi ha alguns jocs que no coneixem.
Alguns jocs que rebutgen soén perqué rteben les nenes, si fallen. Els nens
rebutgen gomes, amagar, elc.

(3) Generacié d’una situacié experimental al pati de jocs. Observacio
del pati sense pilota.

La comparacié entre les imatges d’un dia de pati “normal” i un dia sense

pilotes ddéna el segiient resultat:

- L'estructura del pati és completament diferent, Hi ha molta més dispersié de
I'alumnat en I’espai.

- En general, els espais centrals resten buits i Ia gent lendeix a sitaur-se als
racons.

- Hi ha un joc mixte (“tocar i parar’)que fa participar a la majoria dc la gent.
Quan ¢s cansen d’aquest joc, el mateix grup e¢s posa a jugar al “mocador”.

- Al principi de 1a gravacié s'observa el centre dcl pati buit. Després cada

vegada el va ocupant més gent.
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- Hi ha nens que habitualment juguen a futbol o basket i que estaven parats.
- Algunes noies, en canvi, que normalment només parlen, participaven dels
jocs col.lectius,

- Al pati de baix, la gent de 5 organitza un joc col.lectiv tota la classe.

- Un grup de nens fa una pilota amb els papers de I'csmorzar i la xuten en un
racé de la pista.

- Hi ha més grups que dialoguen.

- Un grup de noies juga pel seu compte a saltar gomes.

Fase 4: Reflexié i primeres propostes d’accié

Valoracié global del grup de treball en relacié al contrast de les
hipotesis sobre el pati de j {Comentaris 1 informe)

Angels: La diferéncia d'edat és total. No hi ha color el qué fan uns i alires. La
poca difercnciacié en quant a jocs que concixen i jocs que juguen és el que
marca ['espai dels petits.

Marta: Quan sén més grans, segur que es consolida més amb les de 7¢ | 82 (que
no juguen). Tot i que tenim uns grups bastant juganers.

Angels: A les petites comencen a endavinar-se¢ tendéncies. Hi ha nenes que
rebutgen el futbol. Es comenga a endivinar per on va la cosa perd molt clar
no estd. Perqué el futbol no és tampoc l'esport estrella del pati.

Merce: Potser és I'unic que uneix a 101s els cicles. Sembla que les noies
coneixen un ventall més gran de jocs.

Miriam: Els grups que varen fer l'enquesta a 4rt, son basicament de nenes,
perqué¢ hi ha 13 nens i 23 nenes. Dalguna manera la socialitzacié indica que
si juguen tots junls també hi ha un altre tipus de... Tampoc no sén tants nens
com per poder munitar jocs pels seu compte. Si juguen barrejats potser per
aixd no hi ha tanta diferéncia.

Teresa: El rebuig de jocs s'accentua a cicle superior.
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Marta: [ el desigfrealitat també, ¢l nens-nenes. Les noies saben jocs perd no
hi juguen mai i d'entrada no els rebutgen. No és ‘“correlativ”, el desig i la

realitat.

Informe_de conclusions de la investigacié sobre l'espai del pati.

1. A mesura que s'avanga en els cicles existeix més separacié de jocs
jugats per nois i jugats per noies. Aixd es fa clar a cicle mitja i molt
clar a cicle superior,

2. Les noies coneixen més jocs que els nois, en general. Aixd també
creix amb l'edat.

3. Els nois concentren més els seus jocs que les noies (basicament
amb els esports). Les noies els diversifiquen més. A cicle superior,
tot 1 que s'ha demostrat que coneixen més jocs que els nois, els
diversifiquen menys que a cicle mitja. Aixd probablement es deu a
que les necessitats d'espai sén meés grans per a aquests jocs, 1 no
tenen l'espai per a fer-ho. D'altra banda, aixd es confirma amb la
qgiiestié de que la diferéncia entre desig i realitat de joc s'accentva a
cicle superior.

4. El rebuig també es fa més evident a cicle superior, sobretot pel
que fa a noies.

5. Lis de I’espai és clarament diferent quan no hi ha la pilota. Hi ha
més espai disponible 1 més interaccio.

A partir d’aquestes conclusions, el grup de treball de coeducacié
ens plantegem les segiients reflexions:

1. La pilota és el factor clau que estructura l'espai, alhora que la segregacié
espaial es veu afavorida per una estructura qe afavorcix el joc amb pilota,
L'experimentacié sense pilota demostra que els jocs son més “neutres”, jugats
per nois i noies, i que l'ocupacié de l'espai és també més gran per part de les
noies que quan hi ha pilota. El fet que les noies tinguin més espai les fa

desenvolupar més moviment,
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2. També ens adonem de que el moment clau de canvi de comportament al pati
deu ser cicle mitjd, ja que la diferdncia de coeducacié en l'espai entre cicle
inicial i superior és molt important. Potser I'objectiu  seria aconseguir una
situacié com a cicle inicial en arribar a cicle superior. Per aixd sembla que
les intervencions haurien de dirigir-se a dos nivells. Un a larg termini, amb
la idea de controlar els grups de petits gque van pujant (controlar la
separacié). L'altre a curt termini, intervenint per a regular la qiiestié de

I'espai i procurant avaluar les conseqiincies.

3. Una cert conformisme per part de les noies a deixar la situacié com esti. No
es detecta una actitud forta de prolesta, qliestié que entenem que ¢és logica,
Perd aixd creiem que és en gran part una conseqiidncia de no participar en
els jocs “importants” del pati. Els scus jocs no sén jocs centrals i, a més, els
han de fer als racons. S6n en canvi, jocs menys competitius que els dels nois.
Es planteja la necessitat de treballar sobre les actituds de les noies, sobre el
scu conformisme, posant les condicions per a que vencin la seva inhibicié de
participar més activament a l'espai.

En conseqiiéncia, pensem que aquests haurien de ser els objectius
de les intervencions que es realitzin al pati.

1. Fer que l'actitud de les noies canvii respecte a s de l'espai. Que vegin

normal estar al centre del pati.
2. Aconseguir que les noies tinguin més cspai (en termes fisics) al pati.

3. Diversificar les possibilitats de jocs, de manera que no sempre es jugui a
pilota.
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Propostes d’actuacid del grup de treball

- Organitzar debats amb nois i noies sobre qué pensen del pati.
Ensenyar-los-hi les gravacions del pati i comentar amb ells i elles
els resultats dels qiiestionaris.

- Pactar amb Palomnat la iniroduccid de jocs col.lectius.

- Organitzar en assamblees propostes alternatives en les quals nois i
" noies aportin idees sobre com els agradaria que fos ¢l pati. Donar
possibilitats de que les idees i propostes de les noies es facin sentir.

- Intentar que a I’hora de pati es juguin més jocs. Fer una campanya
informativa sobre diferents tipus de jocs. Fer que els nois estiguin
disposats a participar en més jocs.

- Proporcionar materials alternatius a les pilotes: cordes, gomes,
altres objectes, etc.

- Controlar que tots els jocs que es juguin al pati siguin respectats.
- Organitzar col.lectivament jocs més coeducatius, en els quals nens
i nenes puguin estiguin en igualtat de condicions (escacs, per

exemple).

- Comengar a pensar com s’hauria de treballar Ihora de pati com
assignatura, sobretot en els primers cursos de cicle inicial.

Aquestes propostes s’estudiaran a les reunions de cada cicle i es
plantejaran al claustre.
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Fase 5: Experimentacié

mes de les assamblees amb 1’alumnat a cicle mitid i superior
icle _mitja

A Cicle mitjd es proposen més jocs conjunts. Van quedar molt contents del
que van fer el dia sense pilota. L’alumnat comenia que féra millor que no hi
hagués pilota, perd ja que n'hi ha, es proposa dividir bé I'espai: un per jugar
a pilota i un altre per a altres jocs.

Tothom reconeix que sém els mens qui més es baralla al pati. Com que els
de 3°" han passat de ser els grans de cicie inicial a ser els petits de cicle
superior es queixen de qué no poden jugar mai al qué volen al pati. Els grans
els amenacen. Un grup de 5¢ considera que quan juguen a futbol *“sobren” 4
6 5 nenes que no en saben. Alguna nena considera que si juga a futbol li fan

mal. Tota la classe coneix molts jocs possibles per fer, diferents al futbol.

Les alumnes de 4Tt diuen que prefereixen jugar als racons perqué si no,
les molesten les pilotes. Una nena div que juga al racé per a no molestar als
que juguen a futbol. Els nens només deixen jugar a futbol a dues nenes, que
sén les que ells consideren que en saben. Una nena proposa que es portin
pilotes de plastic, perqué no fan tant mal.

Cicle superior

A Cicle superior la discussié es polaritza de seguida entre nens i nenes. Els
nens diven que les coses ja estan bé aixi i que les nenes no saben jugar. Les
nenes fugen del joc amb els nens perqué sén jocs molt competitius. Les noies
de 8% es queixen de la situacié en qué es troben. Proposen separar els espais
entre nens i nenes; algumes noies també volen pilota. Una noia de 8& proposa

un dia a la setmana ur joc comjunt de tota la classe.

A 62 ¢l tema ¢és menys problemitic, perqué no tenen quasi accés a la
pilota, perqué el pati és controlat pels de 8%. Les noies sén conscients de la

seva marginacid,

opostes d’actuacié (plantejades per Pagent extern)
P J P g
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Proposta A

{1) Entrenar les noies per separat en els jocs masculins, com per exemple el
futbol. D'aquesta manera adquireixen protagonisme en les habilitats
importants. Fer-les parlar sobre com s'han (robat, si s'han divertit, etc.
Comentar-los-hi si els agradaria jugar a fuitbol de 1ant en tant a les hores de
pati amb el nois,

(2) Un cop més entrenades poden passar a jugar amb els nois. Al principi
caldria un cert control del professorat, establint normes bastant rigides per a

“suavitzar” el futbol.

(3) Un cop les noies tinguin més protagonisme en els jocs masculins,
introduir més els jocs més femenins, determinats dies. L'estratégia a seguir
seria reforgar ia importincia dels jocs més femenins (es pot realitzar una
gradacié dels jocs citats per nois i noies) situant-los al cemtre del pati

determinats dies i deixant-los oberts a que els jugui qui vulgui.
Proposta B

(1) Preparar un campionat escolar d'uvn joc femeni. Fer paniicipar qui wvulgui.
Animar a nois i noies a participar. La idea ¢és reforgar ¢! joc menys

important.

(2) Un cop valorats de la mateixa manera els dos tipus dc jocs, fer entendre
que cls nois necessiten més entrenament en el joc, i de la mateixa manera, les

noies necessiten més entrenament en d’altres jocs.

Cal recordar que totes les propostes tenen només un  caricter

experimenial i poden ser cotregides.



BIBLIOGRAFIA






Bibliografia 496

BIBLTOGRAFIA

Abraham, John (1989).- “Gender Differences and Anti-School Boys”
a Sociological Review, vol, 37 (1).

Acker, Sandra (1983).- “Women and Teaching: A Semi-Detached
Sociology of a Semi-Profession” a Walker, S. & Barton, L.
(eds.) Gender, Class and Education. Lewes: The Falmer Press.

- (1987).- “Primary School Teaching as an Occupation” a
Delamont, S. (ed.) The Primary School Teacher. Lewes: The
Falmer Press.

- (1988).- “Teachers, Gender and Resistance” a British Journal
of Sociclogy of Education, vol. 9 (3).

- (1989) (ed.).-Teachers, Gender & Careers. Lewes: Falmer
Press.

Adams, Carol (1985).- “Teachers Attitudes Towards Issues of Sex
Equality” a Whyte, J. et al. (ed.) Gir! Friendly Schooling. '
London: Routledge.

Adams, Carol & Arnot, Madeleine (1986).-Investigating Gender in
Secondary Schools. London: ILEA.

Aggleton, Peter J. (1987).- Rebels Without a Cause? Middle Class
Youth and the Transition from School to Work. Barcombe: The
Falmer Press.

Aggleton, Peter J. & Whitty, Geoff (1985).- “Rebels Without a Cause?
Socialization and Subcultural Style Among the Children of the
New Middle Classes” a Sociology of Education, vol. 58.

Ajzen, 1. & Fishbein, M. (1975).- Belief, Attittude, Intention and
Behaviour: An Introduction to Theory and Research. Reading,
MA: Addison-Wesley.

- (1980).- Understanding Attittudes and Predicting Social
Behaviour. Toronto: Preatice Hall.



Bibliografia 497

Alberdi, Inés (1987).- “Coeducacién y sexismo en la ensefianza
media” a La investigacion en Espadia sobre mujer y educacion.
Madrid: Ministerio de Cultura. Instituto de la Mujer.

Anyon, Jean (1980).- “Social Class and the Hidden Curriculum of
Work™ a Journal of Education, vol. 162 (1).

- (1981a).- “Elementary Schooling and the Distinctions of
Social Class” a Interchange on Educational Policy, vol. 12 (2-3).

- (1981b).- “Schools as Agencies of Social Legitimation” a The
Journal of Curriculum Theorizing vol. 3 (2).

- (1983).- “Intersections of Gender and Class: Accommodation
and Resistance by Working-Class and Affluent Females to
Contradictory Sex-Role Ideologies” a Walker, S. & Barton, L.
(eds.) Gender, Class and Education. Lewes: Falmer Press.

Apple, Michael W. (1979).-Ideology and Curriculum. London:
Routledge and Kegan Paul.

- (1981).- “Curricular Form and the Logic of Technical Control:
Building the Possessive Individual” a Barton, L. & Meighan, R.
& Walker, S. (eds.) Schooling Ideology and the Curriculum.
London: Falmer Press.

i - (1982).- “Reproduction and Contradiction in Education: an
Introduction” a Apple, M. W. (ed.) Cultural and Economic
Reproduction in Education: Essays on Class, Ideology, and the
State. Boston: Routledge and Kegan Paul.

- {(1983).- “Work, Class and Teaching” a Walker, S. & Barton, L.
(eds.) Gender, Class and Education. Lewes: Falmer Press.

- (1986).- Teachers and Texts. A Political Economy of Class
and Gender Relations in Education. New York: Routledge.

- (1987).- Educacién y poder. Barcelona: Paidés/MEC.

Apple, Michaecl W, & Roman, Leslie G. (1991).- “;Es el naturalismo
un alejamiento del positivismo? Los enfoques materialista y



Bibliografia 498

feminista de la subjetividad en la investigacién etnogrifica” a
Educacion y Sociedad, vol. 9.

Archer, Margaret S. (1988).- Culture and Agency. The Place of
Culture in Social Theory. Cambridge: Cambridge University
Press.

Arends, Janny & Volman, Monique (1992).- “A Comparision of
Different Policies: Equal Opportunities in Education in the
Netherlands and the Policy of the Inner London Education
Authority” a Gender and Education, vol. 4 (1/2).

Arnot, Madeleine (1981).- “Culture and Political Economy: Dual
Perspectives in the Sociology of Women's Education” a
Educational Analysis, vol. 3 (1).

- (1983).- “A Cloud over Co-Education: An Analysis of the
Forms of Transmission of Gender and Class” a Walker, S. &
Barton, L. (eds.) Gender, Class and Education. London: Falmer
Press.

(1993).- “Feminism and Democratic Education” a Arnot, M. &
Weiler, K. (eds.) Feminism and Social Justice in Education.
London: Falmer Press.

Arnot, Madeleine & Weiner, G. (eds.) (1987a).-Gender and the
Politics of Schooling. London: Hutchinson.

- (eds.) (1987b).-Gender Under Scrutiny. Milton Keynes: Open
University Press. '

Arnot, Madeleine & Whitty, Geoff (1982).- “From Reproduction to
Transformation: Recent Radical Perpectives on the Curriculum
from USA” a British Journal of Sociology of Education, vol. 3

(1).

Askew, Sue & Ross, Carol (1988).- Boys Don't Cry. Boys and Sexism
in Education. Milton Keynes: Open University Press.

Ball, Stephen J. (1981).-Beachside Comprehensive. A Case-Study of
Secondary Schooling. Cambridge: Cambridge University Press.



Bibliografia : 499

- (1988).- “Staff Relations During the Teacher's Industrial
Action: Context, Conflict and Proletarianisation” a British
Journal of Sociology of Education, vol. 9 (3).

- (1989).-La micropolttica de la escuela. Hacia una teorfa de la
organizacion escolar. Barcelona: Paidés-MEC.

Ball, Stephen J. & Goodson, 1. (1985).-Teacher’'s Lives and Careers
New York: Routledge and Kegan Paul.

Barton, Len & Walker, Stephen (eds.) (1981).-Schools, Teachers and
Teaching. Lewes: Falmer Press.

Becker, Howard S. (1952).- “Social-Class Variations in the Teacher-
Pupil Relationship” a Journal of Educational Sociology, vol. 25.

Benavente, Ana (1991).-Representaciones sociales, prdcticas
pedagdgicas y formacion de profesores. Contribuciones de la
Sociologia de la Educacién. Madrid: I Conferencia de Sociologia
de la Educacién.

Berger, Peter & Luckmann (1968).- La construccion social de la
realidad. Buenos Aires: Amorrortu.

Bernstein, Basil (1975).-Class, Codes and Control i. Theoretical
Studies Towards a Sociology of Language. London: Routledge &
Kegan Paul.

- (1977).-Class, Codes and Control lll. Towards a Theory of
Educational Transmissions. London: Routledge & Kegan Paul,
2nd. Edition.

- (1985a).- “Clasificacién y enmarcaciéon del conocimiento
educativo” a Revista Colombiana de Educacion, nim. 15.

- (1985b).- “Clases sociales y pedagogias: visibles e
invisibles” a Revista Colombiana de Educacién, nim, 15.

- (1990a).- “Education, Symbolic Control, and Social Practices”
a The Structuring of Pedagogic Discourse. Class, Codes and
Control. Vol. IV. London: Routledge & Kegan Paul, 2nd. Edition.



Bibliografia 500

- (1990b).- “The Social Construction of Peddgogic Discourse” a
The Structuring of Pedagogic Discourse. Class, Codes and
Control. Vol. IV. London: Routledge & Kegan Paul, 2nd. Edition.

- (1990c).- Poder, educacién y conciencia. Barcelona: El Roure.

Beynon, John (1989).- “A School for Men” a Walker, S. & Barton, L.
(eds.). Politics and the Processes of Schooling. Milton Keynes:
Open University Press.

Blumenfeld, P. et al. (1982).- “The Formation and Role of Self
Perceptions of Ability in Elementary Classrooms” a Doyle, W. &
Good, T.L. (eds.) Focus on Teaching. Chicago: The University of
Chicago Press.

Bourdieu, Pierre & Passeron, Jean-Claude (1977).- La reproduccién.
Elementos para una teoria del sistema de ensefignza.
Barcelona: Laia.

Bourdieu, Pierre; Chamboredon, Jean-Clande & Passeron, Jean-
Claude (1976).- E! oficio de socidlogo. Madrid: Siglo XXI.

Bowles, Samuel & Gintis, Herbert (1976).- Schooling in Capitalist
America. New York: Basic Books.

- (1981).- “Contradiction and Reproduction in Educational
Theory” a Dale, R. et al. (eds.) Education and the State, Vol.l:
Schooling and the National Interest. Lewes: The Falmer Press.

Boyd, John (1989).- Equality Issues in Primary Schools. London:
Paul Chapman.

Broadfoot, Patricia & Osborn, Marilyn (1988).- “What Professional
Responsability Means to Teachers: National Contexts and
Classroom Constants” a British Journal of Sociology of
Education, vol. 9 (3).

Brophy, J. E. & Good, T. L. (1974).- Teacher-Student Relationship.
Causes and Consequences. New York: Holt, Rinchart and
Winston,



Bibliografia 501

Burgess, Robert G. (1983).- Experiencing Comprehensive Education:
A Study of Bishop McGregor. London: Methuen.

- (1984).- In the Field. An Introduction to Field Research.
London: Allen & Unwin,

- (1985).- Strategies of Educational Research: Qualitative
Methods. London & Philadelphia: Falmer Press.

Carnoy, Martin & Levin, Henry M. (1985).- Schooling and Work in
the Democratic State. Stanford, CA: Stanford University Press.

Carr, Wilfred (1989).- “Action Research: Ten Years On” a Journal of
Curriculum Studies, vol. 21 (1).

- (1990).- Hacia una ciencia critica de la educacion.
Barcelona: Laertes,

Carr, Wilfred & Kemmis, Stephen (1986).- Becoming Critical:
Education, Knowledge and Action-Research. Lewes: Falmer
Press.

Casey, Kathleen & Apple, Michael W. (1989).- “Gender and the
Conditions of Teachers’ Work: The Development of
Understanding in America” a Acker, S. (ed.) Teachers, Gender
and Careers. Lewes: Falmer Press.

Chisholm, Lynne (1984).- Comments and Reflections on Action
Research in Education . University of London, Institute of
Education. Post-Sixteen Education Centre.

- (1990).- “Action Research: Some Methodological and Political
Considerations” a British Educational Research Journal, vol. 16

(3).

Chisholm, Lynne & Holland, Janet (1986).- “Girls and Occupational
Choice: Anti-Sexism in Action in a Curriculum Development
Project™ a British Journal of Sociology of Education, vol. 7 (4).

- (1987).- “Anti-Sexist Action Research in School: The Girls
and Occupational Choice Project” a Arnot, M. & Weiner, G.
(eds.) Gender Under Scrutiny. London: Open University Press,



Biblivgrafia 502

Clara, Josep et al. (1980).- La renovacid pedagégica a l'ensenyament
primari (1900-1936). L’aportacié dels mestres gironins.
Antologia de textos. Girona: Diputacié de Girona,

Clark, Margaret (1990).- The Great Divide. Gender in the Primary
School. Melbourne: Curriculum Corporation.

Clarricoates, Katherine (1980a).- “The Importance of Beeing
Ernest... Emma...Tom...Jane. The Perception and Categorization of
Gender Deviation in Primary Schools” a Deem, R. {ed.)

Schooling for Women’s Work. London: Routledge & Kegan
Paul.

- (1980Db).- “All in a Day's Work” a Spender, D. & Sarah, E.
(eds.) Learning to Lose. London: The Women's Press.

- (1987).- “Dinosaurus in the Classroom: the 'Hidden'
Curriculum in Primary Schools” a Arnot, M. & Weiner, G.
(eds.) Gender and the Politics of Schooling. London: The Open
University Press.

Crompton, Rosemary & Mann, Michael (1986).- Gender and
Stratification. Cambridge: Polity Press.

Cummings, Carol & Hustler, David (1986).- “Teacher's Professional
Knowledge™ a Hustler, David; Cassidy, Tony & Cuff, Ted (eds.)
Action Research in Classrooms and Schools. London: Allen &
Unwin.,

Cunnison, Sheila (1989).- "Gender Joking in the Staffroom" a Acker
S. (ed.) Teachers, Gender and Careers. Lewes: Falmer Press.

»

Dale, Roger (1974).- “Phenomenological Perspectives and the
Sociology of the School” a Flude, M. & Ahier, J. (eds.)
Educability, Schools and Ideology. LonFlon: Croom Helm.

Dale, Roger et al. (1981) (eds.).- Education and the State, Vol. 2:
Politics, Patriarchy and Practice. Barcombe, Sussex: Falmer
Press, '

Dalton (1988).-The Challenge of Curriculum Innovation. Lewes:
Falmer Press.



Bibliografia 503

Davies, Lynn (1983).- “Gender, Resistence and Power” a Walker, S.
& Barton, L. (eds.) Gender, Class and Education. Lewes: Falmer
Press.

- (1987).- “Racism and Sexism” a Delamont, S. (ed.) The Primary
School Teacher. Lewes: The Falmer Press.

Davies, Bronwyn (1988).- Gender Equity and Early Childhood.
Canberra: Curriculum Development Center,

- (1989).- Frogs & Snails & Feminist Tales. Sydney: Allen &
Unwin.

Deem, Rosemary (ed.) (1980).- Schooling for Women's Work
London: Routledge & Kegan Paul.

Delamont, Sara (1980).- Sex Roles and the School. London: Methuen.

- (1983).- “The Conservative School? Sex Roles at Home, at
Work and at School” a Walker, S. & Barton, L. (eds.) Gender,
Class and Education. London: The Falmer Press.

- (1984).- Interaccion diddctica. Madrid: Cincel.
- (1987).- The Primary School Teacher. Lewes: Falmer Press.

Denscombe, Martyn (1980).- “The Work Context of Teaching: an
Analytical Framework for the Study of Teachers in
Classrooms” a British Journal of Sociology of Education, vol. 1

(3).

Diamond, Anne (1991).- “Gender and Education: Public Policy and
Pedagogic Practice” a British Journal of Sociology of Education,
vol. 12 (2).

Domingos, Ana M. (1989).- “Influence of the Social Context of the
School on the Teacher's Pedagogic Practice” a British Journal of
Sociology of Education, vol. 10 (3).

Easen, Patrick (1985).- P536: Making School-Centred INSET Work.
Croom Helm: Open University Press.



Bibliografia 504

Elliott, John (1990a).- “La investigacién educativa y las relaciones
entre los investigadores externos y los profesores” a La
investigacidn-accidn en educacién. Barcelona: Morata.

Elliott, John (1990b).- “;Por qué deben investigar los profesores?” a
La investigacion-accion en educacion. Barcelona: Morata.

Erickson, Frederick (1984).- “What Makes School Ethnography
‘Ethnographic'?”’ a Anthropology and Education Quarterly, vol.
15 (1).

Esland, Geoffrey M. (1971).- “Teaching and Learning as the
Organization of Knowledge™ a Young, M. F. D. (ed.) Knowledge
and Control. London: Collier Macmillan.

Evans, Terry D. (1982).- “Being and Becoming: Techer's Perceptions
of Sex-Roles and Actions toward their Male and Female
pupils” a British Journal of Sociology of Education, vol. 3 (2).

Evetts, Julia (1989).- “The Internal Labour Market for Primary
Teachers” a Acker, S. (ed.) Teachers, Gender and Careers..
Lewes: Falmer Press,

Fernindez Enguita, Mariano (1987).- Reforma educativa,
desigualdad social e inercia institucional. Barcelona: Laia.

Flecha, Ramén (1992).- “Hacia una concepcién dual de la sociedad y
la educacién” a Giroux, H. & Flecha, R: Igualdad educativa y
diferencia cultural. Barcelona: El Roure.

Flecha, Ramén et al. (1987).- “De la igualdad de oportunidades a la
adaptacién a las diferencias” a Mientrastanto, mim. 33,

Foster, Victoria (1992).- “Different but Equal? Dilemmas in the
Reforma of Girls' Education” a Australian Journal of Education,
vol. 36 (1).

Freire, Paulo (1969).- La educacién como prdactica de la libertad,
Madrid: Siglo XXI.

- (1970).- Pedagogia del oprimide. Madrid: Siglo XXI.



Bibliografia 505

~ (1990).- La naturaleza politica de la educacién. Cultura,
poder y liberacion. Barcelona: Paidés-MEC.

Fullan, Michael (1991).- The New Meaning of Educational Change.
Toronto, Ontario: Ontario Institute for Studies in Education.

Galton, Maurice & Moon, Bob (1983).- Cambiar la escuela, cambiar
el curriculum. Barcelona: Martinez Roca.

Garcia, Maribel; Troiano, Helena & Zaldivar, Miquel (1993).-E!/
sexismo en los libros de texto: andlisis y propuesta de un
sistema de indicadores. Madrid: Instituto de la Mujer.

Garnsey, Elizabeth (1982).- “Women's Work and Theories of Class
and Stratification” a Giddens, A. & Held, D. (eds.) Classes,
Power and Conflict. London: MacMillan,

Garreta, Nuria & Careaga, Pilar (1987).- Modelos femenino y
masculino en los textos de EGB. Madrid: Instituto de la Mujer.

Giddens, Anthony (1979a).- La estructura de classes en las
sociedades avanzadas. Madrid: Alianza Universidad.

- {(1979b).- Central Problems in Social Theory. Action,
Structure and Contradiction in Social Analysis. London:
MacMilian.

- (1984).- The Constitution of Society. Cambridge: Polity Press.

Gimeno Sacristin, José (1983).- “El profesor como investigador en ¢l
aula: un paradigma de formacién de profesores” a Educacion y
Sociedad, nim. 2.

Giroux, Henry A. (1981).- “Hegemony, Resistance, and the Paradox
of Educational Reform” a [Interchange on Educational Policy,
vol. 12 (2-3).

- (1983).- Theory and Resistance in Education. A Pedagogy for
the Opposition. New York: Bergin & Garvey.

- (1990).- Los profesores como intelectuales. Hacia una
pedagogia critica del aprendizaje. Barcelona: Paidés-MEC.



Bibliografia 506

- (1992a).- “Hacia una pedagogia de la politica de Ia
diferencia” a Giroux, H. A. & Flecha, R. Igualdad educativa y
diferencia cultural. Barcelona: El Roure.

- (1992b).- “La pedagogia de los limites y la politica del
postmodernismo” a Giroux, H. & Flecha, R. Igualdad educativa
y diferencia cultural. Barcelona: El Roure.

Gonzalez-Agapito, Josep (ed.) (1992).- L’Escola Nova Caralana 1900-
1939, Barcelona: Eumo

Grace, Gerald (1985).- “Judging Teachers: the Social and Political
Contexts of Teacher Evaluation” a British Journal of Sociology
of Education, vol. 6 (1).

- (1987).- “Teachers and the State in Britain: A Changing
Relation” a Lawn, M. & Grace, G. (eds.) Teachers: The Culture
and Politics of Work. Lewes: Falmer Press.

Guerrero, Antonio (1990).- “;Por qué el profesorado no se sindica?”
a Educacion y Sociedad, nim. 7.

- {1993).- “Sociologia del profesorado” a Garcia de Ledén, M.A.
et al. (eds.) Sociologia de la educacion. Barcelona: Barcanova.

Habermas, Jirgen (1982).- Conocimiento e interés. Madrid: Taurus.

- (1987).- Teoria y praxis. Estudios de filosofia social. Madrid:
Tecnos.

Hammersley, Martyn (1979).- “Towards a Model of Teaching

Activity” a Eggleston, J. (eds.) Teacher Decision-Making in the
Classroom. L.ondon: Routledge & Kegan Paul.

- (1986).- “Some Reflections upon the Micro-Macro Problem in
the Sociology of Education” a Hammersley, M. (ed.) Controversies
in Classroom Research. Milton Keynes: Open University Press.

Hammersley, Martyn & Atkinson, Paul (1983).- Ethnography:
Principles in Practice. London: Routledge & Kegan Paul.



Bibliografia 507

Hargreaves, Andy (1977).- “Progressivism and Pupil Autonomy” a
Sociological Review, vol. 3.

- (1978).- “The Significance of Classroom Coping Strategies” a
Barton, L. & Meighan, R. (eds.) Socivlogical Interpretations of
Schooling and Classrooms. London: Routledge & Kegan Paul.

- (1979).- “Strategies, Decisions & Control: Interaction in a
Middle-School Classroom” a Eggleston, J. (ed.) Teacher Decision
Making in the Classroom. London: Routledge & Kegan Paul.

- (1982a).- “Resistance and Relative Autonomy Theories:
Problems of Distortion and Incoherence in Recent Marxist
Analyses of Education™ a British Journal of Sociology of
Education, vol, 3 (2).

- (1982b).- “The Rhetoric of School-Centred Innovation” a
Journal of Curriculum Studies, vol. 14 (3).

- (1988).- “Teaching Quality: a sociological analysis” a Journal
of Curriculum Studies, vol. 20 (3).

Hargreaves, Andy & Woods, Peter (1984).- Classrooms and
Staffrooms: The Sociology of Teachers and Teaching. Milton
Keynes: Open University Press.

Harris, Kevin (1982).- Teachers and Classes. London: Routledge &
Kegan Paul.

- (1990).- "Teachers and Proletarianisation: A Repply to
Lauder and Yee" a Australian Journal of Education, vol. 34 (2).

Hartmann, Heidi (1982).- “Capitalism, Patriarchy and Job
Segregation by Sex” a Giddens, A. & Held, D. (eds.) Classes,
Power and Conflict. London: MacMillan.

Henerson, Marlene E.; Morris, Lynn L. & Fitz Gibbon, Carol T.
(1978).- How to Measure Attitudes. Beverly Hills: Sage
Publications.



Bibliografia 508

Heras, Pilar (1987).- “El papel de la mujer en la ensefianza y en los
libros de texto en Catalufia™ a La investigacién en Espaiia
sobre mujer y educacién. Madrid: Instituto de la Mujer.

Hustler, David & Cuff, Ted (1986).- “Teacher's Perceptions of the
GIST Project: An Independent Evaluation” a Hustler, D.; Cassidy,
T. & Coff, T. (eds.) Action Research in Classrooms and Schools.
London: Allen & Unwin.

Jewson, Nick & Mason, David (1986).- “The Theory and Practice of
Equal Opportunities Policies: Liberal and Radical Approaches”
a Sociological Review, vol. 34 (2).

Jones, Alison (1989).- “The Cultural Production and Classroom
Practice” a British Journal of Sociology of Education, vol. 10

().

(1993).- “Becoming a 'Girl': Post-Structuralist suggestions for
Educational Research” a Gender and Education, vol. 5 (2).

Karabel, Jerome & Halsey, A. H. (eds.) (1977).- Power and Ideology
in Education New York: Oxford University Press.

Kean, Hilda (1989).- “Teachers and the State 1900-30” a British
Journal of Sociclogy of Education, vol. 10 (2).

Keddie, Nell (1971).- “Classroom Knowledge” a Young, M. F. D.
(ed.) Knowledge and Control. London: Collier MacMilian.

Kelly, Alison et al. (1982).- “Gender Roles at Home and School” a
British Journal of Sociology of Education, vol, 3 (3).

- (1987).- “Traditionalists and Trendies: Teacher's Attitudes to
Educational Issues” a Arnot, M. & Weiner, G. (eds.) Gender
Under Scrutiny. London: The Open University Press.

Kemmis, Stephen (1988).- E! curriculum: mds alld de la teorta de la
reproducciéon. Madrid: Morata.

King, Ronald (1987).- “Sex and Social Class Inequalities in Education:
a Re-Examination” a British Journal of Sociology of Education,
vol. 8 (3).



Biblivgrafia 509

Kruse, Anne-Mette (1992).- * *..We have learnt not just to sit back,
twiddle our thumbs and let them take over’. Single-sex
Settings and the Development of a Pedagogy for Girls and a
Pedagogy for Boys in Danish Schools” a Gender and Education,
vol. 4 (1/2).

Lawn, Martin & Grace, Gerald (eds.) (1987).- Teachers: The Culture
and Politics of Work. Lewes: Falmer Press.

Lawn, Martyn & Ozga, Jenny (1981).- “The Educational Worker? A
Reassessment of Teachers” a Barton, L. & Walker, S. (eds.)
Schools, Teachers & Teaching. Lewes: Falmer Press.

- (1988a).- “;Trabajador de la enseiianza? Nueva valoracién de
los profesores™ a Revista de educacién, ndim. 285.

- (1988b).- “Schoolwork: Interpreting the Labour Process of
Teaching” a British Journal of Sociology of Education, vol. 9 (3).

Lerena, Carlos (1987).- “El oficio de maestro (posicién y papel del
profesorado de primera ensefianza en Espafia)’ a Lerena, C.
(ed.) Educacién y sociologia en Espana. Madrid: Akal.

Lobban, G. (1977).- “Sex-roles in Reading Schemes” a Educational
Review, vol. 27 (3).

MacDonald, Madeleine (1980a).- “Seocio-Cultural Reproduction and
Women's Education” a Deem, Rosemary (ed.) Schooling for
Women's Work. London: Routledge & Kegan Paul.

- (1980b).- “Schooling and the Reproduction of Class and
Gender Relations” a Barton, L.; Meighan, R. & Walker, S.
(eds.) Schooling, Ideology and the Curriculum. Barcombe: The
Falmer Press.

Masjoan, Josep M? (1974).- Els mestres de Catalunya. Barcelona:
Novaterra.

McRobbie, Angela (1978).- “Working Class Girls and the Culture of
Feminity” aWomen Take Issue: Aspects of Women's

Subordination. Women’s Studies Group, Center for
Contemporary Cultural Studies. London: Hutchinson.



Bibliografia 510

Menter, lan (1989).- “Teaching Practice Stasis: Racism, Sexism and
School Experience in Initial Teacher Education” a British
Journal of Sociology of Education, vol. 10 (4).

Merriam, Sharan B. (1988).- Case Study Research in Education: A
Qualitative Approach. San Francisco: Jossey-Bass.

Middleton, Sue (1987).- “The Sociology of Women's Education as a
Field of Academic Study” a Arnot, M. & Weiner, G. (eds.)Gender
and the Politics of Schooling. London: The Open University
Press.

Moreno, Montserrat (1986).- Como se ensefia a ser nifia: el sexismo
en la escuela. Barcelona: Icaria.

Northam, Jean (1987).- “Girls and Boys in Primary Maths Books” a
Arnot, M. & Weiner, G. (eds.) Gender Under Scrutiny. London:
The Open University Press.

Ord, Frankie & Quigley, Jane (1985).- “Anti-sexism as Good
Educational Practice: What can Feminists Realisticaily
Achieve” a Weiner, G. (ed.) Just a Bunch of Girls. Milton Keynes:
Open University Press.

Ortf, Alfonso (1986).- “La apertura y el enfoque cualitativo o
estructural: la entrevista abierta y la discusién de grupo” a
Garcia Ferrando, M.; Ibéfiez, J. & Alvira, F. (eds.) El andlisis de
la realidad social. Métodos y técnicas de investigacion. Madrid:
Alianza.

Page, Reba (1987).- “Teacher's Perceptions of Students: A Link
Between Classrooms, School Cultures, and the Social Order” a
Anthropology and Education Quarterly, vol. 18.

Pallach, Josep (1978).- Els mestres piiblics i la reforma de
l’ensenyament a Catalunya. Barcelona: CEAC.

Passeron, Jean-Claude & De Singly, Frangois (1984).- “Différences
dans la différence: socialisation de classe et socialisation
sexuelle” a Revue Frangaise de Science Politique, vol. 1.



Bibliografia 511

Payne, George et al. (1984).- GIST or PIST: Teacher Perceptions of
the Project “Girls into Science and Technology”. Manchester:
Manchester Polytechnic.

Pollard, Andrew (1982).- “A Model of Classroom Coping Strategies”
a British Journal of Sociology of Education, vol. 3 (1).

- (1984).- “Coping Strategies and the Multiplication of
Differentiation in Infant Classrooms” a British Educational
Reasearch Journal, vol. 10 (1).

- (1985).- The Social World of the Primary Scheool. London:
Holt, Rinehart & Winston.

Popkewitz, Thomas S. (1988).- Paradigma e ideoloigia en
investigacion educativa. Madrid: Mondadori.

Pratt, John (1985).- “The Attitudes of Teachers” a White, J. et al.
(eds.) Girls Friendly Schooling. London: Routledge.

Randall, Gay J. (1987).- “Gender Differences in Pupil-Teacher
Interaction in Workshops and Laboratories” a Arnot, M. &
Weiner, G. (ed.) Gender Under Scrutiny. London: The Open -
University Press.

Remy, Jean; Voye, Liliane & Servais, Emile (1978).- Produire ou
Reproduire? Une sociologie de la vie quotidienne. Vol. 1.
Brusel.les: Vie Ouvriere.

- (1980).- Produire ou Reproduire? Une sociologie de la vie
quotidienne. Vol. 2. Brusel.les: Vie Ouvricre.

Riddell, Sheila (1989).- “ ‘It's Nothing to Do with Me’: Teacher's
Views and Gender Divisions in the Curriculum” a Acker, S.
(ed.) Teachers, Gender and Careers. Lewes: Falmer Press.

Riseborough, George F. (1988).- “Pupils, Recipe Knowledge,
Curriculum and Cultural Production of Class, Ethnicity and
Patriarchy: A Critique of One Teacher's Practices” a British
Journal of Sociology of Education, vol. 9 (1).



Bibliografia 512

Rist, Ray G. (1970).- “Student Social Class and Teacher Expectations:
The Self-fulfilling Prophecy in Ghetto Schools” a Harvard
Educational Review, vol. 40 (3).

Robinson, Kerry H. (1992).- “Class-Room Discipline: Power,
Resistance and Gender. A Look at Teacher Perspectives” a
Gender and Education, vol. 4 (3).

Rovira, Montserrat (1993).- L’ensenyament, una professié
Jemenina? Quaderns per a la Coeducacié, nim. 4. Bellaterra:
ICE de la UAB.

Rudduck, Jean (1991).- Innovation and Change. Buckingham: Open
University Press.

Rué, Joan (1992).- Investigar para innovar en educacién. Barcelona:
ICE-UAB.

Sancho, Juana M? (1990).- Los profesores y el curriculum.
Barcelona: ICE- Universidad de Barcelona/Horsori.

Sarah, Elizabeth (1980).- “Teachers and Students in the Classroom:
an Examination of Classroom Interaction” a Spender, D. &
Sarah, E. (eds.) Learning to Lose: Sexism and Education.
London: The Women's Press.

Scarth, John (1987).- “Teacher Strategies: A Review and a Critique”
a British Journal Of Sociology of Education, vol. 8 (3).

Scott, Marion (1980).- “Teach her a Lesson: Sexist Curriculum in a
Patriarchal Education” a Spender, D. & Sara, E. (eds.) Learning
to Lose. L.ondon: The Women's Press.

Schuster, M. & Van Dyne, S. (1984).- “Placing Women in the Liberal
Arts: SYages of Curriculum Transformation” a Harvard
Educational Review, vol. 54.

Sharp, Rachel (1986).- “Self-Contained Ethnography or a Science of
Phenomenal Forms and Inner Relations” a Hammersley, M. (ed.)

Controversies in Classroom Research. Milton Keynes; Open
University Press.



Bibliografia 513

(1988).- Conocimiento, ideologia y politica educativa. Madrid:
Akal.

Sharp, Rachel & Green, Anthony (1975).- Education and Social
Control. 1london: Routledge and Kegan Paul.

Sherman, Robert R. (1988).- Qualitative Research in Education:
Focus and Methods. London & New York: Falmer Press.

Shrigley, Robert L. & Koballa, Thomas R. (1992).- “A Decade of
Attittude Research Based on Hovland's Learning Theory
Model” a Science Education, vol. 76 (1).

Smail, Barbara (1987).- “Organizing the Curriculum to Fit Girls'
Interests” a Kelly, Alison (ed.) Science for Girls? Milton
Keynes: Open University Press.

Sparkes, Andrew (1987).- “Strategic Rhetoric: A Constraint in
Changing the Practice of Teachers” a British Journal of
Sociology of Education, vol. 8 (1).

Spear, Margaret G. (1985).- “Teacher's attitudes towards Girls &
Technology” a White, J. et al. (eds.) Girls Friendly Schooling.
London: Routledge.

- (1987a).- “The Biasing Influence of Pupil Sex in a Science
Marking Exercice” a Kelly, Alison (ed.) Science for Girls? London:
Open University Press.

- (1987b).- “A Teacher's View About the Importance of
Science for Boys and Girls” a Kelly, Alison (ed.) Science for
Girls? London: Open University Press.

Spender, Dale & Sarah, Elizabeth (eds.) (1980).- Learning to Lose:
Sexism and Education. London: The Women's Press.

Stanley, Julia (1986).- “Sex and Quiet Schoolgirl” a British Journal of
Sociology of Education, vol. 7 (3). :

Stanworth, Michelle (1981).- Gender and Schooling. London: Unwin
Hyman.



Bibliografia 514

Stanworth, Michelle (1987).- “Girls on the Margins: a Study of
Gender Divisions in the Classroom” a Arnot, M. & Weiner, G,
(eds.) Gender Under Scrutiny. London: The Open University
Press.

Stenhouse, Lawrence (1981).- Investigacion y desarrollo del
curriculum. Madrid: Morata.

Stromquist, Nelly P. (1990).- “Gender Inequality in Education:
Accounting Women's Subordination” a British Journal of
Sociology of Education, vol. 11 (2).

Subirats, Marina (1985).- “Nifios y nifias en la escuela: una
exploracién de los cédigos de género actuales” a Educacién y
sociedad, vol. 4,

Subirats, Marina & Brullet, Cristina (1988).- Rosa y Azul. La
transmision de los géneros en la escuela mixta. Madrid:
Ministerio de Cultura. Instituto de la Mujer.

Subirats, Marina & Tomé, Amparo (1992).-Pautes d’observacid per
a U'analisi del sexisme a I'ambit educatiu. Quaderns per a la
Coeducacié, mim. 2. Bellaterra; ICE de la UAB.

Sultana, Ronald G. (1989).- “Transition Education, Student
Contestation and the Production of Meaning: Possibilities and
limitations of Resistance Theories” a British Journal of
Sociology of Education, vol. 10 (3).

Touraine, Alain (1978).- La Voix et le Regard. Paris: Le Seuil.

Touraine, Alain et al. (1983).- E! Pais contra el Estado: Luchas
Occitanas. Valencia: Edicions Alfons el Magnanim. Diputacié de
Valéncia.

Varela, Julia & Ortega, Félix (1984).- El aprendiz de maestro.
Madrid: MEC.

Varela, Julia & Ortega, Félix (1985).- “Los estudiantes de magisterio
como grupo social” a Ortega, F. (ed.) Introduccién a la
Sociologfa de la Educacién. Madrid:



Bibliografia 515

Viegas Fernandes, Jodo (1988).- “From the Theories of Social and
Cultural Reproduction to the Theory of Resistance” a British
Journal of Sociology of Education, vol. 9 (2).

Vulliamy, Graham & Webb, Rosemary (1991).- “Teacher Research
and Educational Change: an empirical study” a British
Educational Research Journal, vol. 17 (3).

Walden, Rosie & Walkerdine, Valery (1982).- Girls and
Mathematics: The Early Years. London: Institute of Education,
University of London.

Walkerdine, Valerie (1987).- “Sex, Power and Pedagogy” a Arnot,
M. & Weiner, G. (eds.) Gender and the Politics of Schooling.
il.ondon: The Open University Press.

- (1990).- Schoolgiri Fictions. London: Verso.

Weiler, Kathleen (1988).- Women Teaching for Change. New York:
Bergin & Garvey.

- (1991).- “Freire and Feminist Pedagogy of Difference” a
Harvard Educational Review, vol. 61 (4).

Weiner, Gaby (1980).- “Sex Differences in Mathematical
Performance: A Review of Research and Possible Action” a
Deem, R. (ed.) Schooling for Women’s Work. London:
Routledge & Kegan Paul.

- (1985a).- Just a Bunch of Girls. Milton Keynes: Open
University Press.

- (1985b).- “Equal Opportunities, Feminism and Girl's
Education: Introduction” a Weiner, G. (ed.) Just a Bunch of
Giris. Mikkon Keynes: Open University Press.

- {1986).- “Feminist Education and Equal Opportunities: Unity
or Discord?” a British Journal of Sociology of Education, vol. 7

(3).



Bibliografia 516

- (1989).- “Professional Self-Knowledge versus Social Justice:
A Critical Analysis of the Teacher-Researcher Movement” a
British Educational Research Journal, vol. 15.

Weiner, Gaby & Arnot, Madeleine (1987).- “Teachers and Gender
Politics” a Arnot, M. & Weiner, G. (eds.) Gender and the Politics
of Schooling. London: The Open University Press.

Whitty, Geoff (1974).- “Sociology and the Problem of Radical
Educational Change” a Flude, M. & Abhier, J. (eds.) Educability,
Schools and Ideology. New York: Halsted Press.

- (1981).- “Curriculum Studies: A Critique of Some Recent British
Orthodoxies” a Barton, L. & Lawn, M. (eds.) Rethinking
Curriculum Studies. London: Croom Helm.

- (1985).- Sociology and School Knowledge. Curriculum Theory,
Research and Politics. London: Methuen.

Whyte, Judith (1984).- “Observing Sex Stereotypes and Interactions
in the School Lab and Workshop” a Educational Review, vol. 36

(1).

- (1985).- “Girl Friendly Science and Girl Friendly School” a
Whyte, J. et al. (eds.) Girl Frienly Schooling. London: Routledge.

- (1986).- Girls into Science and Technology. London:
Routledge & Kegan Paul.

Wilcox, Kathleen A. (1980).- “Differential Socialization in the
Classroom: Implications for Equal Opportunity” a Spindler, G. D.
(ed.) Doing Ethnography of Schooling. New York: Holt, Rinehart &
Winston.

Williams, Raymond (1976).- “Base and Superstructure in Marxist
Cultural Theory” a Dale, R.; Esland, G. & MacDonald, M. (eds.)
Schooling and Capitalism. A Sociological Reader. London:
Routledge and Kegan Paul.

Willis, Paul (1977).- Learning to Labour: How Working Class Kids
Ger Working Class Jobs. Sussex: Saxon House, Teakfield Ltd.



Bibliografia 517

- (1981a).- “Cultural Production Is Different from Cultural
Reproduction Is Different from Social Reproduction Is
Different from Reproduction” a Interchange on Educational
Policy, vol. 12 (2-3).

- (1981b).- “Notes on Method” a Hall, S.; Hobson, D; Lowe, A. &
Willis, P. (eds.) Culture, Media, Language. London: Hutchinson.

- (1986).- “Produccidn cultural y teorias de la reproduccién” a
Educacion y sociedad, vol. 5.

- Winter, Richard (1987).- Action-Research and the Nature of the
Social Inquiry: Professional Innovation and Education Work.
Aldershot: Avebury, Gower.

Wolpe, Anne-Marie (1976).- “The Official Ideology of Education for
Girls” a Flude, M. & Ahier, J. (eds.) Educability, Schools and
Ideology. London: Croom Helm.,

Woods, Peter (1977).- “Teaching for Survival” a Woods, P. &
Hammersley, M. (eds.) School Experience. Explorations in the
Sociology of Education. New York: St. Martin's Press.

- {1979).- The Divided School. London: Routledge & Kegan
Paul.

- (1980).- Teacher Strategies. Beckenham: Croom Helm.

- (1983a).- “Coping at School through Humour” a British
Journal of Soeciology of Education, vol. 4 (2).

- (1983b).- Sociology and the School: An Interactionist
Viewpoint. London: Routledge & Kegan Paul.

- (1985).- “Sociology, Ethnography and Teacher Practice” a
Teaching and Teacher Education, vol. 1 (1).

- (1986).- La escuela por dentro. La etnografia en la
investigacion educativa. Barcelona: Paidés-MEC,



Bibliografia 518

Yates, Lyn (1985).- “Is ‘Girl Friendly Schooling’ Really What Girls
Need?” a White, J. et al. (eds.) Giris Friendly Schooling. London:
Routledge.

Yin, Robert K. (1984).- Case Study Research. Design and Methods.
Newbury Park, CA: Sage Publications.

Young, Michael F. D. (ed.) (1971).- Knowledge and Control. London:
Collier MacMillan.






