La discriminacién positiva hacia las
chicas en las auvlas de matemadticas
édebe conducir a su segregacién?

Josetxu Arrieta Gallastegui

Tras revisar y criticar los
numerosos estudios que
avalan la tesis de la
inferioridad intelectual de las
chicas al resolver problemas
de mateméicas, aportando
datos muy recientes de la
investigacién al respecto en
el panorama internacional,
en el presente articulo se
cuestiona el supuesto de que
sus rendimientos en
matemdaticas mejorarian si
estudiasen en aulas no
mixtas (las chicas con las
chicas y los chicos con los
chicos), a la vez que se
defiende la tesis de que,
aunque asf fuera, aunque
mejorasen sus rendimientos,
desde un punto de punto de
vista educativo no habria por
qué asumir tal segregacion.

lo largo del pasado afio se publicaron diversos articulos
periodisticos (ver los suplementos de Educacion de El
Pais del 15-3-94 y del 18-10-94 o Comunidad Escolar del
14-12-94), en los que se planteaba abiertamente la posibi-
lidad de volver a la separacién de sexos en las aulas, al
menos en ciertas dreas, como las matematicas y las cien-
cias. La propia directora del Instituto de la Mujer, Marina
Subirats, afirmaba en uno de ellos que «es cierto que el
separar a los alumnos en algunas materias puede ser
beneficioso», citando expresamente el ejemplo de las
matemdticas puesto que, segin decia, en sus clases es
«donde se estin estimulando mds los c6digos masculinos
y, con ello, las nifias estdn interiorizando un caricter de
segundo sexo. Rendirfan mas si estuviesen solas.. De
hecho, en algunos paises como Estados Unidos, Suecia,
Inglaterra y Alemania ya se han realizado experiencias al
respecto y el debate estd planteado abiertamente desde
hace un lustro.

Pues bien, para entrar en dicho debate me propongo en
este articulo plantear tres preguntas que estan intimamen-
te relacionadas entre si. Son las siguientes:

1. Existen diferencias significativas de rendimiento en
matematicas entre chicos y chicas?

2. (Mejorarian los resultados de las chicas si las estudia-
sen separadas de los chicos?
3. ;Deberfan estudiar los chicos y las chicas en aulas no

mixtas?

Es obvio que la tercera pregunta sélo tiene sentido plan-
tedrsela sila respuesta a las dos preguntas anteriores fuese
afirmativa, puesto que en caso contrario nadie plantearia
la vuelta de la segregacién. Pero a pesar de estar directa-
mente relacionadas entre si, como acabamos de ver, quie-
ro dejar claro, de entrada, que son preguntas que exigen
para su posible respuesta del recurso a conocimientos con
caracteristicas muy diferenciadas. Las dos primeras pue-
den intentar resolverse recurriendo a investigaciones y
conocimientos de tipo cientifico (estudios empiricos y



experimentales, estudios de casos, etc.), mientras que la
dltima requiere el uso de conocimientos filoséficos y teo-
ricos sobre la educacién, esto es, sea cual fuese la res-
puesta a las dos primeras preguntas, la correspondiente a
la tercera no puede venir determinada exclusivamente por
las aportaciones de la ciencia al respecto.

Dado que las investigaciones realizadas hasta la fecha se
han concentrado en intentar dar respuesta a la primera de
las preguntas, vamos a comenzar por ella, analizando ini-
cialmente unos datos histéricos y distinguiendo posterior-
mente la década pasada, la de los ochenta, de la década
actual. Sin embargo, es preciso iniciar el estudio con algu-
na aclaracién. Si parece evidente que a través de la en-
sefianza de la lengua materna se tiende inevitablemente a
reforzar la discriminacién en funcién del sexo a través de
la escuela, puesto que el propio lenguaje estd impregna-
do de sesgos sexistas (Garcia Meseguer, 1988), en el caso
de la otra 4rea instrumental basica, la de matemdticas, la
que aqui nos interesa, el mero sentido comin nos lleva
en principio a no implicarlas con tales consideraciones
materiales, dado su caricter presuntamente objetivo, neu-
troy a-cultural. Este punto de vista, tan extendido por
otra parte, y que confunde la universalidad de la verdad
de las ideas matemiticas con las bases culturales de di-
chos conocimientos, refuerza el llamado mito de Euclides
(Davis y Hersch, 1988). Este consiste en la creencia de
que los Elementos de Euclides contienen verdades claras
e indubitables relativas al universo. A partir de verdades
evidentes por si mismas, y procediendo mediante demos-
traciones rigurosas, Euclides llega a un conocimiento que
es cierto, objetivo y eterno. Si bien es cierto que hasta
mediados del siglo XIX todo el mundo lo asumfa, en la
actualidad los propios matemdticos confiesan Ja pérdida
de tal certidumbre» (Kline, 1985), aunque no ocurra lo
mismo con la mayoria de la sociedad, pues sigue creyen-
do mayoritariamente en él. De ahi que la comunidad edu-
cativa, comenzando por el profesorado, asuma de manera
generalizada que no es posible que a través de una cien-
cia objetiva, neutra y a-cultural como las matemdticas se
pueda discriminar a las mujeres, favoreciendo que obten-
gan rendimientos inferiores o que se alejen en cuanto
pueden de estudiarla. Pues bien, el plantearse la primera
de las preguntas puede ayudar a deshacer algunos equi-
vocos al respecto.

¢Existen diferencias significativas de
rendimiento en matemadticas entre chi-
cos y chicas?

Datos histéricos de interés

Si revisamos la historia de la escolaridad se aprecia que,
hasta hace relativamente poco tiempo —finales de la II
Guerra Mundial en los pafses occidentales—, se defendia
explicitamente la discriminacién entre los sexos en el
imbito de la ensefianza de las matematicas. Los nifios te-
nian que estudiar, por ley, mds matemdticas que las nifias.
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He aqui unos datos bastante llamativos,
recogidos por Shuard (1982) para el
informe Cockroft. En 1860 se pensaba
que serfa ruinoso introducirla en las es-
cuelas secundarias de nifias; incluso la
aritmética era sospechosa, como lo
muestran las criticas documentadas de
padres que cambiaban a sus nifias de
colegio si se les hacfa estudiar matema-
ticas en el mismo, Los argumentos de
tales padres eran del siguiente tipo: si
mis nifias fuesen a ser banqueras toda-
via, pero como no lo van a ser, no la
necesitan. En 1888 se recogian en las
Actas sobre la educacién elemental
inglesas frases que a nuestras madres
no les son en absoluto ajenas: «omo el
tiempo de las nifias estd dedicado sobre
todo a las labores de costura, el tiempo
que pueden dedicar a la aritmética es
menor que el que pueden dedicar los
ninos». ‘

Ya en este siglo, en 1912, se seguian
planteando objeciones a la no dis-
criminacién, se continuaba defendien-
do explicitamente que el acceso a di-
cho conocimiento no debia ser igualita-
rio para ambos sexos, basindose en ar-
gumentos que, curiosamente, son algu-
nos de los que se utilizan en la actua-
lidad para explicar por qué no son
mejores las nifias en matematicas
(Badger, 1983). Las objeciones a la
dedicacién a su aprendizaje por las ni-
fias eran las siguientes: no son intere-
santes para ellas, no las van a utilizar
posteriormente, son demasiado incon-
sistentes para poder aprenderlas, no tie-
nen un pensamiento independiente,
son demasiado dadas a la rutina...

Un par de datos mds sobre la situacién
inglesa, también bastante significativos
para la posterior discusién. En 1918 ya
se comenzé a matizar, 4 sugerir, que las
diferencias entre nifias y nifios en la
ensefanza se deberfan centrar en plan-
tear diferentes tipos de problemas o
actividades matemadticas para unas y
otros: las nifias debfan realizar pro-
blemas de compras, de economia domés-
tica, mientras que los nifios debfan
demostrar teoremas. Hasta 1937 no se
puede afirmar que la opinién educativa
les considerase intelectualmente simila-
res, aunque con intereses diferentes,
como se recoge en el Hanbook edita-
do por el Board of Education, que
inclufa las recomendaciones al
profesorado y a los interesados en el



trabajo desarrollado en las escuelas
publicas elementales.

Podemos concluir por ahora este breve
repaso histdrico afirmando que, desde
la segunda mitad del siglo XX, la unifi-
cacion formal de los modelos escolares
femeninos y masculinos es un hecho
generalizado en el mundo occidental,
desapareciendo los rasgos diferencia-
dores méas explicitos de los curriculos
(en nuestro pais esto se consiguié a tra-
vés de la LGE de los setenta). Los obje-
tivos y contenidos de la ensehanza de
las matemdticas se unificaron, tendien-
do a negar, por tanto, la hipdtesis de la
discriminacién sexista en el dmbito de
la ensefianza de las matematicas.

La situaciéon en la década de
los ochenta: diversos resulta-
dos e interpretaciones

Segtin Subirats y Brullet (1988), autoras
que han desarrollado el por ahora mis
sistemdtico estudio realizado en nuestro
pais sobre la trasmision de los géneros
en la escuela mixta, uno de los ele-
mentos que contribuyen a la ocultacién
de las actuales formas de sexismo en la
educacién se deriva del hecho que sus
consecuencias no son tan visibles en
términos de resultados escolares: las
diferencias se establecen mis bien en la
utilizacién posterior de estos resulta-
dos; afectan mds a la construccion de la
personalidad que a la cualificacién de
su fuerza de trabajo, por lo que las con-
secuencias del sexismo hay que buscar-
las en la internalizacién de unas pautas
de género diferenciadas. También con-
cluyen que en la escuela mixta actual se
sigue manteniendo una diferencia entre
los sistemas de valores y comportamien-
tos femeninos y masculinos, y que estos
dltimos siguen siendo considerados
superiores; pero resaltan que el caracter
masculino de la cultura que trasmite la
escuela no se debe al hecho de que lo
que en ella se aprende, como las mate-
midticas o la historia, haya sido desarro-
llado esencialmente por hombres.

Esto es, vienen a indicar que el proble-
ma es de valores y no de contenidos,
que como estos no generan rendi-
mientos diferentes en funcién del sexo,
la discriminacién se basa en la trasmi-
sién de los géneros de manera oculta,
en términos de lo que los didactas lla-
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mamos el curriculum oculto. Querrfa matizar estas con-
clusiones puesto que, aunque afirman la discriminacion,
niegan por otro lado su dependencia de la variable con-
tenido, por lo que habria que rechazar la hipétesis de que
la escuela reprime en cierta medida el acceso de las muje-
res al conocimiento de alto status, como las matematicas.

En primer lugar, habrfa que matizar su afirmacién de que
en términos de resultados escolares no son tan visibles las
diferencias en funcién del sexo. Aunque la literatura sobre
las diferencias entre sexos es enorme y los resultados muy
diversos y algo confusos, reiteradamente se ha puesto de
manifiesto, tanto en estudios evaluativos realizados com-
parando los rendimientos en matemdticas de estudiantes
de ambos sexos y de diferentes paises, como en los reali-
zados internamente en los EEUU, Inglaterra o Francia, que
« partir de los doce o trece afios, la actuacién de las chi-
cas empieza a descender en relacién con la de los chicos
hasta que, al término del periodo escolar obligatorio, se
observa una diferencia extraordinaria entre ambos sexos,
tanto en cuanto a aptitudes como en facilidad de apren-
dizaje y en notas obtenidas» (Badger, 1983, p. 187).
Diferencia, y siempre en el sentido favorable a los estu-
diantes varones, apreciada no Unicamente en los exdme-
nes publicos sino también a través de los resultados medi-
dos en base a diferentes test construidos expresamente
para avanzar en el estudio detallado de las dreas o pro-
cesos en los que radica tal diferencia.

Los resultados al respecto, aunque no exista unanimidad
en lo referente a su explicacién, como vamos a ver, s que
parecfan concluyentes. Desde 1964 hasta la década actual,
las investigaciones realizadas ponfan de manifiesto que el
rendimiento de chicos y chicas en las mateméticas escola-
res era «isiblemente» diferenciado, matizando la afirma-
cién de Subirats y Brullet. Es mds, se comprobd también
que generalmente el rendimiento de las chicas, aunque
globalmente inferior a partir de los trece afos, era igual o
superior al de los chicos en problemas aritméticos o alge-
braicos y en algunas parcelas de las mas modernas mate-
miticas, tales como las matrices. Sin embargo, en areas
que requieren habilidad y juicio espaciales, como la geo-
metrfa del espacio, y en la resolucién de problemas no
rutinarios, asi como en determinados temas especificos,
como la medicién y la proporcionalidad, su rendimiento
escolar se mostraba claramente inferior.

La diferenciacién se aprecia también, se hace visible, al
constatar el hecho de que las chicas tienden a apartarse
voluntariamente de las matemadticas y de las materias o
carreras relacionadas con ellas, especialmente las técnicas
superiores (en nuestro pais, por ejemplo, el curso 1984-85
estaban inscritos 7.438 alumnos y sélo 1.455 alumnas en
dichas escuelas —Ministerio de Cultura, 1988, p. 168-).
Luego parece innegable que también hay consecuencias
visibles en funcién del sexo en cuanto a la cualificacion
de la fuerza de trabajo.

De hecho, la propia existencia de organizaciones como la
seccién internacional del Comité de Educacién Mate-
mdtica que presenta cada cuatro afios en los ICMI sus tra-
bajos en torno al tema especifico de Mujer y Matemi-



ticas», o los innumerables estudios, articulos y libros que
se han planteado el tema ponen de manifiesto que los
contenidos, y, en concreto, las matemadticas, constituyen
una variable a tener en cuenta para analizar el problema
del sexismo en las escuelas, que no se puede desdefar, a
pesar de la igualdad de oportunidades existente en la es-
cuela mixta actual en cuanto a contenidos a estudiar.

El origen o la génesis de los diferentes rendimientos, tanto
en el area de Lengua, donde las chicas suelen superar a
los chicos, como en el drea de Matemdticas, se ha inten-
tado explicar de muy diferentes maneras. Cldsicamente se
plantea la cuestién como sigue: los factores de discrimi-
nacién, ¢son biolégicos, naturales o culturales o sociold-
gicos? Los primeros se suelen citar, habitualmente, para
ser inmediatamente rechazados. El tema de la inferioridad
de la capacidad de visualizacién espacial, relacionado con
la superioridad masculina proveniente de una supuesta
diferencia sexual en la lateralizacién del cerebro no puede
explicar las diferencias citadas, aunque sélo sea porque
en los programas actuales, y desde hace ya casi veinte
afios, la geometifa del espacio brilla por su ausencia, por
lo que dichos argumentos no son en absoluto relevantes.
Por otro lado, los argumentos biolégicos no pueden expli-
car tampoco el hecho comprobado de que las diferencias
en rendimientos o eleccién de la materia estdn mas mar-
cados en unos paises que en otros.

Los factores culturales parecen mds determinantes: los
estereotipos sexuales que vehicula la educacién en la pri-
mera infancia, estd claro que pueden influir en la diferen-
ciacién (unos juegan a construcciones y hacen deporte,
mientras que ellas no realizan este tipo de actividades en
la misma medida...). Nos podemos preguntar también si
la naturaleza de las matematicas o mas bien la imagen que
de ella.dan las escuelas es un factor de discriminacion.
Segin numerosas encuestas, tanto los chicos como las
chicas la perciben de la misma manera: dificiles, hace falta
estar dotado, son légicas, utiles...; pero son ellas las que
las procuran evadir en mayor medida.

Los factores de tipo socioldgico, como la imagen social de
las matemadticas, parece claro que también influyen. Para
triunfar, hay que saber matemdticas y las chicas otorgan
menos importancia que los chicos a su porvenir profe-
sional. Ante la pregunta de si se consideran importantes
para el futuro, los chicos responden, cuando el futuro es
el de ellas, que no tienen opinién, mientras que ellas
piensan que es bastante importante, lo que muestra que
los esquemas tradicionales estdn bien interiorizados por
los alumnos y alumnas y que la presién cultural para
identificarse con el rol sexual que conviene a cada uno es
tan fuerte que puede hacer dificil a las chicas la opcién de
elegir las matemadticas, por no convenir al esquema de su
sexo (Sueur, 1980).

Los trabajos deseados por ellos son una llave determi-
nante para la eleccién de las matematicas por los chicos
y para su rechazo por las chicas, Estas eligen trabajos
donde, a priori, no tienen mucha necesidad de ellas y que
en su mayoria tienen connotaciones femeninas, poco
valorizadas en la escala social. Las matemadticas constitu-
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yen un filtro critico para el mercado de
empleo y han reemplazado al latin y al
griego como instrumentos bdsicos de
seleccién y orientacién escolar. De
hecho, tienen un papel selectivo muy
determinante; su papel estd sobreeva-
luado, por encima de otras materias.

Lo que cuenta en la orientacién de los
alumnos y alumnas no son tanto sus
deseos como su fuerza, su prestigio,
que se sitda en una jerarqufa en la que
las matemdticas estin en lo mds alto.
Las chicas rehuyen este modelo y aspi-
ran a un cierto arte de vivir. Los chicos
se cuelan por él, obligados a situarse.
¢Habrd que reconciliar las matematicas
y el arte de vivir? Si se admite que es
principalmente el rol social de las mate-
maticas y su status selectivo el que pre-
side el destino posterior de la juventud,
la situacién se hace algo mds clara y
coherente: matematicas = poder, poder
= masculino. Aplicamos la transitividad
v llegamos a la conclusién de que cons-
tituyen un dominio reservado al sexo
masculino.

Entre los factores culturales y sociales
se incluyen también los relacionados
con las diferentes expectativas al res-
pecto, tanto de las profesoras como de
los profesores. Spear (1984) mostrd
¢6mo los resultados diferentes en cien-
cias, favorables en su mayoria a los chi-
cos, estin mantenidos por los juicios y
expectativas sesgados de sus profesoras
v profesores, los cuales amplian las
diferencias que puedan existir. Su estu-
dio realizado con 306 profesores de
secundaria en Inglaterra pone de mani-
fiesto que el profesorado de ciencias,
tanto varones como mujeres, conside-
ran que la ciencia y la tecnologia son
més importantes para los chicos que
para las chicas. Y juzgan mejor un tra-
bajo si piensan que lo ha hecho un
chico, incurriendo en el llamado efecto
Pigmalion. Por su parte, Sueur (1980)
comprobd en Francia cémo la mitad de
los ensefantes esperan que los chicos lo
hagan mejor en matemadticas, mientras
que ninguno espera que lo hagan mejor
las chicas; la profecia de la autorrealiza-
cion, en definitiva, refleja la inevitable
asuncién por el profesorado de la ima-
gen social y dominante de las matemati-
cas, aunque no sean conscientes de ello.

Por otra parte, parece claro que si exis-
te un:prejuicio ampliamente extendido,




es el de que las matemdticas son una
actividad masculina, esto es, estin en
las antipodas de lo que se llama el eter-
no femenino. En el inconsciente co-
lectivo una matemdtica tiene un aspec-
to viril y no da importancia a su aspec-
to exterior. Esto forma parte de un este-
reotipo: hacer matemdticas no es una
actividad para chicas. Las propias mate-
maticas profesionales se han visto con-
frontadas con discriminaciones pro-
fesionales; pricticamente todas sefialan
actitudes sexistas en sus relaciones
académicas, por ejemplo la de tipo
disuasorio (mejor buscas marido que la
solucion de la ecuacion...).

También se ha estudiado el tema desde
la psicologia diferencial, demostrindo-
se que las expectativas y las atri-
buciones del éxito y del fracaso no son
las mismas en los chicos que en las chi-
cas. Los nifios tienden a atribuir sus éxi-
tos a causas estables, y sus fracasos a
causas inestables; justo al revés que las
nifias. Los primeros tienden a super-
valorar su rendimiento, mientras que
ellas tienden a subestimarlo. A su vez,
los profesores tienden a atribuir el fra-
caso de los chicos a su falta de motiva-
cién o de esfuerzo, y no a la falta de
capacidad, al contrario de lo que ocurre
con las chicas. Atribuciones que se
explican en términos de la teorfa de la
«dmpotencia aprendida».

Concluyendo este apartado quiero
resaltar que la fuerza y la aceptacién de
los estereotipos se percibe claramente
en las expresiones de los y las ensefian-
tes, como lo muestra el siguiente cuadro
elaborado por Alberdi (1987, p. 32):

CY

La situacién en la década de los noventa:
andlisis didéctico y datos recientes

Entrando en un anilisis mas propiamente diddctico del
tema, querrfamos avanzar en la linea de estudiar si los
procesos de ensehanza de las matemiticas conllevan
caracteristicas especificas que favorecen la discriminacién
y refuerzan los estereotipos. Para ello conviene citar
previamente algunos estudios que nos puedan ayudar,
referidos tanto a Jos medios de ensefanza de las mate-
mdticas como a la interaccion entre el profesorado y el
alumnado y la existente entre los mismos alumnos y
alumnas. Los realizados en torno a los medios didacticos,
como los libros de texto, ponen de manifiesto que los
problemas, evaluaciones y ejemplos, tienen muy poco
que ver con los intereses y el mundo de las nifias y que
se da una sobrerepresentacion del hombre en los manua-
les. Segtin Milton, por ejemplo —citado por Sueur (1980, p.
36)—, «el contexto en general masculino de los problemas
y €jercicios de matemdticas desfavorece a las chicas con
respecto a sus condiscipulos varones.

Los analisis de la interaccién verbal muestran, y basta con
referirse al excelente estudio ya citado de Subirats y
Brullet, que las y los docentes establecen mis relaciones
verbales con los nifios y viceversa, éstos interaccionan
mds con el profesorado. Y analizando mds en detalle las
interacciones, comprobaron un dato muy significativo:
que el 80% de la informacién dirigida a los nifos se refie-
re al contenido, mientras que el 96% de la dada a las ninas
tiene que ver con la forma. Diferenciacién poco precisa
(la de forma y contenido), pero coherente con lo que vefa-
mos respecto a la aceptacion de los estereotipos por parte
de los docentes. Se comprueba también en su estudio que
las nifias se adaptan mids a la norma, piden menos la pa-
labra, reproduciéndose en las aulas el hecho de que el
protagonismo en los dmbitos publicos pertenezca a las
personas masculinas.

A su vez el estudio de las interacciones entre alumnos y
alumnas en las aulas de matemaiticas pone de manifiesto
que dos nifos tienden a desanimar a las nifias, pues les
interrumpen, esperan que les lleven y traigan cosas, domi-
nan, presumen, monopolizan el mejor equipo» (Kelly,
1987, p. 12), lo que ha dado lugar a experiencias, realiza-
das especialmente en Gran Bretafa, enlas que las clases
se separan por sexos, de manera que las nifias puedan
desarrollar su interés por las ciencias y las matematicas sin
ser atormentadas por los nifios (aqui esbozamos ya la
segunda pregunta).

Ya citamos también algunas aportaciones referidas al pen-
samiento del profesorado respecto a los roles y este-
reotipos sexuales y su incidencia en la evaluacién de las
matemdticas. Vimos que sin ser conscientes de ello, tien-
den a dar por supuesto unos resultados diferentes en fun-
cién del sexo: esperan que las nifias rindan menos en
matemadticas y reflejan esa expectativa en las evaluaciones
de los trabajos del alumnado.

Pero revisemos a continuacion, para finalizar este primer
apartado, los mds recientes datos empiricos en torno a las



diferencias de rendimiento entre chicos y chicas, extraidos
de un articulo de Hanna (1994) que se plantea abierta-
mente nuestra tercera pregunta: ;deberfan ser ensefiados
los chicos v las chicas de manera diferenciada? Pues bien,
como se puede apreciar analizando los datos recogidos
en el cuadro adjunto, en el que se estudian las aportacio-
nes de tres meta-andlisis y tres informes internacionales,
la tendencia es generalizada: las diferencias entre chicos y
chicas han tendido a disminuir claramente en los Gltimos
afios. De hecho no se puede decir que existan en la edu-
cacién obligatoria, aunque parece ser que persisten a par-
tir del bachillerato.

¢Mejorarian los resultados de las chi-
cas si estudiasen las matematicas
separadas de los chicos?

En primer lugar conviene recordar que, hasta la fecha, los
estudios al respecto se basan en muestras de un tamafio
claramente inferior al de las utilizadas en los estudios que
acabamos de comentar, y en evaluaciones bastante menos
rigurosas que ellas. Y ello no puede ser de otra manera,
puesto que el niimero de escuelas segregadas ha descen-
dido vertiginosamente en los ultimos veinte afios en los
paises donde se han realizado (EE.UU., Gran Bretaha,
Alemania y los paifses nérdicos), por lo que es virtual-
mente imposible contrastar experimentalmente en la
actualidad, con la suficiente fiabilidad y validez, la hip6-
tesis citada. Unicamente el retorno a una situacién ante-
rior, en la que las escuelas mixtas y segregadas tuviesen
porcentajes similares de estudiantes en su seno, permitiria
el andlisis experimental de la tesis que afirma que las
nifias obtendrian resultados superiores si estudiasen sin
ser atormentadas por los nifos.

Aunque en Espafia no se conocen experiencias de segre-
gacién a tiempo parcial, (de nifios a los que se les oferte
actividades de adiestramiento para el rol doméstico, por
poner un ejemplo, y de nifias hacia las tecnologias, por
poner otro), en las investigaciones al respecto que se han
realizado en los pafses mds desarrollados se parte de la
siguiente premisa: dos alumnos y las alumnas se han
encontrado durante su infancia con tantas expectativas y
un tratamiento tan diferentes, que cada uno de ellos nece-
sita encontrar apoyo y reto en cosas muy diferentes. Por
esto es por lo que se necesita una pedagogia segregada»
(Kruse, 1992, p. 76). Segin esta misma autora, la investi-
gacién britdnica y danesa sefiala que en colegios sélo
para nifias, éstas muestran menos actitudes estereotipadas
en cuanto a los roles sexuales, hacen menos elecciones
tradicionales y se comportan profesionalmente mejor que
chicas de un estrato social similar, pero que asisten a
escuelas mixtas. Sobre la base de este tipo de investiga-
ciones, afirma, se estd alcanzando por fin el punto de
reconocimiento de que la coeducacién no favorece a las
nifas en la escuela, por lo que se estd empezando a expe-
rimentar con nuevos tipos de pedagogia feminista y situa-
ciones de aprendizaje basadas en la segregacion de sexos.

...las diferencias
entre chicos y
chicas han
tendido a
disminuir
claramente en los
tltimos anos. De
hecho no se puede
decir que existan
en la educacion
obligatoria,
aunque parece ser
que persisten a
partir del
bachillerato.

Segin sus planteamientos, en una
sociedad basada en la desigualdad de
poder y de status entre los dos sexos, el
hecho -de alternar entre procesos de
ensefianza mMixtos y no mixtos puede
contribuir a la creacién de las condicio-
nes para el cambio. Al mismo tiempo,
esta alternancia puede servir para mati-
zar y enriquecer el conocimiento que
tienen las personas acerca de las condi-
ciones idéneas que pueden hacer surgir
una toma de conciencia, que es un pre-
rrequisito para el cambio. Esta toma de
conciencia debe incluir todas las cosas
que compartimos como seres humanos,
nuestras diferencias individuales y la
forma en que las divisiones sociales,
basadas en aspectos raciales, clasistas o
sexuales, estructuran nuestras experien-
cias y las oportunidades que se nos
presentan en la vida.

Admitiendo que la separacién entre los
sexos puede favorecer en determinados
casos dicha toma de conciencia, y que
incluso podria ser beneficiosa para
abordar temas relacionados con el pro-
pio sexo o las caracteristicas de los
géneros, dado que ello favorecerfa la
expresién mds abierta de las opiniones
al respecto, lo que no queda claro es
que ella deba realizarse en el d4mbito de
la ensefianza de las ciencias y las mate-
midticas. Los, repito, escasos estudios al
respecto (al menos en lo que yo pueda
conocer), estd claro que comprueban
una mejora en los rendimientos escola-
res de las chicas cuando se les segrega,
pero, al haberse realizado en condicio-
nes experimentales muy determinadas,
no pueden por mds que verse afectados
por el efecto «halow. Serfa inverosimil
que un grupo de chicas separadas,
conscientes de la importancia del expe-
rimento en que participan, y ensefiadas
por una enseflante que asume el carac-
ter innovador de dicha experiencia, no
«indiese» considerablemente mejor que
cualquier otro grupo de chicas inmersa
en aulas mixtas.

Por otra parte, y en segundo lugar, se
echa en falta, a mi juicio, el desarrollo
de estudios. que analicen el problema
desde otra perspectiva, buscando otras
causas para el alejamiento y la progre-
siva, aunque relativa, disminucién del
rendimiento de las chicas que no con-
lleven su segregacion en las aulas. Me
refiero a causas que residan en la rela-
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HYDE, FENNEMA Y LAMON (1990} examinaron alrededor de 100 estudios publicados entre 1967 y
1987, que habian utilizado tests estandarizados para medir las diferencias entre los géneros en el ren-
dimiento en mateméticas. Concluyeron que, en la escuela primaria y secundaria obligatoria, no existian
diferencias, pero que en el bachillerato emergian pequefias diferencias favorables a los hombres, aunque
estas diferencias habian disminuido a lo largo de los Gltimos 20 afios. Los investigadores concluyeron que
su meta-andlisis proporcionaba muy poco apoyo a las conclusiones globales de estudios previos, segin
los cuales los chicos superaban a las chicas en su rendimiento matemético.

FRIEDMAN (1989) supervisé 98 estudios realizados entre 1974 y 1987, incluyendo articulos de perié-
dicos, tesis doctorales y evaluaciones realizadas en los EEUU, concluyendo que no podemos decir a un
nivel de confianza del 95% que exista una diferencia de sexo en la poblacién de los EEUU en edad esco-
lar. Su andlisis también mostré que la diferencia de sexo en favor de los hombres esté decreciendo en
cortos periodos de tiempo.

FEINGOLD (1988) ha revisado las investigaciones realizadas los 27 afios previos ||egc|ndo a la conclu-
sién de que, aunque la diferencia en rendimiento en los niveles del bachillerato ha permanecido cons-
tante, las diferencias de género en razonamiento verbal, razonamiento abstracto, relaciones espaciales,
habilidad numérica y ofras éreas del desarrollo cognitivo, han ido disminuyendo marcadamente a lo
largo de dicho periodo.

El Segundo Estudio Internacional de Mateméticas {SIMS), con datos de estudiantes de 13 afios en 20 pai-
ses recogidos en 1980 y 1981, mostré que la diferencia de género no sélo varia ampliamente en los dis-
tintos paises sino que son inferiores a las diferencias entre los propios paises. Como dice Hanna (1989),
en algunos las chicas fueron superiores a los chicos en uno, dos o tres de los cinco subtests, mientras que
en ofros ocurria lo contrario. En 5 de los 20 paises estudiados, no se observaron diferencias de género.

La Primera Evaluacién Internacional del Progreso Educativo (IAEP), realizada en 1988, también concluyé
que no existen marcadas diferencias de género en el rendimiento matemdtico de los y las estudiantes de
13 afios. Lapointe, Mead y Phillips {1989) afirmaron que chicos y chicas respondieron al mismo nivel en
10 de las 12 poblaciones estudiadas. Unicamente en Corea y Espafia los chicos de esa edad lo hicieron
significativamente mejor.

La Segunda IAEP estudié los rendimientos de chicos y chicas de 13 afios en 20 paises y de los de 9en

14 paises. Los resultados indican que hay muy pocas diferencias estadisticamente significativas en el ren-:
dimiento en funcién del género. Ademds, Lapointe, Mead y Askew (1992) afirman que los patrones de

rendimiento para nifios y nifias de 9 afios...no son los mismos de los encontrados a los 13 afios.

Traducido de HANNA ({1994, 310-311)




cion de los alumnos y alumnas con el saber especifico,
con las matemdticas, y con las situaciones didédcticas. Los
estudios que hemos citado en el apartado anterior tienden
a situar el problema en las aptitudes diferentes de partida,
las motivaciones e intereses distintos, los estereotipos asu-
midos por todos, las interacciones entre los ensefantes y
los ensefnados y de estos entre si, o en los medios utiliza-
dos, pero no en los problemas especificos de la comuni-
cacién y transmisién de los conocimientos matematicos
en situaciones didacticas.

De ahi que las alternativas propuestas para las escuelas
mixtas incidan sobre todo en la necesidad de potenciar un
cambio en los intereses y motivaciones de las alumnas
(animéndolas a estudiar matemdticas y ciencias, llevando
a mujeres matematicas a los centros, acercando los enun-
clados de los problemas de matemdticas al mundo tradi-
cionalmente considerado como femenino, el de la econo-
mia doméstica...), de los alumnos (haciendo que vean lo
dominantes que son al revisar los videos de las clases pre-
viamente grabadas), y del profesorado (pidiéndoles que
tomen conciencia del problema e interaccionen mas con
sus alumnas en términos de contenido y no de forma...).
Y es obvio que, al respecto, las escuelas mixtas no han ni
siquiera comenzado a caminar.

Aunque, por otro lado, podiamos preguntarnos por qué
animarlas a que las estudien. jPor qué cambiar los intere-
ses? ¢Es legitimo este voluntarismo? ;No reforzaremos asi
el imperialismo de las matemiticas, que por otro lado no
las necesitan? Pregunta que se une a la mas general de los
movimientos feministas: la del rechazo del modelo mas-
culino... (No serfa mejor hacer caer el idolo que repre-
sentan hoy las matematicas? Después de todo, las chicas
que las estudian lo hacen porque les gusta, mientras que
los chicos se ven forzados a hacerlo para alcanzar un
determinado status social. (No serfa mejor desmitificar su
papel de seleccién?, de alguna manera ;desacralizarlas?

De todas formas, dado que en la propia prictica docente,
la que realiza el profesor o la profesora en su aula, es difi-
cil constatar la realidad de la discriminacién, es mds, se
tiende a negar que exista, parece necesario profundizar
en el estudio de los procesos a través de los cuales la inte-
riorizacién de los estereotipos se traduce y da lugar al
planteamiento de tareas didicticas diferentes en funcién
del sexo, aunque se aborden conjuntamente los mismos
contenidos. Si se entiende que el cambio del pensamien-
to pedagdgico del profesorado se realiza esencialmente
en base al anilisis de la propia prictica no nos debe de
extrafiar que el mero conocimiento de los citados, intere-
santes, aunque poco concluyentes estudios, no sirva, no
sea suficientemente operatorio, para transformar el pen-
samiento y la accién de los profesores y profesoras.

Si recurrimos a la teorfa de las situaciones didacticas,
parece plausible suponer que es precisamente en las
situaciones de validacién (Brousseau, 1986), v no en las
de accién, formulacién e institucionalizacién, donde el
contrato didéctico acentda la participacién de los alumnos
y no tanto el de las alumnas. Tanto por sus actitudes mis
dindmicas y activas en el aula, como por las expectativas

¢No seria mejor
hacer caer el idolo
que representan
hoy las
matemdticas?
[..]
¢INo seria mejor
desmitificar su
papel de
seleccion?, de
alguna manera
Jdesacralizarlas?

de los participantes en el proceso
(nifios, nifias, profesores y profesoras),
en las situaciones de validacién, de
argumentacién, se implican mis a
menudo los nifios que las nifias (en los
andlisis de videos grabados donde se
refleja el desarrollo de tales situaciones
en diferentes aulas se comprueba clara-
mente).Y es a través de esas situaciones
como se puede acceder a un genuino
conocimiento matematico. Por tanto,
mientras no se planteen de manera que
las expectativas de accién de los parti-
cipantes no inhiban la de las nifias, no
las frenen (y ello exige transformar el
medio), se podrd explicar en cierta
medida el progresivo alejamiento de
éstas respecto a dicho conocimiento,
asi como los resultados que indican su
inferior rendimiento en la resolucién de
problemas no rutinarios. En las situa-
ciones de validacién, por otro lado, al
no depender el resultado de la inter-
vencion de la aprobacion del maestro o
maestra sino de la aceptacién por el
grupo de los argumentos, la tendencia
mis generalizada en las nifias a actuar
en funcién de la bisqueda de la apro-
bacién de la autoridad (el maestro o la
maestra) se ve frenada.

Por predominar los procesos de clarifi-
cacién y valoracion en tales situaciones,
y no tanto los de ejecucion, se fomenta
su visién, la de los propios conoci-
mientos, en términos mas abiertos,
relacionales y comprensivos, favorecién-
dose un cambio de actitud ante las
matemadticas producto del propio pro-
ceso de ensefanza, no de los 4nimos
que se les pueden inducir por otros
motivos (segregindolas, por ejemplo).
A su vez, los medios de satisfaccion se
obtienen cuando se comprende, y no
cuando el profesor o la profesora con-
sideran la tarea terminada, o cuando sin
mds se plantea una respuesta, aunque
no tenga sentido, por lo que se incre-
mentan las posibilidades de una impli-
cacién en la tarea, en su comprension,
en la realizacién de una actividad espe-
cificamente matematica.

La escasa utilizacién de este tipo de
situaciones en las aulas, su ausencia en
la educacién infantil y primaria, revier-
te en el mantenimiento de las normas
culturales asumidas por los propios
alumnos y alumnas, normas y éstere-
otipos que podran ir evolucionando y



transformdndose conforme desarrollen

tareas de aprendizaje de las matemati-

cas que pongan de manifiesto la fragili-
dad y futilidad de las mismas. Y sin
probar previamente que en las aulas
mixtas, mediante experiencias de discri-
minacién positiva hacia las chicas, no
se consiguen resultados equiparables a
os obtenidos mediante su segregacion,
smerece la pena intentar esta Gltima?

¢Deberian estudiar los chi-
cos y las chicas en aulas
no mixtas?

Como decfamos al comienzo, esta pre-
gunta no puede contestarse recurriendo
a datos empiricos o experimentales.
Para responderla debemos esclarecer
nuestras visiones sobre la educacion,
sobre la importancia de determinados
contenidos en el curriculum, sobre si es
mas importante la labor de sociali-
zacion que la de aprender significativa-
mente alguna disciplina cientifica o
artistica, etc. Por ello, aunque la res-
puesta a las dos anteriores preguntas
hubiese sido incontestablemente que si
(y, como hemos visto, eso no esti tan
claro), podrfamos y deberfamos seguir
cuestionando esta tercera pregunta.
Desde mi punto de vista, compartido
por Hanna (1994), aquellas personas
que teorizan sobre una via de com-
prender las matematicas especificamen-
te femenina, la mayorfa de ellas femi-
nistas y todas ellas bien intencionadas,
puede que estén haciendo un flaco ser-
vicio a la educacién y al resto de las
mujeres. Al reforzar los puntos de vista
tradicionales sobre las mujeres, supo-
niendo que «alen» mas para las rela-
ciones personales que para relacionar
ideas abstractas, corren el riesgo de
retratar a las mujeres como personas no
validas para las ciencias «duras.. Al
sugerir que las dicotomias entre los
géneros (I6gica versus intuicién, agre-
sién versus sumision, rigor frente a cre-
atividad...), son inherentes a los mis-
mos, corren el riesgo de perpetuar los
estereotipos  socialmente existentes y
legitimar las diferencias entre géneros
en el rendimiento matemdtico, ademas
de proporcionar una fundamentacién
racional a la relativamente escasa parti-
cipacién de las mujeres en los logros
cientificos en general.

...aquellas
personas que
teorizan sobre

una via de

comprender las
matemadticas
especificamente
femenina, la
mayoria de ellas
Jfeministas y todas
ellas bien .
intencionadas,
puede que estén
haciendo un flaco
servicio a la
educacion y al
resto de las
mautjeres

Josetxu Arrieta
Facultad de Ciencias

de la Educacion
de la Universidad de Oviedo

En definitiva, y para concluir por ahora esta modesta y
quizds atrevida incursién en el campo, defenderfamos la
tesis de que la realizacién de situaciones validacién en un
contexto que no inhiba las intervenciones de las nifas,
controlando el medio a-didictico y la relacién de los
alumnos y alumnas con €l, fomentarfa un cambio de acti-
tud ante las matemdticas del sexo femenino e inhibiria la
tendencia a impedir el acceso de las mujeres a la misma
a través de la ensefianza, sin necesidad de recurrir a su
separacién en aulas segregadas.
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