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APP DetectAmor 


  


  


El Instituto Andaluz de la Mujer, basándose en el Proyecto DETECTA, ha 
creado la APP “DetectAmor” con la finalidad de sensibilizar y prevenir la 
violencia machista en la juventud andaluza. 


¿De qué se trata? 


La APP de DetectAmor es una herramienta que pone especial énfasis en la 
educación afectivo-amorosa de la juventud andaluza a través del uso educativo 
de la telefonía móvil (APP). 


¿A quiénes va dirigida? 


Dirigida a Jóvenes, para que de una forma lúdica, puedan reflexionar acerca de 
sus ideas sobre el amor, sobre cómo son las relaciones de pareja que 
establecen, si éstas son en igualdad o son relaciones de abuso. 


¿Cuál es su finalidad? 


Llegar a la juventud, por su carácter viral, para sensibilizar, informar y prevenir 
la violencia de género, basándose en los resultados de la investigación 
ANDALUCIA DETECTA. 


¿En qué consiste? 


El planteamiento fundamental de “DetectAmor” es el abordaje y la detección de 
indicadores de abuso en las parejas jóvenes, de mitos de amor romántico, y la 
importancia de mantener relaciones igualitarias y sin machismo, sus principales 
bloques son: 


• Mitos de amor romántico 







• Percepción de abuso y maltrato en parejas jóvenes 


• Información y conocimiento sobre maltrato y violencia de género 


• Sexismo interiorizado 


¿Qué ofrece y qué potencial tiene para utilizarla? 


La aplicación ofrece 10 juegos que la convierten en un recurso educativo 
versátil y flexible que permite utilizarlo directamente por jóvenes, así como por 
cualquier agente educativo para introducir, informar y profundizar en el tema de 
la prevención de la violencia machista en parejas jóvenes. 


  


DetectAmor es por tanto, un recurso lúdico para que chicos y chicas, jueguen, 
se diviertan, investiguen sobre las relaciones de pareja y su idea del amor y al 
mismo tiempo reflexionen sobre sus actitudes en relación al machismo y la 
violencia de género. 


  


 


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/noticias/1706-la-junta-pone-en-marcha-
una-aplicacion-movil-para-promover-en-la-juventud-andaluza-modelos-de-pareja-
sanos-e-igualitarios 
 
http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/coeducacion/app-detectamor 
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Materiales didácticos para la coeducación


Vivimos en una sociedad donde la tecnología juega un papel fundamental en 
nuestra forma de vivir y socializarnos. La economía, la política, las ciencias so-
ciales y demás ramas del conocimiento son influidas por las continuas innova-
ciones técnicas que nos sitúan en un marco global amplio e interconectado. La 
tecnología es mucho más que un recurso o un medio de comunicación, ya que 
toma parte activa en la configuración de las relaciones, las interacciones y la 
organización social.


La popularización de dispositivos móviles, redes sociales, aplicaciones de men-
sajería instantánea gratuitas, etc., han facilitado la relación entre personas su-
perando límites geográficos, temporales e incluso socio-económicos. De esta 
forma, la tecnología ha favorecido que uno de los colectivos con más presencia 
activa en la red sea el de la juventud. Los contenidos publicados en esa red glo-
bal (Internet) tienen una repercusión clara en los imaginarios colectivos de estos 
usuarios y estas usuarias, siendo un factor educativo informal muy poderoso.


Las interacciones emocionales establecidas a partir de las TIC evidencian deter-
minados rasgos distintivos de nuevos modelos relacionales, aparentemente auto 
construidos y “multimedia”. Estos modelos nacen en marcos diferentes, propios 
de la sociedad de la información y muy diferentes a los espacios tradicionales de 
relación, como pueden ser la calle o la escuela. Sin embargo, los estereotipos, 
las dificultades comunicativas y los mitos tradicionales siguen repitiéndose de 
manera continuada.


Esta propuesta de intervención en el aula en el marco del programa “Ni Ogros 
Ni Princesas” busca profundizar en la forma en que las redes y los medios de 
comunicación influyen a chicos y chicas para, después, analizar la manera en que 
esas influencias redibujan sus interacciones emocionales y cotidianas. Para ello, 
conjugamos varios contextos clave que combinamos en pro de un tratamiento 
holístico de la situación: la sexología, la educomunicación y el conocimiento de la 
Sociedad de la Información.


La metodología de trabajo del proyecto gira en torno a la importancia y significati-
vidad de las relaciones interpersonales del grupo, la promoción de las relaciones 
desde la horizontalidad y las relaciones entre iguales como eje de cambio y me-
jora para la convivencia y la formación. 


Para tomar conciencia de grupo, de persona, y de cultura y sociedad se utiliza 
como elemento de expresión y trabajo la verbalización de reflexiones personales 
ante el grupo de iguales. Con un marco didáctico basado en el aprendizaje cola-
borativo y en el constructivismo, el alumnado asume un rol protagonista que po-
sibilitará el cambio y el desarrollo, aportando al grupo una conciencia de “grupo 
vivo”, considerando a cada participante como persona activa y configuradora de 
sus propios aprendizajes.


INTRODUCCIÓN
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Construyendo contigo la igualdad


AlgUNOs CONCepTOs básICOs


TIC: tecnologías de la información y la comunicación. Existen múltiples herra-
mientas que pueden englobarse dentro del concepto “TIC”, desde el ordenador o 
el correo electrónico hasta las redes sociales, pasando por los teléfonos móviles 
de última generación, las tablets, las pizarras digitales interactivas, etc.


Entornos virtuales o digitales: son los espacios creados en Internet por terceras 
personas (personas individuales, empresas, organizaciones) con una finalidad 
concreta: pueden ser lugares en los que compartir información personal, plata-
formas de comunicación, aulas virtuales, etc. 


Smartphone: es un teléfono móvil multimedia (audio, video e imagen) con una 
tecnología avanzada que permite almacenar una gran cantidad de datos, co-
nectarse a Internet, trabajar con pequeños documentos, etc. Es una especie de 
“mini-ordenador” que nos acompaña en el día a día.


Chat: entorno virtual o digital destinado a charlar y conversar con otras personas 
(anónimas o no, que conocemos o que no conocemos). Los chats suelen ser tex-
tuales (comunicación a través de la escritura), aunque también hay video-chats 
(comunicación por vídeo) o audio-chats (comunicación por voz).


Red social: entorno virtual o digital que interconecta a personas que tienen de-
terminados aspectos en común: gustos, amistades, intereses, estudios, trabajo, 
residencia, etc. La mayoría de las redes sociales a las que nos referimos a lo 
largo de esta guía son las que tienen como finalidad el interconectar personas de 
manera personal y/o emocional (Facebook, Tuenti, Twitter, etc.).


Web cam: dispositivo tecnológico multimedia que permite obtener audio y video. 
Las web cam son una especie de “cámara de video” que se instala en el orde-
nador y con la que podemos grabar o compartir en directo imagen y sonido con 
otras personas. Se utiliza para hacer videoconferencias, o para hacer fotografías 
y vídeos personales.


Whatsapp: aplicación de mensajería instantánea que permite enviar y recibir 
mensajes mediante internet a través de smartphones. También permite enviar 
audio, imagen y vídeo, así como hacer conversaciones grupales.


Plano analógico / vida analógica: es el espacio real y físico del día a día, el que no 
tiene que ver con lo digital y posibilita el contacto “cara a cara”: la calle, el patio, 
la casa, el aula, el parque, etc.


Unidad de información: en este contexto específico, es la cantidad más peque-
ña de información que se puede compartir con las demás personas a través de 
Internet.


MARCO TeÓRICO
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Socialización de género: proceso de aprendizaje por el cual niños y niñas van 
asumiendo e interiorizando normas, costumbres, estereotipos y roles específicos 
para cada sexo. Así según van creciendo niños y niñas incorporarán a su conducta 
roles de género (comportamientos, actitudes y valores sociales que la sociedad 
ha distribuido tradicionalmente como correctos, apropiados y deseables a las 
personas según su sexo).


Lenguaje inclusivo: es aquel que incluye y tiene en cuenta a la totalidad de las 
personas a las que se refiere, evitando el sesgo o la exclusión. El hecho de que 
las mujeres no sean representadas y evidenciadas en el lenguaje contribuye a su 
invisibilización. Por esta razón, debemos usar un lenguaje inclusivo que no ignore 
la figura femenina.


¿QUé sON lAs IDeNTIDADes DIgITAles?


En un espacio cambiante y en continua transformación, las identidades pasan 
de ser un rasgo permanente de la persona para convertirse en circunstancias 
“mutables” (Bernete, 2010) que se retroalimentan, modifican y varían a lo largo 
de la vida. En las identidades influyen muchos elementos: momentos vivenciales, 
experiencias, contexto, educación, cultura, grupos de influencia o poderes eco-
nómicos y políticos, entre otros. Estos elementos han ido configurando tanto las 
identidades individuales como las identidades colectivas presentes en nuestra 
sociedad y que funcionan como referentes.


Nuestras identidades son posibilitadoras de diversas interacciones ya que per-
miten jugar con la imagen y con la idea del “yo”: la imagen que se comparte 
varía según cuál sea el tipo de relación que queremos establecer con el resto de 
las personas. Este es un rasgo esencial de las identidades de los y las jóvenes, 
grandes consumidores y consumidoras de los medios, que reciben múltiples in-
fluencias que formarán parte de ese juego de posicionamiento social y digital.


Las identidades sirven para distinguirnos, para sentirnos “personas únicas” en 
función de los aspectos identitarios con los que nos encontramos, tanto en forma 
positiva (los aceptamos) como en forma negativa (los rechazamos o no los in-
cluimos). Es decir, la identidad es nuestra forma de posicionarnos en el mundo.


Internet y sus marcos de relación presentan unas características propias rela-
cionadas con la interactividad, las características “multimedia” (con audio, video, 
imagen, etc.) o la inmediatez. Estas características que hacen que las identida-
des se representen de manera diferente: tenemos más posibilidades con las que 
construir nuestra visión propia. Hablamos de “identidad digital” cuando nos refe-
rimos a cómo esa forma de posicionarnos en el mundo se representa en los es-
pacios virtuales, en las redes sociales, en los chats, etc. Las identidades digitales 
son los reflejos de los distintos rasgos personales y colectivos adaptados a los 
mecanismos de representación que nos ofrecen Internet y las TIC. 
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ellOs y ellAs eN lA ReD: sexUAlIDADes y géNeRO


Es imprescindible situar como base para estudiar esta realidad la sexología, pues 
estamos hablando de relaciones entre personas que son moldeadas por su propia 
biografía sociocultural y biológica como hombres y como mujeres, adquiriendo 
roles y bebiendo de las ideas proyectadas que estos roles suponen. Por su natu-
raleza, hablamos de un concepto cambiante y activo, pues “el sexo de los sujetos 
no es dado ni definido de una vez por todas mediante los genes o las hormonas 
o los patrones sociales. Se hace y se construye, como el sujeto mismo, a través 
de un desarrollo y una evolución ontogenética y filogenética” (Amezúa, 1999:25). 
Y en esa evolución, la cultura mediática y la comunicación que se genera en torno 
a ella tienen un papel clave, en tanto que es significativa, provoca conflicto y, por 
tanto, cambio y transformación.


Los roles socialmente asignados a los géneros así como los estereotipos sexistas 
enmarcarán nuestras relaciones sociales y personales, siendo los mitos y las 
falsas creencias un punto importante a tener en cuenta.


La visión sexológica basada en el modelo del Hecho Sexual Humano (Amezúa, 
1999) es una forma de dar coherencia y rigor teórico a esta iniciativa. Desde este 
enfoque, hombres y mujeres (es decir, los sexos) evidencian sus intencionalida-
des comunicativas para entenderse tanto a sí mismos/as como entre ellas y ellos, 
expresándose como hombres y como mujeres, con sus matices (homosexual o 
heterosexual) y sus peculiaridades (diversas formas de expresión erótica). El fe-
nómeno está presente a lo largo del ciclo vital y atiende a la variabilidad perso-
nal y a la pluralidad humana que conlleva la existencia de la diversidad sexual. 
Sexualidades, tantas como personas, que deseamos explicitar para darles pre-
sencia, divulgarlas, enriquecernos de ellas, y prestarles atención.


No todos los espacios en Internet son iguales (Calvo, 2012) y, además, estos es-
pacios están marcados poderosamente por la peculiaridad “público-privada” (Da 
Silva, 2006) de la red. Existen múltiples entornos digitales y sus diferentes formas 
dan lugar a un marco concreto, el lugar donde las identidades digitales interac-
cionan, donde aparecen en relación y donde, a su vez, se construyen.


Las relaciones que vamos a trabajar en esta propuesta de intervención se esta-
blecen en escenarios virtuales, un marco que se va alejando poco a poco de los 
paisajes tradicionales de intercambio entre personas (la calle, el aula, el “cara 
a cara”) y que en nuestra actualidad va a tener mucha importancia a la hora de 
definir procesos comunicativos emocionales. 


La información que se aporta sobre aspectos emocionales: estados de ánimo, 
gustos, sentimientos etc., es mayor de la que se transmitiría en un primer con-
tacto fuera de ese espacio virtual. Elementos privados y personales que pueden 
ser visualizados por un número indeterminado de usuarios/as, constituyendo 
esto una herramienta de poder. En las relaciones de pareja que se establecen 
entre adolescentes el intercambio de contenidos personales se considera una 
prueba de amor (prueba de confianza) incrementando con ello las posibilidades 
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de control y posesión. El mito del amor romántico sigue imponiéndose como do-
minante, favoreciendo la perpetuación de mitos y estereotipos sexistas que im-
pregnan nuestro imaginario colectivo.


En la transmisión de esos mitos relacionados con los cuerpos, el amor o la pareja 
los medios de consumo masivo (como la televisión más comercial o las revistas 
para adolescentes) juegan con ventaja, por su significatividad y su presencia in-
formal y popular, respecto a otras estructuras de transmisión formales o educa-
tivas (Buckinghan y Bragg, 2003).


Consideramos que las identidades digitales no siempre se desligan de la vida 
analógica, pues en muchos casos esas identidades son generadas como parte de 
un autoconcepto personal, tanto dentro como fuera de lo digital. Para Busquets 
(2013), “los jóvenes perciben el ciberespacio como una continuación de la reali-
dad de la vida cotidiana: saben distinguir entre el patio de la escuela y las redes 
sociales, pero para ellos no existe una vida presencial y otra digital”. Siguiendo 
esta premisa, creemos que lo offline influye sobre lo online, y que por tanto los 
estereotipos de género van a ser un elemento más de influencia en la construc-
ción de sus interacciones en red. Todo esto hace necesario tener en cuenta las 
relaciones sanas entre la juventud y la prevención de la violencia de género, as-
pectos muy unidos a la educación sexual. Resulta fundamental tener especial 
atención en la autoestima, la asertividad, el conocimiento del propio cuerpo y la 
igualdad como valores a trabajar y defender.


INTeRACCIONANDO y RelACIONáNDONOs


Nuestra biografía personal, social y sexual no es azarosa: se conforma de viven-
cias, influencias, referentes y simbolismos que vamos adquiriendo en nuestra re-
lación con el mundo, con los medios y con los y las demás. Al vivir en un escenario 
donde la Red se convierte en un nuevo plano de vida en el que nos relacionamos 
a múltiples niveles, su contenido pasa a convertirse también en un elemento que 
nos transforma: allí vivimos y allí nos construimos.


Las redes sociales son un espacio de divulgación personal en el que expresa-
mos nuestra manera de entender el mundo, reflejando (de manera consciente 
e inconsciente) personalidades, tendencias, ideas y experiencias de vida que van 
cambiando a medida que cada cual recorre, avanza y crece. Y en ese recorrido 
también nos comunicamos de manera afectiva, simbólica e íntima, transmitiendo 
nuestra vida cotidiana y buscando vinculaciones emocionales.


El tipo de comunicación digital que vamos a trabajar en esta Unidad Didáctica 
es la que se construye entre personas con intereses afectivos, emocionales o 
sexuales, es decir, las relaciones a partir de las expresiones que describen una 
forma de ver la vida desde un prisma individual (o de conjunto, atendiendo a la 
influencia de los grupos de iguales), así como una manera de representarse en la 
red eminentemente personal (Calvo, 2013). 
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En la red podemos comunicarnos de manera pública y privada. Cuando trabaja-
mos con aspectos tan íntimos de la vida como las relaciones de pareja o de amis-
tad, debemos detenernos en dar claves y estrategias para una correcta gestión 
de la privacidad que les permita utilizar de manera segura y positiva las redes. 
Estas son algunas de las consideraciones que podemos tener en cuenta a la hora 
de trabajar con el alumnado:


•	 Comparte	a	través	de	Internet	solo	aquella	información	que	no	te	importa	que	
sea	vista	por	otras	personas: Cuidado con tus datos personales y con los datos 
personales de la gente de tu entorno.


•	 Lo	que	publicas	no	siempre	se	puede	eliminar: presta atención y piensa duran-
te un rato antes de compartir imágenes, información, datos confidenciales, etc.


•	 Aprende	 a	 utilizar	 las	 herramientas	 de	 privacidad	 de	 los	 entornos	 virtuales	
que	utilizas:	la mayoría de las redes sociales y de las aplicaciones para el móvil 
tienen opciones que te permitirán controlar lo que el resto ven de ti en Internet. 
Dedica un tiempo a indagar sobre ellas y a configurar tus perfiles.


•	 Respeta	al	resto	de	usuarios	y	usuarias: mentir, hacerse pasar por otra perso-
na para molestar a alguien o engañar, insultar, acosar, etc. son actitudes que 
van en contra de valores como el respeto, el cuidado, la responsabilidad, o los 
buenos tratos, tan importantes para sentirse bien con uno/a mismo/a y con los 
demás. Además, también son actitudes que pueden convertirse en problemáti-
cas para tu entorno.


•	 Controla	tus	datos	de	acceso	a	las	redes	sociales	y	tus	contraseñas:	pon con-
traseñas largas, con números, letras y símbolos. Cámbialas cada cierto tiempo 
y no utilices la misma contraseña para todos tus perfiles: ¡si alguien la adivina, 
podrá suplantar completamente tu identidad!


•	 ¿Has	probado	a	buscar	tu	nombre	completo	en	Google?: escribe tu nombre en-
tre comillas (por ejemplo, “María González” o “José García Pérez”) y observa los 
resultados. De esta manera, sabrás que información circula sobre ti en Internet 
y podrás darte cuenta de cuáles son las estrategias de privacidad que necesitas 
reforzar.


•	 Trata	por	Internet	a	las	personas	de	la	misma	manera	que	lo	harías	en	la	vida	
real: la amistad, el respeto y el amor también se pueden demostrar a través de 
la red con buenos tratos y comunicación abierta.


¿QUé pIeNsAN lOs y lAs jÓveNes sObRe lAs TIC?


En un estudio realizado (Calvo, 2013) durante el curso 2012-2013 con alumnado 
de 4º de la ESO participante en el programa “Ni Ogros Ni Princesas” se obtu-
vieron las siguientes conclusiones acerca del uso de las TIC en sus relaciones 
cotidianas:
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Influencias Positivas:


• Gracias a este tipo de medios de comunicación podemos sentir que estamos 
más cerca de los seres queridos: amigos, familia, pareja, etc. Esto refuerza los 
sentimientos de seguridad y la tranquilidad de saber que en caso de necesidad 
se tiene al alcance de un “click” la ayuda necesaria. Las TIC hacen compañía y 
pueden minimizar la sensación de soledad.


• Es más sencillo mantener las relaciones de amistad y pareja a distancia como, 
por ejemplo, las amistades con personas que viven lejos. Las redes sociales 
permiten conocer cosas acerca de la vida diaria de aquellas personas con las 
que nos interconectamos, por ello ayudan a involucrarse activamente en la co-
tidianeidad de los otros y las otras. También son útiles para reforzar y alimentar 
los vínculos con personas con las que se inician diferentes tipos de contacto 
afectivo o emocional.


• Permiten que no se dejen en “pausa” las relaciones afectivas por situaciones 
temporales, como un largo viaje, una estancia de estudios en el extranjero, etc.


• Las TIC acercan a otros contextos vitales y permiten conocer a gente muy dife-
rente, abriendo nuestras posibilidades de acción y de relación.


• Con las TIC es más fácil dar “el primer paso”. Acercarse a una persona no 
siempre es sencillo: miedos, vergüenzas, inseguridades, etc. Tuenti, Twitter o 
WhatsApp son utilizados como “excusas” que favorecen un primer contacto con 
la otra persona, y evitar la exposición “cara a cara” hace un poco menos com-
plicado los primeros pasos de cualquier tipo de relación.


Influencias Negativas:


• Que las TIC favorezcan el contacto no siempre deriva en un reforzamiento de 
las emociones. Las conversaciones continuas pueden llegar a convertirse en 
repetitivas y aburridas.


• La facilidad con la que se establecen esas comunicaciones también repercute 
negativamente en el imaginario romántico. Ya no “hace ilusión” que te manden 
un mensaje, es más normal conectar con la otra persona y parece que se pier-
de parte de la “magia” del juego de la seducción.


• Se detectan casos de celos y control de pareja y amistades a través de las TIC 
difíciles de gestionar. Esas estrategias de control en pareja generan dificulta-
des en ambos sentidos:


 La persona que controla puede llegar a sentir ansiedad por la situación, no 
siendo capaz de desplegar mecanismos de autocontrol ante la cantidad de 
información que le proporcionan estas herramientas. Los datos aportados 
por las redes sociales son, en sí mismos, objetivos: la subjetividad la apor-
ta la persona, y esa subjetividad puede negativizarlos, estableciendo rela-
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ciones no causales entre personas, acontecimientos, sentimientos, etc. Así, 
esos datos pueden favorecer la construcción de “historias imaginadas” que 
alimentan inseguridades y “fantasmas”, convirtiéndose en una realidad pa-
ralela inconexa con lo que sucede verdaderamente en el plano vivencial y 
relacional.


 La persona que está siendo controlada ve coartada una parte muy importante 
de su intimidad, limitando su libertad a la hora de conectarse, al hablar y re-
lacionarse con otras personas, etc. Además, ese control parte de la base de 
que existe una desconfianza hacia la persona que está siendo controlada, lo 
que no favorece la generación de bases positivas en las relaciones de pareja 
o de amistad.


• Las TIC fallan técnicamente, el funcionamiento no siempre es perfecto y a ve-
ces pueden ofrecer datos erróneos, poco precisos y no fiables. En ocasiones 
se tiende a confiar más en la máquina que en las personas, estableciendo con 
estas tecnologías una relación unidireccional y sesgada que da una visión de la 
realidad imprecisa y limitada.


• Lo que sucede en las redes tiene su repercusión en la vida analógica. Los pro-
blemas también acaban traspasando los límites de lo digital, duplicándose los 
ámbitos en los que la situación debe resolverle. La dificultad viene cuando hay 
que enfrentarse a los problemas en red: no tienen habilidades para trabajar 
constructivamente los conflictos que comienzan y continúan en Internet. Con 
frecuencia, la única estrategia para solventar estos conflictos, y para evitar la 
incursión en el plano personal propio de aquellos o aquellas con los que se 
mantiene una relación difícil o tensa es el bloqueo, que es limitante y poco 
constructiva.


ReCURsOs De INTeRés


- ASEXORA, asesoramiento sexólogico a través de Internet: asexora@cmpa.es


- Equipo Multidisciplinar de Investigación del Ciberbullying: 
 www.emici.net/index.html


- Guía de privacidad en redes sociales. Observatorio de la Sociedad de la Infor-
mación. INTECO.


 www.osi.es/es/protegete/protegete-en-internet/redes-sociales


- Portal “Protégeles”: www.protegeles.com/index.asp


- Protocolo Ciberbullying de intervención escolar:
 www.protocolo-ciberbullying.com


- Teléfono de atención al internauta: 901 111 121


- Teléfono de ayuda a niños/as y adolescentes (Fundación ANAR): 116 111


- Web temática en el portal Educastur para educar en igualdad:
 http://web.educastur.princast.es/proyectos/coeduca/
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CoNTENIdoS:


•	 ¿Qué	conocemos	de	Internet?	Repaso	por	los	conceptos	básicos	y	las	herra-
mientas	de	comunicación	más	utilizadas.


•	 ¿Quiénes	somos	en	Internet?	Concepto	y	construcción	de	las	identidades	digi-
tales	y	personales.


•	 Nociones	básicas	sobre	privacidad	en	Internet.


sesIÓN 1: ¿QUé CONOZCO De INTeRNeT?


oBJETIVoS


• Detectar las nociones que el alumnado tiene sobre Internet y las herramientas 
de comunicación online.


• Aprender aspectos esenciales relacionados con la identidad digital y la repre-
sentación de la misma en la red.


• Posicionarse en la sociedad red como seres tecnológicamente activos.


• Diferenciar los usos que los chicos y las chicas hacen de las herramientas TIC 
en sus relaciones interpersonales.


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


Ante la avalancha de conceptos y vocabulario tecnológico relacionado con la so-
ciedad de la información y la comunicación resulta necesario hacer una primera 
aproximación a lo que el alumnado conoce y lo que desconoce para sentar unas 
bases teóricas iniciales, partiendo de la imaginación y las ideas previas. 


Con esta sencilla dinámica obtendremos una visión general del grupo de aula 
y podremos enfocar nuestras futuras intervenciones de manera más concreta 
y contextualizada ya que tendremos información acerca de las tecnologías que 
ellos y ellas usan cotidianamente. Así mismo, buscaremos una reflexión en el 
grupo que les lleve a determinar buenos usos y malos usos de las tecnologías, 
siendo “buenos usos” aquellos que ayudan a relacionarse de manera positiva, en 
clave de respeto, cuidado e igualdad; y “malos usos” los que favorecen esquemas 
de relación contrarios a esos valores (desequilibrios, faltas de respeto, desigual-
dades, etc.)


Esta sesión también va encaminada a detectar las peculiaridades que marcan 
diferencias en las formas en que chicas y chicos usan las herramientas de co-
municación de las que disponen en el marco de la sociedad red. Para ello, pro-


1º esO
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ponemos una distribución por grupos en los que, haya un grupo sólo masculino, 
otro femenino y el resto mixtos. De esta manera podremos hacer una primera 
aproximación a las diferencias de género en los usos de las tecnologías. 


RECURSoS


• Pizarra.


• Folios en blanco.


• Bolígrafos, colores, lápices…


• Ordenador con acceso a Internet (opcional).


dESARRoLLo


1. Se dividirá a la clase en 5 pequeños grupos procurando que,al menos, uno de 
los grupos esté formado solo por chicos y otro de los grupos esté formado solo 
por chicas.  A cada uno de esos grupos se le asignará un concepto al azar, que 
se le entregará escrito en una hoja de papel. Cada uno de estos conceptos será 
“secreto”, es decir, cada grupo solo conocerá el concepto que se le ha asigna-
do, y así mismo no lo podrá compartir con el resto de la clase. Los conceptos a 
trabajar serán los siguientes:


 SMARTPHONE


 CHAT


 RED SOCIAL


 WEB CAM


 WHATSAPP


2. Cada grupo tendrá que definir y dar características del concepto que se le ha 
asignado, pero sin nombrarlo explícitamente. Para explicar el concepto pueden 
servirse de palabras, dibujos, mímica, sonidos, etc. Si algún grupo desconoce 
alguno de los conceptos, el profesorado podrá ayudarles a través de pequeñas 
indicaciones, poner a disposición del alumnado un ordenador para que hagan 
una búsqueda en Google, etc.


3. Los conceptos serán explicados por cada uno de los grupos al resto de la clase. 
Cada grupo deberá conseguir que sus compañeros/as adivinen cuál es el con-
cepto que se esconde tras cada descripción.


4. Se repartirán de nuevo las hojas de papel con los conceptos asignados, para 
que cada uno de los grupos disponga ahora de una nueva hoja con un con-
cepto diferente al que previamente describió. Cada grupo deberá indicar, tras 
un proceso de debate y reflexión internos, un buen uso y un mal uso de esa 
herramienta específica, así como una pequeña reflexión sobre las diferencias 
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que detectan en el uso de esa herramienta específica entre chicos y chicas. 
Después, se pondrán en común las conclusiones en gran grupo.


sesIÓN 2: ¡CUIDADO CON MIs DATOs!


oBJETIVoS


• Conocer simbólicamente cómo funciona el flujo de información a través de Internet.


• Detectar características relevantes y definitorias de la información compartida a 
través de internet: falta de control, posibilidad de ser manipulada, viralidad, etc.


• Tomar conciencia de la importancia de hacer un uso coherente y responsable 
de Internet.


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


Entender cómo funciona el flujo de información en Internet no es tarea fácil debi-
do a la abstracción de los mecanismos de divulgación y manipulación mediática 
en los que nos vemos constantemente involucrados e involucradas. Esta dinámi-
ca pretende, desde la traducción concreta y sencilla de una tecnología compleja 
y variable, dar una visión al alumnado de lo que pasa con los datos que com-
partimos voluntariamente con el mundo. Desde una perspectiva generalista, y 
para ofrecer en el aula una visión que pueda abarcar cualquier uso tecnológico 
(redes sociales, mensajería instantánea, páginas webs, email, etc.), partimos del 
concepto “unidad de información”, buscando la vinculación de esa información 
con las propias identidades de cada cual. Es importante que en los papeles que 
se comparten se hable de “uno/a mismo/a”, maximizando la significatividad per-
sonal de la actividad.


Uno de los puntos clave de esta dinámica es el trabajo sobre conductas respon-
sables y conductas irresponsables en la red. Cuando hablamos de “conductas 
responsables” nos referimos a aquellas actuaciones e interacciones en las que 
se valoran y respetan las informaciones que las demás personas comparten, y 
no se ejercen modificaciones negativas sobre ellas, favoreciendo la integridad de 
los datos. Si hablamos de “conductas irresponsables”, estamos refiriéndonos a 
aquellas actuaciones en las que no se respetan los datos de los y las demás, mo-
dificando y desvalorizando sustancialmente la información y teniendo este proce-
so una repercusión negativa en las vidas de las personas.


RECURSoS


• Folios de 4 colores diferentes y tijeras / Pos-it de 4 colores diferentes.


• Bolígrafos, colores, lápices, celo…
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• Pizarra.


dESARRoLLo


1. Se dividirá a la clase en 4 grupos y a cada grupo se le asignará un color, aquel 
que corresponda con el color de los folios o post-it que van a utilizar para el 
desarrollo de esta dinámica. Se reparten varios folios o post-it a cada grupo 
para que el alumnado dibuje o escriba algún dato o información personal: por 
ejemplo, color de ojos, aficiones, nombre o edad, intereses, nombre de sus me-
jores amigos o amigas, etc. Así mismo, el alumnado debería indicar en el folio 
o post-it si es chico o chica. 


2. Se dividirá la pizarra en cuatro trozos, y cada trozo se le asignará a un grupo 
en función de un color. Todos los grupos pegarán sus folios o post-it en el tro-
zo de la pizarra que le corresponde, de manera que todas las informaciones 
quedarán organizadas por colores. La pizarra está simulando la información 
que vertimos a Internet, organizada según nuestros deseos y preferencias pero 
expuesta ante las personas que puedan acceder a ella.


3. Una vez que dispongamos de la pizarra ordenada por colores, elegiremos 
dentro de cada grupo a una persona, al azar, que simulará una conduc-
ta irrespetuosa en la red. Estas personas podrán hacer todo aquello que 
quieran con los datos e informaciones: cambiarlas de espacio en la pizarra, 
romperlas, tirarlas, doblarlas, arrugarlas, modificarlas (pintando, tachan-
do, añadiendo nuevas palabras…), añadir nuevas informaciones, etc. Se les 
dará un tiempo para que puedan hacer todo lo que deseen con los papeles 
que están en la pizarra y se visualizará la situación tras las modificaciones 
oportunas.


4. Por grupos se intentará restaurar la información disponible en la pizarra, or-
ganizándola de nuevo por colores. Se trabajará solo con lo que hay en la piza-
rra, sin poder recuperar lo perdido, ni escribir nada nuevo, ni modificar algo ya 
escrito. Teniendo esto en cuenta, se analizarán los cambios en la información 
(modificaciones, informaciones y datos que han sido borrados o dañados, arru-
gados, rotos, nuevos datos…) y se expondrá, delante del resto de la clase, la 
valoración y las diferencias entre la situación inicial y la final.
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5. Se abrirá un debate para comentar lo sucedido en la dinámica. Se pueden uti-
lizar preguntas como…


 ¿Qué ha pasado con tus datos? ¿Han cambiado? ¿Has perdido la información 
que has compartido?


 ¿Tienes control total sobre lo que pones en la red? ¿Por qué? ¿Cómo pode-
mos evitar que nuestros datos sean modificados? 


 ¿Lo que quieres expresar y lo que finalmente ven los y las demás de ti es lo 
mismo?


 ¿Crees que las chicas han aportado datos diferentes a los que han aportado 
los chicos? ¿Han sido modificados los datos de los chicos y los datos de las 
chicas de la misma manera? ¿Qué diferencias detectas entre ellos y ellas?


FUENTE: Inspirada en dinámicas de Antonio Omatos.
www.aomatos.com/tag/dinamicas/


TEN EN CUENTA...


• Cuando ponemos datos en Internet nos exponemos a que terceras personas 
puedan utilizarlos, modificarlos, borrarlos, etc. ¡Cuidado con la información ín-
tima o personal!


• Una vez que exponemos nuestra información en la red dejamos de tener con-
trol pleno sobre la misma.


• Trata los datos de las demás personas de la misma forma en la que te gustaría 
que tratan los tuyos. A veces, sin mala intención, podemos hacer mucho daño 
a nuestras amistades con bromas, fotografías, frases, etc.


• Los estereotipos de género influyen en nuestra forma de representarnos y ex-
presarnos en las redes, y también en nuestra manera de comunicarnos. Sin 
embargo, hay tantas formas de ser chico y de ser chica como personas hay en 
el mundo.
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CoNTENIdoS:


• ¿Quiénes somos en Internet? Construcción de las identidades digitales y per-
sonales (II).


• ¿Para qué quiero las TIC en mi vida personal? Recursos y usos positivos de 
las tecnologías.


• Nociones básicas sobre privacidad en Internet (II).


sesIÓN 1: NUesTRO MANIFIesTO De UsO De ReDes sOCIAles


oBJETIVoS


• Conocer al grupo y favorecer una actitud de debate.


• Detectar los conocimientos que la juventud tiene acerca de los nuevos espacios 
y herramientas de interacción en red.


• Generar conocimiento en base a las experiencias del grupo y crear un mani-
fiesto de aula de buenas prácticas.


• Iniciar bases del conocimiento, comunicación e intercambio “on-line” en clave 
sexológica.


• Analizar la importancia del uso de un lenguaje inclusivo en las redes.


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


Esta dinámica parte del conocimiento previo del grupo sobre las redes sociales 
más utilizadas por ellos y por ellas (Tuenti, Twitter, Facebook, etc.), para poder 
trabajar de una manera más concreta con los intereses reales del grupo y acce-
der a las potencialidades y dificultades que, en el día a día, reinvierte sus usos. A 
partir de esos conocimientos que derivan de la experiencia personal vamos a tra-
bajar conceptos relacionados directamente con las relaciones interpersonales: 
intimidad, comunicación, atracción, amistad, etc. Es muy interesante partir de las 
aportaciones del alumnado, por lo que la participación del grupo es básica para 
un trabajo final enfocado a las necesidades del aula y a las problemáticas que, 
durante el curso, puedan sucederse. Al ser este un documento consensuado y en 
el que ha participado todo el grupo puede convertirse también en un referente 
para la convivencia, al que acudir ante situaciones complejas con el uso de las 
redes sociales o WhatsApp, y que sirva de apoyo al profesorado.


Para esta dinámica es necesario adoptar una postura orientada a conocer las opi-
niones del alumnado y las formas autónomas y grupales de gestión de situacio-


2º esO
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nes conflictivas. No se trata de dar pautas de actuación, si no posibilitar la cons-
trucción de opciones y posibilidades del propio grupo, significativas y propias.


RECURSoS


• Pizarra.


• Folios en blanco y/o ordenador.


dESARRoLLo


1. En primer lugar, con el gran grupo de clase, se llevará a cabo una lluvia de 
ideas sobre redes sociales que desembocará en un pequeño debate que bus-
cará que los y las participantes den respuesta a diferentes preguntas relacio-
nadas con el tema. Las respuestas, ideas, conclusiones se irán apuntando en la 
pizarra de forma esquemática. Previamente, la pizarra ha sido dividida en dos 
partes: una parte para chicos, y una parte para chicas.


2. A modo de guión se pueden utilizar las siguientes preguntas:


 ¿Para qué utilizáis las redes sociales? ¿Tenéis perfiles en más de una red? 
¿En qué redes?


 Mayoritariamente, ¿os relacionáis por las redes sociales con gente que cono-
ces, o que no conoces?


 ¿Tenéis a los contactos distribuidos en grupos? ¿Tenéis a contactos bloquea-
dos?


 ¿Os fiáis de los datos que los y las demás ponen en sus perfiles?


 ¿Todos los datos que ponéis en los perfiles son reales? ¿Son datos importan-
tes o irrelevantes (secundarios)?


 ¿Qué tipo de materiales enviáis o recibís por la red? Fotos, presentaciones 
personales, música o vídeos…


 ¿Sabes qué pasa con los datos que colocas en las redes? ¿Son propiedad 
tuya? ¿Pueden ser usados sin tu consentimiento? 


 ¿Das tu perfil de Tuenti, Facebook, Twitter… para entablar amistad o ligar con 
personas que solo conoces superficialmente?


 ¿Usas las redes sociales para hablar y compartir contenidos con tu pareja y 
con tus amistades? ¿Te has encontrado con problemas? ¿Cómo los has solu-
cionado?


 ¿Tienen los chicos y las chicas los mismos conocimientos y usos de los nue-
vos espacios y herramientas de interacción en la red?
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3. Con las conclusiones anotadas se procederá a hacer un pequeño documento 
colaborativo en forma de manifiesto. Para ello, dividiremos el aula en 10 peque-
ños grupos de dos o tres personas, y asignaremos a cada grupo una o varias 
conclusiones relacionadas, de manera que cada pequeño grupo redactará un 
punto del manifiesto. Es muy importante que varios puntos del manifiesto con-
tengan información sobre gestión de conflictos de pareja o amistad, gestión de 
datos personales y privados, etc. 


4. Se pondrán en común los puntos y se generará el documento colaborativo en 
formato papel (escrito en un folio) o digital (utilizando para ello un procesador 
de textos). Este manifiesto puede contener imágenes, y es importante cuidar 
su formato, estando el alumnado implicado también en esta tarea de edición. 
También se llevará a cabo una revisión del texto y las imágenes con el fin de 
utilizar un lenguaje inclusivo, no sexista, que las incluya a ellas y a ellos (uso de 
genéricos, géneros masculino y femenino explicitados, etc.) 


5. El decálogo será utilizado como documento del aula y se acudirá a él para tra-
bajar asuntos relacionados con las redes sociales, la mensajería instantánea y 
las relaciones interpersonales.


sesIÓN 2: CHATeANDO CON peRsONAs DesCONOCIDAs


oBJETIVoS


• Conocer el funcionamiento básico de un chat.


• Analizar como enfrentarse a una dinámica de comunicación online que permita 
la generación de narrativas digitales a analizar posteriormente por el propio 
grupo.


• Obtener normas básicas de gestión de las relaciones con personas desconoci-
das a través de Internet.


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


Está dinámica puede llevarse a la práctica de dos maneras diferentes: Con ac-
ceso a un aula dotada con ordenadores para cada estudiante y con acceso a In-
ternet, o simulando la situación de “chat” con papel y lápiz. La primera opción 
es más realista, utilizando herramientas TIC de manera directa y facilitando una 
gestión más contextualizada de la situación. La segunda es más sencilla de poner 
en marcha y no requiere preparación ni conocimientos previos. El profesorado 
puede elegir qué tipo de dinámica desplegar en el aula, o trabajar primero con la 
versión “en papel” y, en sesiones posteriores, con la versión “digital”. 


Una buena forma de sacar provecho a esta actividad es prestar atención a las 
narrativas volcadas en los chats, ya que nos servirá para entender estrategias 
de interacción novedosas, y rasgos que se repiten en las relaciones a pesar de 
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enfrentarnos a nuevos modos y maneras. Conocer cómo se expresan en las redes 
es una buena manera de detectar puntos débiles y puntos fuertes de sus habi-
lidades comunicativas y, por tanto, trabajar en pro de un mejor entendimiento 
entre ellos y ellas.


RECURSoS


• Folios en blanco.


• Bolígrafos, colores, lápices…


• Ordenador con acceso a Internet (opcional).


• Sala de chat: www.irc-hispano.es/webchat


dESARRoLLo


1. Tendremos preparados tantos papeles como personas haya en el aula. En cada 
uno de esos papeles escribiremos, por delante, un número, de manera que 
existan parejas de números (dos 1, dos 2, dos 3…) sucesivamente, hasta que 
cada persona tenga su pareja. Si somos un número impar podemos repetir un 
número tres veces, de manera que exista un grupo de tres. 


2. Detrás de cada uno de esos números escribiremos una breve descripción 
de una identidad. Las descripciones de estas identidades pueden repetirse y 
solo indicarán datos muy concretos que den pie a la imaginación y a generar 
múltiples personalidades diferentes. También se explicitará cual es la inten-
cionalidad concreta de cada personaje (hacer amistades, ligar, conseguir da-
tos concretos, etc.) Entre todos los papeles habrá varios (aproximadamente 
la mitad) que indiquen utilizar la personalidad propia, sin variaciones. Como 
ejemplos:


 Eres una mujer de 52 años, pero en el chat te haces pasar por una chica de 15 
años y que quieres que tu pareja del chat te mande fotos. El resto de los datos 
(nombre, lugar de residencia, ocupación, aficiones...) ¡puedes inventártelos!


 Eres un hombre adulto y quieres quedar en persona con tu pareja del chat. 
El resto de los datos (nombre, lugar de residencia, edad, aficiones...) ¡puedes 
inventártelos!


 Eres un chico de Madrid, pero en el chat te haces pasar por una chica de 
Asturias que quiere impresionar a su pareja del chat para poder enamorarla. 
El resto de los datos (nombre, edad, ocupación, aficiones...) ¡puedes inven-
tártelos!


 Eres tú, no te haces pasar por nadie y todos los datos que compartes con la 
otra persona son reales, excepto el nombre. Quieres hacer amistades.
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 Estos papeles se meterán en una caja, de manera que desde fuera no puede 
verse nada de lo que está escrito.


3. Cada miembro del grupo cogerá, sin mirar, uno de los papeles de la caja y ese 
será el número de referencia y el papel que desempeñará. Una vez asignados 
los roles, se dramatizará la siguiente situación: ellas y ellos no se conocen 
entre sí y se encuentran en un canal de chat. Van a empezar a hablar, y para 
ello se presentan y se cuentan cosas de su vida cotidiana. Hay preguntas, se 
interesan por la vida de la otra persona y comparten gustos y aficiones, en un 
tono animado y desenfadado. Para llevar a cabo esta dramatización existen dos 
posibilidades:


a. Versión “digital”: se creará una sala de chat y en ella entrará todo el alum-
nado, cada uno/a desde un ordenador diferente. Las parejas hablarán por 
privado, contándose sus historias personales, sin que ninguna de las dos 
partes sepan las identidades que están escritas en los papeles.


 Para crear la sala de chat el profesorado entrará en la dirección http://www.
irc-hispano.es/webchat. En el apartado “Nick” pondrá su nombre y apellidos 
(sin espacios), y en el apartado “Canal” escribirá el nombre del canal elegido 
para hacer la práctica (por ejemplo, “Prueba Clase”) y pulsará sobre “En-
trar”. Después, dará la dirección y el nombre del canal al alumnado, que en-
trará de la misma forma (poniendo en el apartado “Nick” un nombre o mote 
al azar seguido del número indicado en el papel (por ejemplo, “CHICO6”) 
sin espacios, para que sea más fácil localizarse, y en el apartado “Canal” el 
nombre del canal creado por el profesorado). 


 El alumnado buscará en la lista de personas usuarias del chat (que aparece 
a la derecha de la pantalla, en naranja) el compañero o la compañera que 
lleve al final del nombre el mismo número que él o ella, y abrirá un mensaje 
privado haciendo doble click sobre su apodo para empezar a hablar. Después 
de hacer doble click sobre el apodo se abrirá una nueva pestaña en la parte 
superior de la pantalla de chat.
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b. Versión “papel”: las parejas se juntarán según el número que les haya tocado 
en la hoja, sin enseñar a su pareja la identidad que le ha tocado en el papel. 
Simularán en un papel una conversación de chat en función de la personali-
dad y los datos que les ha tocado. La conversación debe ser ágil, con frases 
cortas y expresiones coloquiales, igual que si estuviéramos haciéndolo en un 
ordenador.
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4. Al finalizar la conversación se enseñarán los papeles entre sí para conocer 
cuáles eran las indicaciones que se les había dado. A partir de esto, se abrirá 
un debate en el aula para dar respuestas a preguntas como:


 ¿Cómo te has sentido actuando según tu papel? 


 Si te han engañado: ¿Crees que esto puede suceder en la vida real? ¿Cómo te 
has sentido ante el engaño?


 Si no te han engañado: ¿Te ha gustado como te ha tratado la otra persona? 


 ¿Te has sentido bien hablando por el chat? ¿Eres capaz de expresarte sin 
dificultades, o te resulta complicado hablar “por escrito”?


 ¿Pensáis que utilizan el chat para lo mismo los chicos que las chicas?


ALGUNoS dAToS


• Según un estudio de UNICEF (2013), el principal uso que hace la juventud de 
Internet (82%) está enfocado a socializar y chatear con amigos/as y familiares. 


• Para Cartensen (2009) o Siiback (2009), la presencia digital de ellos y ellas obe-
decen a los estereotipos culturales de feminidad y masculinidad: ellas quieren 
ser más “guapas”, ellos quieren ser más “fuertes” y “valientes”.


• Existe una brecha diferenciadora relevante por géneros en cuanto al tipo de uso 
que se le da a la red: ellos usan Internet para más cosas que las mujeres, que 
tienden a orientarlo como medio para comunicarse (Joiner et al., 2012).







22


Construyendo contigo la igualdad


CoNTENIdoS:


• Redes sociales e identidad digital: mi perfil y mis relaciones en la red.


• Amor, atracción y amistad en la era Tuenti/Whatsapp: influencia de las nue-
vas herramientas de comunicación y gestión positiva de sus potencialidades y 
dificultades.


• Lo que digo y cómo lo digo: narrativas digitales de vida.


• Nociones avanzadas sobre privacidad en Internet.


sesIÓN 1: ¿QUIéN es QUIéN?


oBJETIVoS


• Profundizar sobre las realidades que se esconden detrás de las redes sociales 
y capacitarse para la gestión de los posibles conflictos que pueden derivarse de 
ellas.


• Aprender a valorar las emociones de las demás personas desde la empatía y el 
respeto a los sentimientos de amor y amistad.


• Involucrarse en las dinámicas de relación que se establecen a partir de las 
redes.


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


“Catfish: Mentiras en la red” es una serie de televisión del canal MTV en el que 
dos investigadores se dedican a estudiar de primera mano “ciber-relaciones” 
para detectar engaños o mentiras a partir de la petición de una de las personas 
involucradas en la relación. A través de distintos procedimientos (búsquedas en 
Facebook, Google y otros sitios web, contacto con otras personas, contacto di-
recto, etc.) llegan a conocer a las personas que se esconden tras identidades 
digitales falsas. Además, muestran la evolución de la relación después del en-
gaño y ponen el foco en las emociones que se desprenden de estas situaciones 
vivenciales.


RECURSoS


• Ordenador con acceso a Internet.


• Pizarra digital interactiva o proyector.


3º esO
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• Página web de episodios de Catfish. Episodio 108 (dividido en cuatro partes, van 
todas las partes seguidas):


 www.mtv.es/videos/catfish-ep-108-parte-1-de-4-896526/


dESARRoLLo


1. Visionar en el aula el capítulo 108 de la serie “Catfish: mentiras en la red”.


2. Una vez se haya visto el capítulo se abrirá un debate en torno a la historia de 
Tyler. A modo de guía se pueden lanzar preguntas como…


 ¿Cómo te sentirías si te pasara lo que le paso a Tyler? ¿Qué crees que llevo a 
Aaron (Amanda) a comportarse así? ¿Cómo crees que ha sido la reacción de 
Tyler?


 ¿Qué opinas sobre las ciber-relaciones? En el caso de que tuvieses alguna, 
¿cómo te gustaría que fuese? ¿Qué cosas crees que son importantes para 
conocer realmente a una persona a través de las ciber-relaciones?


 ¿Cómo utilizarías una red social (por ejemplo, Facebook) para iniciar una 
relación con una persona?


sesIÓN 2: WHATsApp, AMIsTAD y pARejA


oBJETIVoS:


• Reflexionar sobre cómo afectan las nuevas tecnologías en la forma de relacio-
narnos socialmente y en pareja. 


• Analizar y comprender diferentes posturas sobre temas como los celos, la con-
fianza y el control de la pareja. 


• Aprender a desenvolvernos en nuevos entornos de relación digital: redes socia-
les, chats, foros…


• Empatizar con iguales para ser capaces de generar espacios positivos y cons-
tructivos.


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


La principal herramienta de comunicación interpersonal utilizada por la juventud 
es WhatsApp, superando muy ampliamente a las redes sociales como Tuenti o 
Facebook, cuyo uso está destinado más al entretenimiento y al desarrollo lúdico 
de relaciones de amistad. Se utiliza WhatsApp para hablar en privado, pero tam-
bién para hacer grupos de afinidad, en relación con eventos de la vida analógica, 
etc. WhatsApp está directamente vinculado a la vida de la clase, del patio y de 
la calle. WhatsApp utiliza un código interno al lado de los mensajes en forma 
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de “check” y “doble check” (el símbolo    ), respecto al cual ha surgido una gran 
polémica ya que existen mitos y falsas creencias que aseguran que cuando la 
aplicación marca el “doble check” la persona ha leído el mensaje. Fue necesario 
que la propia empresa desmintiera este rumor y confirmara que ese símbolo 
solamente indica que el mensaje ha sido recibido por el teléfono móvil, sin poder 
garantizarse su lectura. Sin embargo, la creencia popular convirtió en axioma 
esta simbología y eso ha repercutido en las interacciones de las personas. Ade-
más de ello, esta aplicación nos permite ver la última hora a la que nuestro con-
tacto ha estado conectado, aunque no debemos olvidar que la tecnología también 
tiene fallos y que esa hora debería ser utilizada más como una orientación que 
como una sentencia.


RECURSoS


• Ordenador con acceso a Internet.


• Vídeos “Doble Check” y “Are You App?”:


 Doble Check: www.youtube.com/watch?v=XjCUrU-9eIU


 Are You App: www.youtube.com/watch?v=snzjtdbpLZA


dESARRoLLo


1. Se proyectarán en el aula los vídeos “Doble Check” y “Are You App?”, que narran 
situaciones concretas de pareja relacionada con los celos, la confianza y el con-
trol a través de las TIC. Estos vídeos muestran discusiones y preocupaciones 
por el uso del WhatsApp, en las que se manejan mitos y estereotipos social-
mente conocidos y que están presentes en el ideario colectivo de la juventud de 
nuestros días. 
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2. Tras ver los vídeos con el grupo se abre un momento de debate grupal que se 
orientará de manera flexible con las siguientes preguntas:


 ¿De qué van los vídeos?


 ¿Qué opinas de los celos? ¿Son una muestra de amor o de temor?


 ¿Estar en pareja significa tener que compartirlo y contarlo todo? 


 ¿Estar en pareja significa que tienes derecho a saber lo que hace tu pareja en 
todo momento y a desconfiar de lo que te cuenta?


 ¿Cuándo se tiene pareja no se tiene tiempo ni ojos para nada ni nadie más?


 ¿Cómo les afecta la falta de confianza en la relación? ¿Qué podrían cambiar 
para no sufrir por ello?


 ¿Te comunicas por WhatsApp? ¿Y por otro tipo de mecanismos, como el Mes-
senger de Facebook, etc.?


 ¿Te ha sucedido alguna vez algo parecido? ¿Has tenido problemas con tu 
pareja, amistades por el doble check del WhatsApp?


 ¿Crees que las relaciones personales están cambiando?


 ¿Crees que las tecnologías nos ayudan a mantener/mejorar relaciones per-
sonales, o las complican/deterioran?


 ¿Has tenido algún conflicto con tus amistades o con otras personas en las 
redes? 


 ¿Qué ventajas y qué inconvenientes tiene utilizar las redes sociales y el 
Whatsapp en las relaciones de pareja y de amistad?


TEN EN CUENTA…


• Valores como el respeto, la diversidad de opciones y opiniones o la igualdad de 
derechos son básicos para construir relaciones equilibradas. 


• Tenemos derecho a poder comunicarnos con quién deseemos, siempre y cuan-
do tengamos en cuenta los derechos y las libertades de las otras personas. 
Utiliza estas herramientas en positivo, buscando un intercambio agradable.


• Las situaciones de control a través de Internet ponen en juego mecanismos de 
poder y dominación. La persona que está siendo controlada ve coartada una 
parte muy importante de su intimidad, limitando su libertad a la hora de conec-
tarse, al hablar y relacionarse con otras personas, etc. Una relación basada en 
la confianza es la mejor forma de evitar estas situaciones.


• WhatsApp y las redes sociales a veces fallan. No te fíes de las horas de co-
nexión, del estado de tus contactos, etc. ¡Pregúntale a ella o a él!
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*Actividad VoLUNTARIA


Se propone elaborar el guión de una pequeña dramatización inspirada en los 
vídeos y en las experiencias que han salido a la luz a lo largo del debate, en donde 
una pareja tiene una discusión por el uso de WhatsApp u otra herramienta de 
mensajería instantánea, haciendo una crítica constructiva de la situación y apor-
tando soluciones al conflicto. 


Más tarde, se representará y grabará la pequeña dramatización. Puede ser con 
un teléfono móvil con cámara de vídeo, o con una cámara digital de uso cotidiano.


La actividad también requiere un montaje del vídeo utilizando software básico de 
edición como Windows Movie Maker o similares.


Este vídeo puede ser utilizado en forma de material didácticocon licencia “creati-
ve commons” (by-nc-sa) para uso divulgativo “en-red” (siendo publicado en redes 
sociales, página web del centro, youtube, etc), y educativo en el grupo o con otros 
grupos del centro.
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4º esO


CoNTENIdoS:


• Redes sociales e identidad digital: mi perfil y mis relaciones en la red (II).


• Amor, atracción y amistad en la era Tuenti/WhatsApp: influencia de las nue-
vas herramientas de comunicación y gestión positiva de sus potencialidades y 
dificultades (II).


• Lo que muestro y cómo lo muestro: narrativas digitales de vida en formato 
imagen.


• Estrategias comunicativas 2.0 para las relaciones afectivas.


sesIÓN 1: gesTIONANDO pRIvACIDAD eN MI IDeNTIDAD DIgITAl


oBJETIVoS


• Reflexionar sobre si mismo/a, sobre qué se muestra y qué no se muestra en los 
perfiles de las redes sociales (Tuenti, Facebook y Twitter).


• Aprender a gestionar correctamente nuestra privacidad e intimidad en Internet. 


• Conocer nuevos entornos de relación digital: redes sociales, chats, foros, etc.


• Aprender a aprovechar en clave positiva las capacidades comunicativas que 
nos ofrecen las TIC.


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


Para llegar a cabo esta actividad es necesario haber creado previamente un perfil 
“en blanco” en las siguientes redes sociales: Tuenti / Facebook / Twitter. No es 
necesario que el perfil tenga contenido (foto de perfil, publicaciones, contactos…), 
aunque si será necesario un nombre de usuario, que puede ser el nombre del 
Instituto y el aula, un nombre imaginario, etc. Así mismo, es importante apuntar 
bien las credenciales de la cuenta (usuario y contraseña) para evitar olvidos y 
pérdida del perfil.


Si el profesorado tiene alguna dificultad para crear inicialmente estas cuentas, 
puede pedir ayuda al alumnado para preparar la sesión. Una vez creada la cuenta 
o las cuentas se detectarán las herramientas básicas de privacidad de cada red 
social para después trabajar con esas mismas herramientas en el aula:


Información básica sobre privacidad en Facebook: 
www.facebook.com/help/www/325807937506242/
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www.enredar.fundaciononce.es/lecturaFacil/facebook/facebook-10.html


Información básica sobre privacidad en Tuenti:
http://corporate.tuenti.com/es/help/faq/32/es#368


Información básica sobre privacidad en Twitter:
www.enredar.fundaciononce.es/lecturaFacil/twitter/twitter-05.html


RECURSoS


• Ordenador / Acceso a Internet


• Pizarra Digital Interactiva o proyector


• Perfiles en Facebook / Twitter / Tuenti


dESARRoLLo


1. El profesorado abrirá uno de los perfiles en blanco que previamente ha creado 
para el trabajo en el aula con el alumnado. El primer paso para entender el 
perfil es repasar de manera básica la gestión de la privacidad de los conteni-
dos que compartimos con nuestros contactos (muro, tablón, etc.). Utilizando un 
proyector o una PDI visualizaremos cada parte del perfil e iremos detectando 
las herramientas que la red social pone a nuestra disposición para controlar el 
acceso a nuestros datos personales. Trabajaremos, de uno en uno, con los per-
files creados en Tuenti, Twitter y Facebook para ver las diferencias que existen 
entre unas redes sociales y otras.


2. A partir de los comentarios surgidos y las diferencias detectadas a partir del 
trabajo con las herramientas de control de datos iniciaremos un debate de aula 
para relacionar la parte técnica de la privacidad con las situaciones reales a las 
que ellos y ellas se enfrentan día a día. A modo de guión se pueden utilizar las 
siguientes preguntas: 


 ¿Cómo piensas que puede afectar a nuestra vida “real” o cotidiana lo que 
compartamos en nuestros perfiles “digitales”? ¿Qué consecuencias tiene la 
imagen que transmitimos?


 ¿Cómo podemos controlar nuestra privacidad y lo que compartimos con 
nuestras amistades y contactos digitales? 


 ¿Qué problemas podemos tener por compartir un mensaje, foto o contenido 
a través de nuestro perfil en las redes sociales? ¿Cómo se pueden gestionar 
esos conflictos?
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TEN EN CUENTA…


• Tener un espacio de intimidad para nosotros/as no es faltar al respeto a la pa-
reja, ni ocultarle cosas: es una opción personal. Compartir tus contraseñas de 
espacios virtuales no debe ser una manera de demostrarle a otra persona que 
la quieres, ni que confías en ella. 


• Al compartir nuestras contraseñas estamos abriendo una parte muy importan-
te de nuestro mundo. En nuestros perfiles tenemos confidencias y conversa-
ciones íntimas con otras personas, fotografías que no son públicas… ¡Recuerda 
que al compartir tu intimidad también compartes la de tu gente más cercana! 


• Tener pareja no implica que la otra persona lo sepa todo de ti, ni que tú lo sepas 
todo de ella. Si te preocupa algo, tienes miedos o dudas, hablarlo es la mejor 
solución para llegar a un acuerdo y construir cosas en positivo.


*Actividad VoLUNTARIA


Por grupos, y utilizando ordenadores y conexión a Internet, configurar ejemplos 
de perfil “bien gestionado” o “mal gestionado” (en lo que a privacidad se refiere) 
en diferentes redes sociales. Por ejemplo, un perfil mal gestionado en Facebook 
es aquel que tiene todos los contenidos “públicos”, un perfil mal gestionado en 
Twitter es aquel que pone fotografías privadas accesibles a todo el mundo,  un 
perfil mal gestionado en Tuenti es aquel que no distingue entre “Amigos” y “Con-
tactos”, etc. Después, mostrar los perfiles creados por el alumnado y que cada 
grupo defienda cuales son los motivos por los que su perfil es un buen o mal 
ejemplo. 


sesIÓN 2: CAsOs pRáCTICOs, ¡pleAse, Help!


oBJETIVoS


• Favorecer una postura crítica ante las situaciones conflictivas que se derivan 
del uso de las redes y asumir un papel responsable en la participación en las 
mismas.


• Tomar conciencia de la importancia de la imagen personal y utilizar estrategias 
de gestión de la misma en clave positiva.


• Conocer potencialidades y dificultades derivadas de la presencia pública en las redes. 


• Discriminar y justificar argumentadamente soluciones ante un problema concreto. 


INdICACIoNES AL PRoFESoRAdo


En las relaciones interpersonales a través de la red (tanto de pareja como de 
amistad) se suceden contactos íntimos de manera cotidiana que pueden ser enri-
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quecedores para la vivencia personal de ellas y de ellos, construyendo sus propias 
identidades y reafirmando su autoestima. Interpretar estas situaciones desde la 
potencialidad de las interacciones nos ayuda a enfocar nuevos formatos de co-
municación seguros en los que el respeto a las personas y los cuerpos es premisa 
fundamental. En esta dinámica se trabajaran situaciones que pueden sucederse 
en un mundo digital al que nos enfrentamos a diario, y a partir de la resolución 
de esos casos se expondrá un caso que conmocionó a medio mundo y que nos 
muestra la importancia de la gestión de la imagen personal en las redes. El caso 
de Amanda Tood, una joven que se suicidó después de una dinámica de acoso a 
través de las redes, muestra la cara más amarga de una realidad que influye a 
todo el mundo. La clave de esta actuación no es evitar ni sesgar la expresión del 
alumnado, si no ayudarles a que esa expresión sea segura, positiva y lúdica. 


RECURSoS


• Ordenador con acceso a Internet.


• Pizarra digital interactiva o proyector.


• Vídeo de Amanda Tood: www.youtube.com/watch?v=NaVoR51D1sU


• Folios de colores.


• Lápices, colores, bolígrafos…


dESARRoLLo


1. Se dividirá la clase en 4 grupos y se trabajarán, en esos mismos grupos, una 
serie de casos concretos a los que el alumnado dará solución.Las soluciones 
deberán estar argumentadas y justificadas.


 Caso 1: llevas varias semanas quedando con una chica que conociste un sá-
bado de fiesta. Te cae genial y os gustáis mucho, hay muy buen rollo entre los 
dos. Habláis mucho por WhatsApp y hoy te ha pedido que le envíes una foto 
sexy… ¡pero no sabes que hacer!


 ¿Qué decisión tomarías? En caso de que decidas hacer la foto, ¿Qué tipo de 
foto haríais? ¿Qué tipo de foto NO haríais? ¿La mandarías por WhatsApp o 
esperaríais a enseñársela en persona? 


 Caso 2: hace unos meses te agregó un chico que no conoces al Tuenti. Des-
pués de un tiempo decidiste aceptarle porque viste cosas en su perfil que te 
dieron confianza (comentarios de otras personas, fotos…), pero aún no os 
conocéis. Desde hace tiempo habláis muy amenudo y tenéis una relación de 
amistad con la que te sientes muy agusto.Os mandáis muchos mensajes y 
fotos a lo largo del día, ¡incluso te está empezando a gustar! Un día, empieza 
a subir fotos tuyas personales a su cuenta y te etiqueta a ti y a otras personas 
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que no conoces. Además, pone mensajes un poco raros en las fotos, con 
mentiras. ¡Te asustas mucho y él no te da ninguna explicación de lo que  está 
haciendo!


 ¿Qué harías ante esta situación? ¿Cómo intentarías ponerte en contacto con 
tu amigo? ¿Qué le dirías? ¿Cómo te sentirías? ¿Cómo puedes evitar que te 
vuelva a suceder algo similar?


 Caso 3: tu grupo de amigos y amigas te cuenta que se ha enterado de que 
alguien ha creado un perfil falso con tus datos, tu nombre, y tus fotos en 
Facebook. El perfil se actualiza cada poco, con estados que te aluden a ti y 
a otras personas cercanas (gente de tu clase, amigos y amigas, etc.). Esa 
persona se ha dedicado a pedir amistad a mucha gente que no conoces y a 
mandar mensajes subiditos de tono en los perfiles de la gente de tu clase… 
¡no sabes cómo parar esto y te encuentras fatal!


 ¿Cómo te sentirías? ¿Qué harías ante esta situación? ¿A quién acudirías? 
¿Cómo puedes evitar que te vuelva a suceder algo similar?


 Caso 4: llevabas 5 meses saliendo con un chico y todo iba muy bien, pero de 
repente la relación se termina y sabes que tiene en su teléfono móvil foto-
grafías comprometidas. Ahora mismo tenéis un enfado por cosas que os pa-
saron y tienes miedo de que en algún momento se le ocurra compartir esas 
fotografías o utilizarlas para hacerte daño. 


 ¿Cómo puedes gestionar esta situación? ¿Cómo puedes evitar esta situación 
en el futuro? Imagínate que quieres seguir utilizando las fotografías como 
un elemento de “juego” en pareja… ¿Cómo hacerlas de manera segura y sin 
riesgos?


2. Después de que los grupos hayan solucionado sus casos, se expondrán ante el 
resto de la clase para conocer las respuestas ante cada situación.


3. Finalmente, se proyectará en el aula el vídeo de Amanda Tood para conocer una 
experiencia concreta de vida. Después de ver el vídeo se dejarán unos minutos 
para comentarios o dudas al respecto, preguntar al alumnado si conocía la 
historia con antelación o si conocen historias similares, etc.
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ACTIVIDADES DE COEDUCACIÓN DIRECCIÓN GENERAL DE FAMILIA Y MUJER


A. CAMPAÑA DE CHARLAS Y TALLERES COEDUCATIVOS


Estas actividades coeducativas se ofrecen a todas aquellas asociaciones de mujeres, 
ayuntamientos y escuelas que lo soliciten a través del Servicio Infodona de la Generalitat, 
dinamizados por 35 agentes de igualdad que atiende todo el territorio de la Comunitat 
Valenciana, y realizan la charla de sensibilización donde son solicitadas dentro de su 
ámbito territorial.


1. Charlas“Coeducación. Educar en igualdad”.


Tiene por objetivo Sensibilizar sobre la importancia de la coeducación, tanto en la familia 
como en la escuela, para conseguir la igualdad real entre mujeres y hombres. 


2. Taller de coeducación “Creixent en Igualtat” (Creciendo en Igualdad).


Propuesta coeducativa destinada a 2º ciclo de primaria con
actividades multimedia y sugerencias para su aplicación didáctica en el aula, así como
orientación a las familias.


Objetivos:


- Detectar los prejuicios sexistas comunes en el alumnado y trabajar estos estereotipos 
para favorecer el desarrollo de la identidad personal sin estereotipos sexistas.
- Mostrar al profesorado la importancia de la coeducación como mejor forma de prevenir 
las situaciones de desigualdad.
- Sensibilizar a las familias sobre el papel que representan en la socialización de sus hijas 
e hijos y sobre la problemática en torno la igualdad de oportunidades entre mujeres y 
hombres.


Dirigido a Centros educativos de primaria, en concreto 2º ciclo de primaria, de la 
Comunitat Valenciana.


Duración estimada: 15 horas máximo si se trabaja con los 3 colectivos: alumnado, 
profesorado y familias.


B. ACTUACIONES DE SENSIBILIZACIÓN DIRIGIDAS A LA POBLACIÓN JOVEN


Durante el  mes de noviembre del 2013 se  impartieron en 14 institutos de enseñanza
secundaria y en 5 centros de menores, charlas acerca de la violencia sobre la mujer en la
adolescencia  y  la  incidencia  de  las  nuevas  tecnologías  para  ejercer  la  misma.  Este
programa de  sensibilización,  dirigido  fundamentalmente  a  adolescentes  en  grupos  de
aproximadamente 15,  ha tenido continuidad durante  el  ejercicio  2014,  llevándose una
campaña de sensibilización en los centros educativos de secundaria y bachiller estando
previstas más de 50 charlas coloquio a lo largo de la comunidad.


Así mismo y dado el uso de las nuevas tecnologías para ejercer la violencia desde la
Dirección General de Familia y Mujer se considero oportuno realizar las I jornadas “Otras







formas de ejercer la violencia sobre la mujer” haciendo hincapié en la población juvenil.


Desde la Conselleria de Bienestar Social,  a través del IVAJ (Instituto Valenciano de la
Juventud)  y  en  colaboración  con  la  Dirección  General  de  Familia  y  Mujer,  se  ha
convocado la III Edición de Concurso Fotográfico contra la violencia de género  “No Dona
Igual”, convocatoria que se realiza con motivo de la celebración del Día Internacional de la
Eliminación  de  la  Violencia  contra  la  Mujer.  Este  concurso  pretende  favorecer  la
implicación y el compromiso de la juventud en este ámbito.


El concurso de fotografía está abierto a jóvenes residentes en la Comunitat Valenciana
con edades comprendidas entre los 14 y los 30 años, ambas inclusive. Se han establecido
dos categorías en función de la edad de los participantes: la categoría A (grupo): para
jóvenes de 14 años a 17 años, que esté cursando Educación Secundaria Obligatoria,
Bachillerato o Ciclos Formativos de Formación Profesional y la categoría B (individual): de
18 años a 30 años. 


En la actualidad se esta trabajando en la elaboración de Una Guía Didáctica dirigida al
profesorado de secundaria.


C.  ATENCIÓN PSICOLÓGICA A MENORES VÍCTIMAS  DE VIOLENCIA SOBRE LA
MUJER


Uno de los graves problemas asociados a la violencia que sufren las mujeres son las
consecuencias psicológicas que esta violencia tiene sobre los hijos e hijas de las que la
padecen. 


Los últimos estudios sugieren que estar expuesto a situaciones de violencia de género
durante la infancia o la adolescencia puede tener consecuencias a largo plazo y afectar
en la vida adulta, reproduciéndose en ocasiones los roles asumidos y aprendidos en la
infancia. Esto es, puede afectar en la transmisión generacional de conductas agresivas y
violentas. 


La Ley Autonómica Valenciana, aprobada el 23 de noviembre de 2.012, Integral contra la
Violencia  sobre  la  mujer  recoge  como  víctima  de  esta  violencia  a  los  hijos  e  hijas
menores y/o personas sujetas a tutela o acogimiento. Teniendo los mismos derecho a
atención integral y especializada.


Es por ello que se inicio en los primeros meses de 2013 un programa piloto en el Centro
Mujer 24 Horas de Valencia de atención psicológica a los hijos e hijas de las mujeres
atendidas en el mismo.


La  temporalidad  de  este  programa piloto  fue  de  dos  meses,  y  ayudo  a  analizar  las
características del servicio.


Después de esta experiencia piloto, en los Centros Mujer 24 Horas de Valencia, Alicante
y Castellón y el Centro Mujer de Denia  se ha puesto en marcha la prestación de este
servicio en los cuatro centros, que se lleva a cabo a nivel grupal por profesionales de
psicología, especializadas en la atención a menores y en la problemática de violencia
sobre la mujer.


Objetivos del Servicio:


-Favorecer el cumplimiento del supremo interés del menor, promoviendo la recuperación







y  reparación  de los  efectos  de  la  violencia,  facilitando la  resiliencia,  la  mejora  de la
autoestima, la identificación y expresión adecuada de emociones y la toma de decisiones.
-Conocer las repercusiones de la violencia de género, en los hijos e hijas de las mujeres
víctimas.
-Ofrecer herramientas para aprender a reconocer y manejar sentimientos y emociones.
-Potenciar la tolerancia a la frustración y control de impulsos.
-Aprender a resolver conflictos de manera no violenta.
-Dotar a las madres atendidas en la Red de Centros Mujer 24 Horas, de habilidades y
destrezas necesarias para que sean capaces de cubrir de forma adecuada el desarrollo
evolutivo de sus miembros.


Pueden participar en este servicio:


-Mujeres víctimas de violencia sobre la mujer,  acreditado con orden de protección,
atendidas en la Red de Centros Mujer 24 horas, madres de los hijos e hijas participantes
en  los  talleres,  valoradas  la  idoneidad  desde  el  servicio  de  atención  directa  y  que
suscriban  previo  a  la  participación  de  sus  hijos  e  hijas  en  la  atención  grupal
consentimiento informado.
-Menores, hijos  e hijas de las mujeres atendidas.


D.  PREMIO  JUGANDO  SOMOS  IGUALES  –  I  EDICIÓN.  CAMPAÑA  DE
SENSIBILIZACIÓN CONTRA EL SEXISMO EN LOS JUGUETES


Los juguetes son un instrumento de aprendizaje y socialización, que contribuye a la 
construcción de la identidad de las personas. Por ello, es imprescindible que su uso 
aporte valores positivos e igualitarios, que generen modelos de relación que eliminen 
estereotipos de género y contribuyan al desarrollo de actitudes de cooperación, respeto e 
igualdad entre niñas y niños


En España casi la mitad de las ventas de juguetes se concentran en las semanas 
próximas a las festividades de Navidad y de los Reyes Magos.
Por ello, la Dirección General de Familia y Mujer anticipándose a estas fechas y con la 
finalidad de disponer de material audiovisual y realizar una campaña que ayude a 
sensibilizar a la sociedad sobre la necesidad del eliminar el sexismo en los juguetes ha 
organizado la presente convocatoria de premio.


Se ha convocado la I Edición del Premio "Jugando Somos Iguales" para seleccionar una 
obra audiovisual con la que sensibilizar a la sociedad sobre la necesidad de eliminar el 
uso sexista de los juguetes, en especial de cara a la campaña de Navidad y Reyes 2014-
2015


Podrán participar las personas físicas, mayores de edad, residentes en la Comunitat 
Valenciana, de forma individual o formando equipo.


Condiciones técnicas de las obras y presentación: 


- Las obras deberán ser originales e inéditas.
- No podrán reproducir imágenes, textos o sonidos bajados o extraídos de internet que no 
sean de la autoría de las personas participantes recayendo únicamente sobre éstas la 
responsabilidad del contenido y del uso de imágenes, textos o sonidos que no sean 
originales.
- Los trabajos de índole audiovisual, deberán ser realizados en formato digital para su 
difusión a través de las redes sociales y otros medios audiovisuales.







- Los formatos a entregar pueden ser: vídeo realizado en imagen real, o bien en imágenes
fijas, fotomontaje, animación, conteniendo tanto textos en valenciano o castellano, 
grafismos, como efectos de sonido y músicas.
- La duración no podrá ser superior a 30 segundos.
- El tamaño del archivo no podrá exceder de 10 MB.
- Las obras se identificarán por su título no debiendo encontrarse en ninguno de los 
formatos presentados dato identificativo alguno de las/los participantes en la creación de 
las mismas.
- Las obras se presentarán en soporte digital y en él no podrá figurar ningún dato 
identificativo de la persona o personas solicitantes.
- Cada una de las obras que se presenten irá acompañada de una solicitud de 
participación, debidamente cumplimentada.
- Se valorará la capacidad de la obra para transmitir un mensaje de respeto y 
sensibilización en valores de igualdad, la calidad artística y creativa y la originalidad.


Se concederá un único premio. No obstante, se podrán conceder menciones especiales, 
si la calidad de las obras presentadas y no premiadas lo mereciesen, a consideración del 
jurado.


El premio consistirá en una placa y/o un diploma acreditativo, sin dotación económica.
La obra premiada será difundida, a través de la página web de la Conselleria de Bienestar
Social, de las redes sociales y otros medios audiovisuales, al objeto de conseguir una 
rápida difusión que permita alcanzar el mayor segmento de población posible para 
concienciar a la ciudadanía, en especial las personas adultas que adquieren los juguetes, 
sobre el uso no sexista de éstos, en especial de cara a la campaña de Navidad y Reyes 
2014-2015.
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Colección Servicios Sociales
Títulos de la serie Didáctica:


1. Programa de Buenos Tratos. (Educación Primaria de 6 a 8 años)


2. Campaña de mentalización escolar sobre accesibilidad.


3. Programa de accesibilidad.


4. Programa de Buenos Tratos. (Educación Primaria de 9 a 11 años)


5. Mejor un beso. Buenos Tratos a través del teatro.


6. Escuela de Familias (Pte. Ed.)


7. La magia de los buenos tratos. (Educación infantil)


8. Programa educativo sobre dificultades de accesibilidad de las personas con discapacidad.


9. Laboratorio teatral de la obra Mejor un beso (Pte. Ed.)


Otros títulos relacionados:


serie Vídeos:


1. Mejor un beso. Buenos tratos a través del teatro


serie Cuaderno Divulgativo:


13. Seis años de Buenos tratos
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PRESENTACIÓN


Esta mañana, como cada día, utilicé el ordenador para acceder a mi correo electrónico. Hace algunos
años, no imaginé que la Red Internet pudiera convertirse en el principal instrumento de comunicación
y divulgación de nuestra sociedad.


Internet alberga numerosos contenidos que poco aportan al desarrollo positivo de las personas, pero
también se constituye como la mejor plataforma para difundir valores, ideas y mensajes con los que
contribuir a conseguir cada día un mundo más justo y solidario.


Educar a nuestros jóvenes en Igualdad, Respeto, Tolerancia, Solidaridad, Aceptación, Dignidad y otros
valores que ahora escribo con mayúscula, son objetivo prioritario del Gobierno de La Rioja y su
Consejería de Servicios Sociales. Así, en los últimos años, hemos ejecutado con éxito varias acciones
dirigidas a docentes, alumnado y también a sus familias, siempre complementadas con la elaboración
de diferentes materiales de sensibilización, como éste que ahora tiene en sus manos.


Una tarea ardua pero enormemente satisfactoria y gratificante, porque sabemos que nuestro trabajo
es ya referencia de otras Comunidades Autónomas. También Internet refleja parte de nuestro trabajo,
como muestra el principal buscador de la Red de Redes, Google.


Pruebe a buscar "buenos tratos" y obtendrá los siguientes datos:


Resultados 1-10 de aproximadamente 24.600 de "buenos tratos"


Y a continuación verá cuál es la primera referencia de esas 24.600:


Servicios Sociales - Gobierno de La Rioja
Un programa educativo que se realiza en los colegios y en casa, creado para mejorar la autoestima, lograr
una educación en igualdad y solucionar los problemas de forma no violenta.


Sin embargo, también quise realizar otra búsqueda que, desafortunadamente, obtuvo un notable mayor
número de resultados:


Resultados 1-10 de aproximadamente 1.250.000 de "malos tratos"


Es por ello que, el esfuerzo de esta Consejería y de todo su equipo de trabajo, continuará aumentando
cada día para que este término quede en desuso, forme parte del pasado y la magia de los “buenos
tratos” sea el motor que dirija nuestros pasos en la vida.


Sagrario Loza Sierra
Consejera de Servicios Sociales
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INTRODUCCIÓN


El programa “Buenos tratos” dirigido a niños y niñas de Educación Infantil de La Rioja pretende


educar para la igualdad y favorecer la prevención de conductas violentas.


Para llevarlo a cabo, es importante reflexionar sobre la importancia del desarrollo emocional


y la construcción de la personalidad desde el momento del nacimiento.


La familia es la “primera escuela” donde el niño y la niña van a aprender a ser personas.


Aunque son muchos los factores que influyen, se señalan los más significativos:


· Las necesidades físicas, las necesidades afectivas de sentirse querido, aceptado y valorado y las


necesidades de relación,  deben ser cubiertas adecuadamente.


· La personalidad del padre y la madre, el vínculo afectivo y la identificación que el niño y la niña


realicen con ellos, va a influir en su identidad y en su desarrollo. Así como las relaciones que


se establezcan con los hermanos y hermanas en caso de que los haya.


· Favorecer la autonomía, marcar límites desde edades tempranas, evitar la sobreprotección, la


ansiedad y el perfeccionismo, son conductas que contribuyen al crecimiento personal.


En la medida en que todo esto se cubra convenientemente, se favorecerá la construcción


adecuada de la personalidad. Cuanto mayores sean las carencias, más conflictos emocionales se


podrán generar.


Cuando comienzan la escolarización en Educación Infantil, los niños y las niñas, ya llegan con


una serie de vivencias y experiencias emocionales que les influyen en su personalidad, en su manera


de actuar, en el modo de relacionarse e incluso en la adquisición de los aprendizajes.


Por ello, es fundamental que los maestros y maestras que nos ocupamos de este ciclo


educativo sepamos gestionar en nuestras aulas lo emocional. Debemos conectar con los sentimientos,


los deseos, las vivencias, los conflictos, las necesidades, los intereses de nuestros alumnos y alumnas, y


establecer complicidad con ellos y ellas. Desde aquí podremos ayudarles a construir una estructura


personal adecuada y a dotarles de capacidades para relacionarse socialmente.


LA MAGIA DE LOS BUENOS TRATOS
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JUSTIFICACIÓN


Las propuestas que se plantean en el programa “Buenos tratos” para Educación Infantil, tienen


como objetivo, favorecer un desarrollo emocional y personal adecuado en los alumnos


y alumnas de este ciclo y dotarles de capacidades para establecer relaciones sociales,


como base de una educación para la igualdad y de la prevención de las conductas


violentas.


El enfoque metodológico que se plantea se basa en los siguientes principios:


· Globalización: El niño y la niña son seres globales, en cualquier proceso de aprendizaje intervienen


aspectos cognitivos, motrices, emocionales, etc.


No se debe globalizar artificialmente sino que hay que acudir a las diferentes disciplinas cuando


se precisa.


· Aprendizaje significativo: Es necesario tener en cuenta los conceptos y experiencias que el


alumnado ya posee, y a partir de ahí se deben plantear estrategias que faciliten la construcción


del aprendizaje.


· El aprendizaje es un proceso interno, que debe hacer cada niño y cada niña, no se puede


acelerar el desarrollo, hay que tener en cuenta sus esquemas de pensamiento y facilitar que


aprendan autónomamente.


· Favorecer la contextualización del aprendizaje: Se deben tener en cuenta los intereses,


las vivencias, las experiencias y el entorno que rodea al alumnado. Por otro lado, el acto de


aprender es más motivador si tiene un uso, una finalidad.


· Importancia de los componentes afectivos, motivacionales y relacionales.


· La educación como práctica socializadora: El aula es una sociedad en pequeño, se


debe facilitar el trabajo cooperativo, la resolución de conflictos para conseguir una buena


integración social.


· Papel del profesorado: Se concibe como un mediador, un guía, que ayuda a interpretar


la realidad, orienta el aprendizaje, practica la escucha activa, sabe trabajar en equipo, es


innovador, etc.


· Colaboración familia-escuela: Es fundamental para que el alumnado reciba una educación


coherente. La familia puede implicarse en el proceso de enseñanza-aprendizaje de diferentes


modos, a través de tareas que precisan su colaboración en el hogar, por medio de la


participación en actividades del aula, reuniones, tutorías, etc.
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Los aspectos que se van a trabajar se agrupan en siete bloques:


· Autonomía.


· Educación sexual.


· Sentimientos y emociones.


· Valores. Coeducación.


· Límites y normas.


· Habilidades sociales.


· Otros temas.


Algunos  bloques contarán con:


· Una breve introducción teórica.


· Ejemplificaciones de unidades didácticas o proyectos de trabajo con los siguientes apartados:


· Objetivos.


· Propuesta o plan de trabajo, que incluirá:


· Actividades de presentación: Se parte de lo que al alumnado le interesa aprender, de lo que plantea o de


sugerencias que el profesor/a considera apropiadas. Se tienen en cuenta los conocimientos y las experiencias


previas que poseen sobre el tema. Se sitúa y ubica lo que se va a aprender y se concretan los medios que


se van a utilizar para conseguir la información: investigar en libros, presencia en el aula de padres, madres,


hermanos/as mayores, alumnos/as de otros cursos superiores que conocen el tema, salida al entorno,


aportación de materiales que ayuden a obtener la información deseada (vídeos, documentales, etc.).


· Actividades de desarrollo: Los descubrimientos realizados se van plasmando a través de los diferentes


lenguajes (verbal, plástico, corporal, musical, matemático).


Se emplearán estrategias de representación que permitan al alumnado comunicar, expresar, componer,


manipular, dramatizar, vivenciar, clasificar, asociar, en definitiva, construir autónomamente los aprendizajes.


En este apartado se incluyen fichas de trabajo individual que aparecen en el libro del alumno/a. En la guía


del profesorado aparecerá la explicación de dichas fichas.


· Actividades de evaluación y conclusión: Se trata de sintetizar lo aprendido. Para ello podrán comunicar al


resto lo que han descubierto sobre el tema, a partir de los trabajos realizados. Se podrá preparar alguna


exposición o libro que llevarán a casa para explicarlo o presentarlo al alumnado de otros cursos, etc.


Es un programa abierto y flexible. El profesorado, lo podrá emplear como considere más


conveniente según sus necesidades, sus planteamientos metodológicos, las experiencias que surjan


en el aula, etc. Seguro que muchos/as lo enriquecen con sus aportaciones y su buen hacer, pues


cada vez son más los/as docentes que contemplan y abordan el mundo de los sentimientos, las


relaciones, los conflictos e intentan en la medida de sus posibilidades, favorecer el desarrollo


emocional y contribuir a un desarrollo adecuado de la personalidad de su alumnado.


En el cuadro siguiente aparece esquemáticamente los objetivos y contenidos de los


diferentes bloques.


14


JUSTIFICACIÓN



k`ñlk

 INDICE







15


OBJETIVOS CONTENIDOS


Hábitos


Sexualidad


Sentimientos


Valores
Coeducación


Límites
y normas


Habilidades
sociales


Otros
temas


Adquirir hábitos básicos de autonomía
y recursos que le permitan afrontar
las situaciones de la vida cotidiana.


Vestido, alimentación, sueño, limpieza,
orden, hábito de trabajo, cuidado de
los objetos, etc.


Adquirir capacidades en relación con
la dimensión sexual de la persona.


Esquema corporal, aspectos anatómi-
co-fisiológicos, identidad sexual, el
origen de la vida, mi familia, mi historia,
valores en el comportamiento y con-
ductas sexuales.


Reconocer sus sentimientos y exte-
riorizarlos. Aprender a controlar aque-
llos que le perjudiquen. Reconocer
los sentimientos de sus compañeros
y compañeras.


Alegría, tristeza, miedo, ternura, cariño,
rabia, envidia, celos, culpabilidad, frus-
tración, vergüenza.


Adquirir valores y conductas ético-
morales que favorezcan su crecimien-
to personal y su integración social.


Aceptación, respeto, tolerancia, cola-
boración, coeducación, paz, amistad,
generosidad, solidaridad, cuidado del
entorno.


Asumir pautas de comportamiento,
límites y normas para una buena con-
vivencia familiar y escolar.


Límites y normas.


Adquirir habilidades sociales que fa-
vorezcan la convivencia y las relacio-
nes.


Pedir por favor, dar las gracias, poner-
se en el lugar del otro, resolución de
conflictos, compartir, negociar, respe-
tar el turno de palabra, saber decir
no, relaciones personales: evitar de-
pendencia, sumisión, dominación, etc.


Propiciar el tratamiento de temas que
le preocupan: la muerte, la separación,
el nacimiento de un hermano, etc.


Separación, muerte, complejos, timi-
dez, mentiras, nacimiento de un her-
mano/a, cumpleaños, multiculturalidad,
soledad.
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LA AUTONOMÍA


La autonomía hace referencia a un conjunto de capacidades prácticas que tienen los niños


y las niñas, que les permiten realizar por sí mismos diferentes tareas de la vida cotidiana y encontrar


recursos para afrontar las situaciones de cada día.


Educar en la autonomía es educar en favor de la libertad, pues se contempla la facultad de


tomar pequeñas decisiones, de elegir, de desear, de tener un pensamiento crítico, desde edades


tempranas.


La autonomía favorece: la independencia personal, la seguridad, la confianza en sí mismo,


el afán de superación, el esfuerzo, la adquisición de destrezas manipulativas, mentales y motrices, el


conocimiento del propio cuerpo, la atención y la motivación.


Las actitudes que dificultan el desarrollo de la autonomía son la sobreprotección,


el perfeccionismo, la ansiedad, el nerviosismo, las prisas y las comparaciones entre hermanos. Reforzar


lo negativo les crea inseguridad. Recurrir a gritos, amenazas y chantajes potencia el sentimiento de culpa.


Mantener posturas opuestas y contradictorias entre ambos padres crea inestabilidad en los hijos/as.


La sobreprotección potencia la inseguridad, la pasividad, la apatía, la angustia ante la


dificultad, la falta de atención, las rabietas, los caprichos y la inmadurez.


Los hábitos se adquieren:


· Mediante la repetición constante y continuada, se deben practicar diariamente.


· Dividir la tarea más compleja en otras más simples para facilitar su adquisición.


· Reforzar verbalmente cuando realizan una conquista o superan una dificultad.


· Disfrutar con ellos en la realización de las tareas cotidianas.


Los hábitos que se han de trabajar en estas primeras edades, en el ámbito


familiar y escolar son:


LA AUTONOMÍA
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HÁBITOS


Comer solos. Utilizar adecuadamente los cubiertos. El cuchillo a partir de los 5 años.
Masticar. No comer los alimentos triturados en puré. Comer de todo. Beber en vaso.
No utilizar biberón. Permanecer sentados. No levantarse durante las comidas, ni utilizar
apoyos para que coman (TV, vídeos, juguetes...). Comer en un tiempo determinado.


Comida


Vestido


Sueño


Higiene


Orden


Tareas
Domésticas


Psicomo-
tricidad


Lenguaje


Buenas
maneras


Vestirse y desvestirse. Abotonarse y desabotonarse. Abrocharse las cremalleras a partir
de los 4 años. Hacerse lazadas en los zapatos a partir de los 5 años. Calzarse. Colgar
el abrigo, chaqueta, cazadora, en una percha colocada a su altura.


Dormir solos en su habitación, sin utilizar chupete.
No dormir con el padre o la madre.
No prolongar demasiado la hora de ir a la cama.
Dormir suficientes horas.


Lavarse solos las manos, los dientes, ducharse.
Ir solos al servicio: limpiarse, tirar de la cadena.
Controlar la micción y la defecación.
Sonarse la nariz.


Recoger los juguetes.
Ayudar a recoger su ropa.
Tirar los papeles a la papelera.


Ayudar a poner y quitar la mesa.
Ayudar a cuidar una planta, un animal, si se tiene.
Ayudar a elaborar una receta de cocina sencilla.
Ayudar a recoger su habitación.
Ayudar a hacer la compra.


Andar solos, correr, saltar...
No ir en silla ni en brazos.
Subir a toboganes, columpios, y otros juegos.
Andar en bici o practicar alguna actividad física.


Mantener la mirada al hablar.
Escuchar.
Guardar su turno.
Expresarse adecuadamente, evitando en exceso el uso de muletillas y que el lenguaje
gestual sustituya al oral.


Pedir las cosas por favor.
Saludar.
Saber comportarse en lugares públicos, en casa de familiares y amigos.
Usar adecuadamente los objetos propios y ajenos.


HÁBITOS EN EL ÁMBITO ESCOLAR


Ponerse y quitarse la bata y otras prendas. Ir solos al baño. Controlar esfínteres. Cuidar el material.
Recoger y ordenar. Mantener la atención. Saber escuchar. Levantar el dedo al hablar. Respetar su turno.
Mantener una postura adecuada en la mesa y en el corro. Trabajar con un ritmo adecuado. Presentar
bien los trabajos. No estropear los trabajos de otros. Saber desplazarse correctamente por el aula y
por el centro. Etc.
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UNIDAD 1. ME VISTO Y  ME DESVISTO


OBJETIVOS


· Conseguir que los niños y las niñas se vistan y desvistan solos para desarrollar su autonomía.


· Secuenciar las acciones de vestirse y desvestirse ordenadamente.


· Desarrollar la destreza manual a través de este hábito.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Conversación: ¿Por qué nos vestimos?, ¿quién nos viste o desviste?, ¿lo hacéis solos o necesitáis


ayuda?, ¿todas las personas nos vestimos igual?, ¿habéis visto a personas de otros países que


se vistan de otro modo?, ¿cómo?, ¿qué ropa os gusta más?, ¿nos vestimos del mismo modo


cuando hace frío o calor?, ¿cómo se hace la ropa?


· Crear en el aula el rincón del vestido.


Actividades de desarrollo


· Los niños/as podrán traer ropa para dejarla en el rincón del vestido. Jugar a etiquetarla, a clasificarla


según diferentes criterios: tipo de prenda, cómo se abrochan, colores, estaciones…


· Vestir a muñecos/as o algún maniquí que haya en clase.


· Comunicar a las familias que se está trabajando dicho hábito para que colaboren en casa.


· Ver gente de distintos países y comentar la ropa que llevan. Por ejemplo, “Niños como yo”,


Barnabas y Anabel Kindersley, Bruño, 1995.


· Por parejas, hacer diferentes tareas: abrochar/desabrochar, subir y bajar cremalleras, atar cordones,


poner corchetes…


· Escribir la lista de la ropa que tienen en su armario.


· Dibujarse con su ropa preferida.


· Vestirse con la ropa del rincón, hacer un desfile, realizar fotos para confeccionar un catálogo en


la que cada niño/a describa cómo es la ropa que lleva.


Fichas:


· “¿Cómo me visto?”: Vestir a un niño o a una niña con mariquitinas.


(Fichas 1 y 2 del libro del alumno/a)


Actividades de evaluación o conclusión


· En la asamblea, los niños/as explicarán qué les ha gustado, las dificultades que han tenido, lo que


han aprendido…
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UNIDAD 2. ES HORA DE DORMIR


OBJETIVOS


· Comprender la importancia de dormir.


· Reconocer las acciones que se realizan antes de ir a la cama.


· Identificar sentimientos asociados al sueño.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Contarles el cuento: “El niño que no quería ir a dormir”, Helen Cooper, Editorial Juventud.


· Conversación: ¿Por qué tenemos que dormir?, ¿dormís solos/as?, ¿dormís con luz?, ¿dormís con


chupete, con un muñeco...?, ¿por qué dormimos de noche?, ¿nos gusta ir a la cama?, ¿protestamos


cuando tenemos que irnos a la cama?, ¿qué hacemos cuando no podemos dormir?, ¿soñamos


por la noche?, ¿qué soñamos?, ¿los sueños son reales o imaginarios?, ¿tenéis miedo por la


noche?, ¿a qué?.


Actividades de desarrollo


· Poesía: Cada noche, a las nueve,


oigo la voz de papá:


-Vamos, vamos a la cama


que es hora de descansar.


No protesto, aunque quisiera


quedarme un ratito más.


Calentito y en pijama


qué bien sienta descansar.


Y en lo mejor de mi sueño


cuando yo era el rey del mar,


oigo una voz conocida,


es la voz de mi mamá:


-Vamos, vamos, venga arriba


que es hora de levantar.


(Dori Oliver)


· Juego: Nos imaginamos que estamos en casa, jugando, viendo la tele, haciendo un puzzle... Cada


niño/a representará lo que está haciendo. De vez en cuando el profesor/a dirá en voz alta


una hora, ej. “son las 5, son las 8...”. Cuando diga: “son las 9”, los niños/as deberán escenificar


la acción de irse a la cama.
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· Dramatizar el momento de ir a dormir, exteriorizar los sentimientos que produce (dificultad para


separarse del padre o la madre, de acabar la actividad que está realizando, miedo a la oscuridad,


a quedarse solo/a…), las condiciones necesarias para dormir (oscuridad, silencio, tranquilidad,


comodidad…).


· Distribuir a los niños y niñas por parejas. Uno al otro, deberá contarle un sueño que haya tenido,


cómo se ha sentido en el sueño...


· Las personas mayores también sueñan y dibujan su sueño, como por ejemplo Dalí. Leer el cuento


“El sueño de Dalí”, Carles Rabat, Edicions Brosquil o ver el cuadro “Los relojes blandos”. Los


niños/as pueden reproducir alguna obra de Dalí utilizando diferentes materiales y técnicas.


· Escuchar la nana de Brahms.


· Describir y dibujar su habitación.


· Los pintores también pintan su habitación. Ver el cuadro “La habitación de Van Gogh”. Enumerar


los objetos que aparecen.


· Comunicar a las familias que se está  trabajando el hábito del sueño en clase para que colaboren


en casa.


Fichas:


· “¿Qué hago antes de irme a la cama?”: Reconocer y colorear las acciones que realizan antes


de irse a la cama. (Ficha 3 del libro del alumno/a)
· “Pinto mi sueño”: Dibujar un sueño que hayan tenido por la noche.


(Ficha 4 del libro del alumno/a)


Actividades de evaluación y conclusión


· Los niños/as acudirán a la clase de 1º de Educación Infantil a explicar lo que han aprendido sobre


el hábito del sueño y recitarles la poesía.


UNIDAD 3. EL ASEO


OBJETIVOS


· Adquirir hábitos de higiene corporal.


· Identificar los elementos e instrumentos necesarios para la higiene.


· Valorar la importancia de estar aseado/a y limpio/a.
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PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Conversación: ¿Por qué nos lavamos?, ¿qué utilizamos para lavarnos?, ¿cómo nos lavamos las manos?,


¿y el cuerpo?, ¿y el pelo?, ¿y los dientes?, ¿qué pasaría si no nos laváramos?, ¿por qué es


importante bañarse todos los días?, ¿te gusta bañarte?, ¿protestas cuando te duchas o cuando


tienes que salir del agua?, ¿te duchas solo/a?, ¿se ducha alguien de tu familia contigo?, ¿qué


pasaría si no te ducharas nunca?, ¿todos los niños y niñas pueden hacerlo?, etc.


· Montar en clase el rincón del aseo. Entre todos aportaremos objetos que se utilizan en el aseo de


las personas: peine, toalla, jabón, esponja, cepillo de uñas, cepillo y pasta dental, gel, colonia,


champú... También podemos montar una perfumería para poner nombre y precio a los


productos.


Actividades de desarrollo


· Con los objetos del rincón podemos jugar a las adivinanzas:
· ¿Con qué objeto... ...nos peinamos?, ...nos secamos?, ...olemos bien?, ...nos cortamos las uñas?


· ¿Qué utilizamos para... ...limpiarnos los dientes?, ...ducharnos?, ...secarnos?, ...lavarnos el pelo?,


...sonarnos los mocos?


· Juegos sensoriales. Con los ojos cerrados adivinar objetos por el tacto: peine, cepillo de dientes,


esponja, jabón, toalla, etc. También por el olor: colonia, gel, crema, pasta de dientes, etc.


· Traer catálogos de propaganda, recortar objetos para tener limpio el cuerpo y clasificarlos,


confeccionar un mural, escribir su nombre, fijarnos en el precio.


· Escribir la lista de los objetos que utilizamos para estar limpios.


· Dramatización, “Es la hora de la ducha”: ¿Podemos bañarnos vestidos? Nos quitamos la ropa


despacio, la colocamos encima de una silla. Los calcetines y zapatos, debajo. Dejamos cerca


la toalla para podernos secar más tarde. ¿Cómo nos metemos en la bañera?, ¿qué pasaría si


entráramos saltando, de cabeza, de espaldas, sin apoyarnos?, ¿cuál es la mejor manera de


entrar?, ¿cómo queremos el agua (fría, caliente, templada)?, ¿cómo abrimos el grifo? Cogemos


la esponja con una mano, con la otra el jabón, ya podemos enjabonarnos todo nuestro cuerpo


(nombrar las partes). Nos aclaramos dejando caer el agua por el cuerpo, ¡qué gusto! Salimos


de la bañera, nos secamos bien con la toalla, ¡qué suave!, ¡qué bien huele nuestro cuerpo!


Nos ponemos el pijama solos/as.


· Representar hábitos de limpieza: lavarse las manos, los dientes, cortarse las uñas, darse crema...


· Conversación, “Cada vez hay menos agua”: ¿Qué podemos hacer para no gastar demasiada? Cerrar


el grifo mientras nos enjabonamos las manos o cepillamos los dientes, ducharnos en vez de


bañarnos, etc


· Cuento: “Juan el sucio”. El arte de contar cuentos, Sara Cone Bryant.
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Fichas:


· “El cómic del aseo”: Cada niño/a inventará un diálogo entre el niño y la niña sobre los buenos


y malos hábitos de higiene. (Ficha 5 del libro del alumno/a)
· “DIVERASEO”, juego de dados: Representaremos el juego con el dibujo de una pastilla de


jabón de la cual se desprenden 19 pompas de jabón que formarán las casillas, mientras que


la nº 20, será una gran pompa de jabón que representará el final del juego. (Ficha 6)


Casillas de juego:


1. Niño/a peinándose.


2. Niño/a limpiándose los mocos con un pañuelo.


3. Niño/a lavándose las manos.


4. Niño/a tapándose la boca al toser o estornudar.


5. Niño/a lavándose los dientes.


6. Niño/a que se le caen los mocos. (Retrocede a la casilla nº 2)


7. Lavadora y jabón.


8. Niño/a sentado/a en el retrete. (Avanza hasta la casilla donde se limpia con papel)


9. Niño/a subiéndose los pantalones después de hacer pis. (Recuerda lavarte las manos,


retrocede casilla nº 3)


10. Niño/a tosiendo o estornudando encima de alguien. (Retrocede a la casilla nº 4)


11. Niño/a duchándose.


12. Ropa sucia. (Retrocede a la casilla nº 7)


13. Niño/a con caries en los dientes y comiendo chucherías. (Retrocede a la casilla nº 5)


14. Niño/a tirando de la cadena.


15. Niño/a que huele mal. (Retrocede a la casilla nº 11)


16. Niño/a con las manos sucias quiere comer. (Retrocede a la casilla nº 3)


17. Niño/a comiendo con las manos. (Pregunta: ¿Qué se utiliza para comer? Si aciertan la


pregunta (cubiertos), avanzan a la casilla nº 19, si no aciertan se quedan un turno sin


jugar)


18. Niño/a que no tira de la cadena después de ir al baño. (Retrocede a la casilla nº 14)


19. Niño/a utilizando los cubiertos para comer.


20. Burbuja de jabón. Fin del juego.


Actividades de evaluación o conclusión


· En la asamblea, los niños y niñas reflexionarán sobre lo que han aprendido.


· El alumnado recogerá las fichas del “cómic del aseo” para elaborar una revista, que reflejará una


síntesis de lo aprendido, se colocará en la biblioteca de aula.
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LA EDUCACIÓN SEXUAL


La sexualidad es una dimensión inherentemente humana que desde el momento del nacimiento


comienza a configurarse. En el proceso de identidad sexual del niño y la niña van a intervenir elementos


biológicos, psicológicos y sociales que es preciso tener en cuenta.


Partiendo de una concepción global de la persona donde todo debe estar integrado, la


educación de la sexualidad debe favorecer la realización personal, la construcción de la propia identidad


sexual, la expresión y relación con el otro y el placer.


A lo largo de los primeros años, los niños y las niñas deben ir adquiriendo una serie de


capacidades:


· Adquirir unas actitudes positivas ante la sexualidad suya y de los/as demás.


· Conocer unos contenidos básicos que le permitan el contraste con sus teorías y fantasías, en torno


a diferentes aspectos de la sexualidad.


· Valorar la sexualidad como una forma de expresión, relación, afectividad y placer entre las personas


y cuando se desea, de reproducción.


· Asumir su identidad sexual, libre de elementos de género discriminatorios.


· Adquirir un vocabulario preciso y no discriminatorio y mostrar naturalidad ante los temas sexuales.


· Conocer algunas normas básicas de cuidado personal y convivencia basadas en la igualdad, el


respeto y la responsabilidad.


Algunos temas que se deben abordar en estas edades son:


· Esquema corporal.


· Aspectos anatómico-fisiológicos: niño-niña, hombre-mujer, niño/a - adulto/a.


· Identidad sexual.


· El origen de la vida: reproducción, embarazo, nacimiento, los cuidados del bebé.


· Mi familia.


· Mi historia.


· Valores en el comportamiento y conductas sexuales: respeto, aceptación, igualdad, responsabilidad.


Algunos criterios metodológicos a tener en cuenta son:


· Se partirá de los intereses, las cuestiones que preocupan al alumnado, las preguntas que plantean,


la información y fantasías que poseen.


· Se tratarán los contenidos con precisión y naturalidad, evitando la aparición de miedos, prejuicios


y tabúes.


· En el aula se creará un clima de espontaneidad y confianza, donde el alumnado pueda expresar,


exteriorizar y comunicar, así como plantear sus curiosidades y no inhibirlas.


· Ante las manifestaciones sexuales que surjan en clase no se adoptará una actitud culpabilizadora.


· Se les ayudará a que las autorregulen progresivamente teniendo en cuenta el respeto a las otras


personas y no la vivencia de la sexualidad como algo sucio, feo o peligroso.
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· Se utilizarán todo tipo de estrategias, juegos cooperativos, expresión corporal, situaciones


cotidianas como el nacimiento de un hermano/a, conversaciones, cuentos, fotografías,


nuevas tecnologías, etc.


· Se implicará a la familia, ya que las actitudes que se transmiten desde este entorno y lo que el niño


y la niña vivencia a este nivel repercute desde muy temprana edad.


UNIDAD 4. ¿POR QUÉ SOY NIÑO O NIÑA?
¿CÓMO ES MI CUERPO?


OBJETIVOS


· Conocer su propio cuerpo.


· Descubrir las semejanzas y diferencias anatómico-fisiológicas de niños y niñas.


· Distinguir las diferencias físicas más visibles entre niños y niñas y personas adultas.


· Identificar y valorar todo lo que podemos hacer con nuestro cuerpo los niños y las niñas.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Cada niño o niña se mira en un espejo y explica al resto cómo es su cuerpo. También puede


hacerse a partir de una fotografía que haya llevado al aula.


· Por parejas, hablar de las diferencias entre niños y niñas y  realizar un dibujo que represente lo


que han comentado.


· Explicarlo en la asamblea.


Actividades de desarrollo


· Narración del cuento adaptado: “Pilocha”, Maita Cordero, Editorial Alameda.


PILOCHA


Había una vez un bosque. En el bosque un árbol y en el árbol una rama, una rama… que no quería


ser rama. Un día de tormenta se partió la rama. -¡Yupi estoy libre!, ahora podré jugar, correr y saltar


como una niña. -Qué tonterías dices- murmuró un gusanito. ¡Cómo vas a ser como una niña si no tienes


cabeza!


-¡Ya sé, me pondré una sandía!- gritó. -¡Soy una niña!, ¡soy una niña!


-¡Tonterías, las niñas tienen dos piernas y dos brazos!- dijo una lagartija que pasaba por allí.


-Ya sé, me pondré dos palos y unas ramas que terminen en palitos para tener manos.


Se los ató y gritó: -¡Soy una niña!, ¡soy una niña!
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-¡Tú no eres una niña!, no tienes ojos, ni boca, ni nariz, ni pelo- dijo un pájaro que estaba cerca.


-¡Soy una niña!, ¡soy una niña! -¡Cuántas cosas!, buscaré una zanahoria para la nariz, dos castañas para


los ojos, dos cáscaras de naranja para las orejas, un poco de hierba para el pelo y me haré la boca en


la sandía. -¡Yupi soy una niña!, ¡soy una niña!


-Croa, croa, croa, ¡qué tonterías, eres un palo con una sandía, las niñas tienen cerebro, tripa, corazón,


vulva, lengua, culo y de todo.


La rama pensó que nunca sería niña y se puso a llorar y llorar. -¡Soy una niña!, ¡soy una niña!


Los animales del bosque al verla tan triste llamaron a una estrella que concedía deseos. -¿Puedes ayudar


a esta rama que quiere ser niña?


-Antes tenéis que ponerle un nombre.


-Conozco un cuento de una muñeca que se llama Pilocha- dijo la rana.


-¡Qué nombre tan bonito… se podría llamar Pilocha, Pilocha, Pilocha! – exclamó la tortuga.


La estrella la convirtió en niña. Cuando la rama vio que tenía brazos, pies, piernas, vulva, tripa, corazón,


cara, cerebro y de todo se puso a saltar y cantar de alegría. -¡Soy una niña!, ¡soy una niña! Tanto saltó


y bailó que… -¡Ay, ay, ay! me muero, me muero, me duele mucho la tripa.


-Croa, croa, croa, no te mueres, sólo tienes que comer, te duele la tripa porque no has comido- dijo


la rana. -Croa, croa. Pilocha cogió fresas y se las comió. -¡Huum, que ricas!


-¡Ay, ay, ay! me muero, mi tripa, mi culito, me duele, me duele.


-Croa, croa, croa, ¡qué te vas a morir!, las niñas después de comer tienen que hacer caca.


Pilocha, hizo caca y como estaba tan cansada, plaf, se sentó encima.


-¡Qué mal huele, qué mal huele, nadie va a querer estar conmigo con este olor! -¡Croa, croa, sólo tienes


que lavarte!


Pilocha se lavó. Estaba muy contenta porque creía que había aprendido todas las cosas que hacían las


niñas. Pero… -¡ay, ay, ay, me muero, se me cierran los ojos, me caigo al suelo!


-Croa, croa, croa, ¡qué te vas a morir!, sólo tienes sueño, las niñas por la noche tienen que dormir para


poder soñar. Pilocha cerró los ojos y se durmió. Entonces sintió las manos de su mamá y de su papá


que la acariciaban y se sintió muy feliz… y colorín, colorado este cuento se ha acabado y aplaudid si


os ha gustado.


· Diálogo sobre el cuento: ¿Qué le pasaba a la rama?, ¿cómo se sentía?, ¿por qué?, ¿cómo logró ser


una niña?, ¿qué problemas tenía Pilocha?, ¿por qué creéis que quería ser una niña?, etc.


· Colocar diferentes materiales de desecho y agrupar a los alumnos y alumnas en grupos de cuatro


y pedirles que negocien cómo van a construir a Pilocha y posteriormente que la realicen.


Conversar sobre dichas construcciones.


· Observar una lámina, fotografía o diapositiva en la que aparezcan un niño y una niña desnudos y


conversar sobre las semejanzas y diferencias físicas de ambos. Nombrar qué partes del cuerpo


son iguales y cuál es diferente.


· Clasificar los muñecos y muñecas de la clase, sin ropa, según tengan pene o vulva.


· Realizar diferentes clasificaciones entre los niños y niñas de la clase según el sexo, la estatura, el


color de ojos, etc.


· ¿Los niños y las niñas pueden hacer las mismas cosas? Conversar sobre ello y nombrar todo lo


que se les ocurra que pueden hacer tanto ellas como ellos: correr, saltar, jugar, aprender, reír,


llorar, querer, leer, dibujar, cocinar, etc.
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· Dramatizar estas acciones.


· Colocados en corro, un niño o niña nombra y toca una parte del cuerpo y el resto lo repite en


forma de eco.


· Construir en cartón la silueta de una persona, repartir las diferentes partes del cuerpo entre el


alumnado para que se las vayan pegando. Colocar la vulva o el pene y los testículos según


quieran que sea un niño o una niña.


· Traer a clase revistas o catálogos y buscar fotos de niños y niñas diferentes (altos-bajos, gruesos-


delgados, rubios-morenos, de otras razas), recortarlos y pegarlos en una cartulina.


· Conversar sobre cómo será nuestro cuerpo cuando seamos mayores o cómo es el de las personas


que conocemos. Ver una lámina (ampliar ficha nº 10), verbalizar semejanzas y diferencias.


· Ver cuadros de arte en los que aparezca la figura humana representada de forma diferente.


Observar esculturas de la figura humana (fotografías, láminas, libros, internet).


Fichas:


· “¿Soy niño o niña?”: realizar el puzzle del cuerpo del niño o de la niña, según corresponda.


(Ficha 7, 8 y 9 del libro del alumno/a)
· “¿Cómo somos?”: observar la ficha en la que se reflejan las diferencias físicas de niño, niña y


personas adultas. Dialogar y colorear. (Ficha 10 del libro del alumno/a)
· “Soy yo”: cada niño/a llevará a casa la ficha para completarla con la ayuda de su papá o su mamá.


(Ficha 11 del libro del alumno/a)


Actividades de evaluación y conclusión


· A partir de la exposición de los trabajos realizados en el aula, dialogar sobre lo que han aprendido,


lo que más les ha gustado, etc.
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UNIDAD 5. EL ORIGEN DE LA VIDA. ¿CÓMO HE NACIDO?


OBJETIVOS


· Adquirir unos contenidos básicos y precisos que permitan al alumnado el contraste con sus teorías


y fantasías en lo que se refiere al origen de la vida de las personas (fecundación, embarazo,


parto, etc.)


· Valorar la reproducción como una de las posibilidades de la sexualidad a la que se puede acceder


si se desea.


· Valorar la responsabilidad del padre y la madre en los cuidados del bebé.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· El alumnado explicará en la asamblea las ideas que tiene acerca de cómo ha nacido.


· Formular preguntas e incluso escribirlas para plantear a sus padres o madres sobre cómo nacieron.


· El profesor o profesora y el alumnado aportarán sugerencias sobre material que pueden traer para


investigar: fotos de sus mamás embarazadas, ecografías, vídeos, libros, etc.


· Los niños y niñas que lo deseen explicarán en la asamblea las respuestas que les vayan dando en


el ámbito familiar y mostrarán el material que traigan.


Actividades de desarrollo


· Crear el rincón “¿cómo nacemos?”, en el que se colocarán cuentos, fotos, libros, etc. al que podrán


acudir a investigar.


· A partir de imágenes claras y precisas (ampliar ficha nº 12), comentar cómo se produce la


fecundación, el embarazo, el parto, etc.


· Visita de una mujer embarazada al aula para que puedan formularle preguntas sobre: cómo se


siente, cómo está el bebé dentro, cómo se alimenta, etc.


· Visita de un papá y una mamá que hayan tenido recientemente un bebé para que expliquen los


cuidados que le dan.


· Narrar o contar cuentos sobre el tema: “Una historia maravillosa, la verdad del nacer”, “El nacimiento


de Sara”.


· Dramatizar uno de los cuentos.


· Juego, “cuidamos al bebé”: El alumnado está sentado en el corro, en el centro hay una caja con


objetos para cuidar a un bebé, se van pasando un muñeco/a, cuando el profesor o profesora


da una palmada, el niño o niña que tiene en ese momento al bebé, sale al centro e imita una


acción de cuidarle. Por ejemplo, ponerle el pañal, darle el biberón…
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Fichas:


· “¿Cómo nacemos?”: recortar, ordenar, pegar, colorear y explicar una historia con cuatro


secuencias, desde la fecundación hasta el nacimiento. También pueden escribir lo que sucede


en cada imagen. (Fichas 12 y 13 del libro del alumno/a)


· “¿Cómo estaba dentro de mamá?”: los niños y niñas se dibujarán dentro de la silueta de


vientre de una mujer embarazada y verbalizarán lo que han hecho. (Ficha 14 del libro del


alumno/a)


Actividades de evaluación y conclusión


Entre todo el alumnado se elabora el libro “¿Cómo nacemos?”. Se negocia quién va a realizar


cada parte y por parejas lo confeccionan. Se muestra y explica a toda la clase. Después se dejará en la


biblioteca de aula.
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UNIDAD 6. MI HISTORIA


OBJETIVOS


· Reconocer y saber contar su historia personal y los acontecimientos más significativos.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Pedir a las familias que elaboren un pequeño álbum fotográfico sobre la historia personal de su


hijo e hija o que traigan una foto de cuando eran bebé y otra actual.


· Pedir a algún papá o mamá que acudan al aula a explicar la historia de su hijo o hija.


Actividades de desarrollo


· Cada niño o niña irá contando su historia ayudándose de las fotografías.


· Elaborar una autobiografía con los datos más significativos.


· Nombrar y comparar qué cosas hacían cuando eran bebés y qué pueden hacer en la actualidad.


Dramatizarlo.


· Realiza un listado de acciones que hacían cuando eran bebés y las que pueden llevar a cabo ahora.


· Describir cómo era su cuerpo cuando eran pequeños o pequeñas y cómo es en la actualidad.


· Hacer el libro de los bebés, cada niño o niña pegará una foto y escribirá una frase alusiva.


· Dibujarse de bebés.


· Por parejas, hacer un retrato actual del compañero o compañera. Exponerlos en clase.


· Pedir colaboración a las familias para que cuenten a su hijo o hija las cosas que hacían de pequeños:


algunos hechos significativos, graciosos o que recuerden por algún motivo.


Fichas:


· “¿Cuál es tu historia?”: Comentar las tres viñetas que reflejan el crecimiento de los niños/as.


En  los cuadros de la parte inferior, cada niño/a representará diferentes momentos desde


que nació hasta que se ha hecho mayor, a su manera representarán su historia (Ficha 15 del
libro del alumno/a)


Actividades de evaluación y conclusión


· Contar qué han descubierto de su historia personal que antes no sabían.


· Llevar a casa el álbum de algún compañero o compañera y contar a sus familiares la historia de


la persona que les ha tocado.
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LOS SENTIMIENTOS


Para lograr un buen desarrollo emocional de los niños y las niñas en el ciclo de Educación


Infantil, es fundamental que desde los primeros años aprendan a conectar, identificar y exteriorizar sus


sentimientos. También tendrán que aprender a controlar aquellos que les perjudiquen, les bloquean,


les paralizan o les hacen daño.


Para abordar adecuadamente la educación emocional, padres, maestros y maestras deben


ser capaces de autocontrolar sus estados emocionales, de lo contrario proyectarán sus propias carencias


o problemas sobre los demás.


Es importante comprender el mundo de los sentimientos de los niños y de las niñas, ver más


allá e ir al fondo de los comportamientos. A veces muestran determinadas conductas: rabietas, agresividad,


impulsividad, tensión, etc... que encubren conflictos emocionales como angustia ante las separación del


padre o la madre, haber sido destronado/a por un hermano/a, ser rechazado/a por un amigo/a, estar


vivenciando algún problema familiar, falta de límites, etc... No es raro encontrar a niños y niñas que


somatizan problemas mediante diferentes dolencias: vómitos, dolores de tripa...


Algunas pautas que pueden servir, son las siguientes:


· Se ha de partir de las vivencias, experiencias y conflictos que les suceden a los niños y a las niñas
dentro del aula y fuera de ella y que dan origen a la alegría, la tristeza, la rabia, los celos, la
ternura, el cariño, el miedo, etc... Se ha de aprovechar para darle un tratamiento educativo.


· Se debe permitir que expresen lo que sienten, lo exterioricen, le pongan nombre.
· No se ha de culpabilizar, reprimir ni ridiculizar a los niños y niñas cuando sientan rabia, angustia,


miedo, celos, etc...
· No se ha de abusar de programaciones estructuradas para trabajar los sentimientos.
· El corro o la asamblea es un buen lugar para hablar de lo que les produce alegría, tristeza, etc...
· Cuando sospechamos que un niño o niña somatiza problemas emocionales se debe conversar con


la familia y darle pautas.
· Los juegos de brujas, monstruos, fantasmas, ayudan a exteriorizar el miedo y de paso a controlarlo.
· La expresión de emociones se ha de propiciar a través de:


El cuerpo.
El lenguaje oral.
El dibujo, la pintura y la escultura.
El juego.
Los cuentos.
La dramatización.
La música y la danza.
La escritura, etc.
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UNIDAD 7. ¿CÓMO ME SIENTO?


OBJETIVOS


· Identificar y poner nombre a sus estados de ánimo.


· Exteriorizar sus sentimientos y emociones.


· Reconocer cómo se sienten personas cercanas en algunos momentos.


· Controlar aquellos sentimientos que les perjudiquen.


PROPUESTA DE TRABAJO


La propuesta se plantea para realizar a lo largo del ciclo, no se debe trabajar como una unidad


más o menos estructurada.


· Cuando los niños o las niñas muestren cómo se sienten en el aula, abordarlo de la manera más


adecuada posible.


· Conversación: ¿Cómo nos sentimos las personas?, ¿cuándo nos sentimos tristes, contentos, enfadados?,


¿cuándo tenemos miedo?, etc.


· Poner, en algún lugar visible del aula, el “Panel de las emociones”. Colocar diferentes caras que


expresen distintos sentimientos.


· Mostrar las imágenes del panel y nombrar qué sentimiento representan.


· Cuando un niño o niña identifique una emoción suya con alguna cara del panel, la puede mostrar


y verbalizar lo que le pasa.


· Juego de la máscara: Se entrega a cada niño/a un pañuelo, será la máscara, lo coloca 


delante de su cara, cuando el profesor o profesora nombra un sentimiento, lo quita y lo imita


con su rostro. Se repetirá hasta representar diferentes estados de ánimo: alegría, pena, miedo,


rabia, sorpresa, enfado, etc.


· Nombrar acciones de la vida cotidiana y explicar cómo se sienten:


· Cuando me enfado con un amigo/a, me siento...


· Cuando es mi cumpleaños, me siento...


· Cuando me pierdo en la calle, me siento...


· Cuando me riñe mi papá o mi mamá, me siento...


· Cuando me dan un abrazo, me hacen caricias o me dan un beso, me siento...


· Cuando me estropean un juguete, me siento...


· Cuando pego o hago daño a un compañero/a, me siento...


· Cuando juego en el patio con mis amigos/as, me siento...


Los niños y las niñas también pueden nombrar acciones.


· Aprender la canción:


-¿Cómo estás (se nombra a alguien de la clase) María, cómo estás?


(el niño o niña responde: triste, contento, feliz, alegre)


- Contenta.
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Y tus compañeros, ¿cómo están?


(Repiten lo que han dicho anteriormente)


- Contentos (o contentas)


- Haremos lo posible para ser buenos amigos, ahora dinos a quién quieres saludar.


- A Clara (dice el nombre de otro compañero/a)


Se canta la canción tantas veces como se quiera. Tienen que procurar buscar palabras nuevas


para no repetir las de sus compañeros o compañeras.


· Dramatizar sentimientos con el cuerpo: Un niño o niña nombra uno y los demás lo representan.


O alguien representa uno y los demás lo adivinan.


· Colocar diferentes colores por el suelo, cada niño o niña coge el que se parezca a cómo se siente,


si lo desea lo verbaliza.


· Escuchar diferentes audiciones de música que sugieran emociones y expresar lo que les surja con


el cuerpo. Por ejemplo:


- “Tristeza”, Chopin. (Tristeza)
- “Los fósiles del Carnaval de los animales”. Camilla Saint Saens. (Alegría)
- Banda sonora de cualquier película de miedo. (Miedo)


· Confeccionar entre toda la clase el libro de “¿Cómo nos sentimos?”, utilizando fotos o dibujos.


· Cuando finalicemos alguna actividad o propuesta tanto en el aula como en la sala de psicomotricidad,


es importante aprovecharla para que el alumnado exteriorice cómo se ha sentido, qué


sensaciones ha tenido, etc.


· En la bibliografía aparecen cuentos que se pueden utilizar.


Fichas:


· “Me siento…”: Asociar sentimientos a situaciones que les ocurren en la vida cotidiana. (Ficha
16 del libro del alumno/a)


· “¿Qué sentimientos expresan?”: El profesor/a nombrará o representará un sentimiento


(alegría, tristeza, rabia, sorpresa o miedo), cada niño/a señalará la imagen que corresponda.


Debajo podrán escribir el nombre de cada uno de los sentimientos. (Ficha 17 del libro del
alumno/a)
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UNIDAD 8. EL MIEDO


OBJETIVOS


· Conectar con el sentimiento de miedo.


· Conocer e identificar diferentes situaciones que les hagan sentir miedo.


· Aprender a utilizar estrategias que les ayuden a superar el miedo.


· Desmitificar aquellos personajes o situaciones que les asustan o causan miedo.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Conversación: ¿Qué creéis que es el miedo?, ¿habéis sentido alguna vez miedo?, ¿cuándo aparece el


miedo?, ¿qué hacéis para que desaparezca?, ¿quién está con vosotros/as cuando sentís miedo?


· Como apoyo a esta actividad de presentación, se puede llevar a cabo la lectura de uno de estos


cuentos relacionados con el tema: “Un monstruo debajo de la cama”, Angelika Glitz, Inke


Sönnichsen, Ed. TIMUN MAS o “Cuando tenía miedo a la oscuridad”, Mireille d’Allance, Ed.


Corimbo.


Actividades de desarrollo


· Poesía: A través de la poesía presentaremos el miedo para que los niños y niñas conecten con este


sentimiento y jueguen a hacer que desaparezca.


ESPANTAMIEDOS


Si algo te ocurre
y se acerca el miedo,
juguemos a espantarlo
con mucho esmero.


¿Cómo se hace?
¡Yo te lo diré!
Con este conjuro
va a desaparecer.


No lleva ajo,
tampoco canela,
esta poción
no se hace en cazuela.


¡Haz que se vaya!
¡No llames a tu prima!
Se marchará
si aprendes esta rima:
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¡Miedo, miedo,
rimas con huevo!
Si vienes a asustarme...
¡me importa un bledo!


Cierra los ojos,
repítela,
cuando los abras…
¡Sorpresa,
el miedo no está!


(Zahida Rodríguez)


· Canción: “Jugando al escondite”, Rosa León, “Canciones para niños”.


· Hacer una lista de situaciones o cosas que les dan miedo.


· ¿Qué hacemos cuando sentimos miedo? Dramatizarlo: nos escondemos, nos tapamos la cara o


el cuerpo, lloramos, llamamos a alguien que nos haga compañía, etc.


· Hablar acerca de los personajes fantásticos que les dan miedo y dramatizar cada uno de sus rasgos.


¿Qué podemos hacer para que no nos asusten?: saludarles, jugar con ellos, ser sus amigos,


reírnos cuando nos los imaginamos, hablar con ellos, decirles que se vayan. Imitar con ejemplos


estas acciones.


· Hacer una lista de los personajes que les asustan y de los que no. Describirlos oralmente.


· El Arte y el miedo. Utilizarán barro o pasta para modelar, cada niño/a intentará dar forma


al personaje que le provoque más miedo. Después, podrán explicar en la asamblea cuáles


son los rasgos que más les asustan y a continuación, intentar perder el miedo a los mismos


mediante la modificación de cada uno de sus rasgos a través del color y de la forma. Por


ejemplo, si creen que una bruja siempre va vestida de negro, la pintarán de colores como a


un payaso; si un ogro tiene la cabeza grande y muerde, le podrán colocar una nariz alargada


como la de Pinocho y una lengua hasta los pies, una boca graciosa, etc.


Con esta actividad se pretende desmitificar a aquellos personajes que pertenecen al mundo


fantástico y que les asustan, para convertirlos en muñecos simpáticos que causen diversión.


· Las sombras misteriosas. Para realizar esta actividad, será necesario utilizar un proyector de


diapositivas. Mediante la emisión del foco de luz, los niños y niñas de la clase, podrán proyectar:


sus propias sombras, sombras de objetos, huellas, sombras de personajes que les den miedo…


Fichas:


· “Las mil caras del miedo”: Hacer una composición en la que se inventen caras que provoquen


miedo. Para ello elegirán diferentes modelos de ojos, bocas, narices y orejas. Las pintarán y


jugarán con ellas. (Fichas 18 y 19 del libro del alumno/a)
· “Espantamiedos”: Después de aprender la poesía, realizarán un dibujo de lo que les sugiera.


(Ficha 20 del libro del alumno/a)
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Actividad de evaluación y conclusión


· La Galería del “NO MIEDO”: En un lugar de la clase podrán exponerse algunos de los trabajos


realizados en las sesiones. Colocados/as en torno a este lugar, los niños y niñas expresarán


qué es lo que han aprendido, lo que más les ha gustado y lo que menos, etc. Contarán su


experiencia y sobre todo podrán expresar si ha cambiado su opinión a cerca de aquello que


les asustaba.


UNIDAD 9. LA ALEGRÍA Y LA TRISTEZA


OBJETIVOS


· Identificar las situaciones en las que sienten tristeza y alegría.


· Exteriorizar y expresar la alegría y la tristeza.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Cada niña o niña dibuja una situación que le ha producido tristeza o alegría. La explica al resto


de sus compañeros/as.


Actividades de desarrollo


· Narrar los cuentos: “¿Qué le pasa a Mugán?”, “Peligro en el mar”. Cuentos para sentir. Educar las


emociones. Begoña Ibarrola. SM. Dialogar sobre él.


· Representar el cuento.


· Se colocan dos cajas en el aula, al lado, una bandeja con caras tristes y alegres. Cuando los niños/as


entran por la mañana o cuando se marchan, los que lo deseen eligen una de esas caras,


dependiendo de cómo se sienten y la depositan en la caja correspondiente. En el corro


pueden verbalizar el porqué de su elección.


· El profesor/a dramatizará corporalmente acciones que representen alegría o tristeza: reírse, aplaudir,


levantar los brazos, saltar, llorar, taparse la cara, encogerse, acongojarse… Los niños/as


identificarán a qué sentimiento corresponde.


· El profesor/a narrará alguna situación y los niños/as expresarán con el cuerpo alegría o tristeza,


según corresponda.


· Con papel o platos redondos de cartón, el alumnado elaborará las máscaras de la alegría y de la


tristeza. Se las colocarán, se moverán y expresarán según la música sea triste o alegre.


· Mostrar imágenes, noticias o fotografías de periódicos y revistas, clasificarlas, según les provoquen


tristeza o alegría.
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Ficha:


· “¿Alegre o triste?”: Elegir dos imágenes, una triste y otra alegre y pegarlas según corresponda.


(Ficha 21 del libro del alumno/a)


Actividades de conclusión


· Por parejas, dialogar, maquillarse uno/a a otro/a o confeccionar entre ambos un retrato, con cara


triste o alegre según elijan.
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LOS VALORES


La educación en valores en los primeros años debe favorecer variedad de experiencias que


ayuden a la persona a construir conductas ético-morales. En esta edad, los niños y las niñas comienzan


a interiorizar los valores. Se trata de facilitar procesos personales que ayuden a la construcción de


actitudes y comportamientos. La familia, la escuela y los iguales juegan un papel muy importante.


La familia debiera aportar su modelo de valores a sus hijos e hijas, pero cada vez más delega


esta función en la escuela.


Los medios de comunicación, a menudo, inculcan comportamientos contrarios a los valores.


En el ámbito escolar, la educación en valores se trabajará en un sentido globalizador, desde


la transversalidad, para que los niños y las niñas interioricen experiencias de aceptación, respeto, tolerancia,


colaboración, responsabilidad, etc. El profesorado deberá reflexionar sobre cuál es su sistema de valores


y cuáles transmite consciente o inconscientemente, qué objetivos se va a plantear en este sentido, qué


estrategias y propuestas va a llevar a cabo en el aula, cómo va a evaluar toda esta práctica, etc.


Por la relación con el programa de “Buenos tratos” se abordará más específicamente la


coeducación.


COEDUCACIÓN


Se trata de desarrollar todas las capacidades de la persona sin hacer diferencias por los


estereotipos o roles de género establecidos socialmente.


La familia y el profesorado que se ocupa de este ciclo ha de ser consciente de que muchos


de estos roles y estereotipos están arraigados en el inconsciente colectivo y que se transmiten de forma


directa o sutilmente tanto en el ámbito familiar como en el escolar.


En los primeros años, los niños y las niñas comienzan a interiorizar actitudes, comportamientos,


valores, hábitos. Empiezan a definir sus gustos, habilidades, deseos, intereses. En este momento, se debe


intervenir para que todo ello se realice de acuerdo con las posibilidades y aptitudes de cada persona


y al margen de los roles y estereotipos establecidos en función del género.


En el ámbito familiar se proponen algunas sugerencias para favorecer la coeducación:


 


· Reparto del trabajo doméstico entre todos los miembros de la familia, también a los niños y a las


niñas se les asigna alguna responsabilidad.  Pueden ayudar a guardar la ropa, poner y quitar


la mesa, colaborar en arreglos domésticos, en el lavado del coche, etc.


· El padre, la madre o las personas adultas que conviven en el hogar tienen el mismo poder para
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decidir, sus opiniones cuentan con igual valor, poseen al mismo nivel tiempo para descansar


y desarrollar sus aficiones.


· Con el hijo y la hija:


· No se usa la fuerza ni la amenaza.


· La forma de tratarles, la comunicación que se establece, las expectativas respecto a su


comportamiento, se realizan dentro del marco de la coeducación.


· Se les ayuda a que expresen sus sentimientos.


· En cuanto a los estímulos que se plantean, se facilita que elijan juguetes, libros, programas


de TV, de acuerdo con sus intereses, al margen de los roles de género.


En el ámbito escolar, la coeducación ha de abarcar todas las áreas del currículum, se debe


abordar desde la transversalidad. Algunos aspectos en los que hay que incidir son:


· La actitud, las expectativas, la comunicación, la relación, el lenguaje que mantiene el profesorado


con el alumnado ha de ofrecer modelos no sexistas.


· La organización escolar, la distribución de espacios, el juego, los materiales y recursos, los


agrupamientos… En definitiva, toda la práctica educativa debe realizarse bajo un sistema de


valores coeducativos.


UNIDAD 10. MI FAMILIA


OBJETIVOS


· Identificar a los miembros de la propia familia y su relación de parentesco.


· Aceptar positivamente las diferentes formas de estructura familiar.


· Valorar la importancia de la familia, tanto para satisfacer las necesidades básicas (alimentación,


vestido, salud), como las afectivas.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Conversar sobre las personas con las que cada niño/a convive en su casa.


· Realizar un dibujo de su familia. Cada niño/a lo presentará a los demás, explicando quién es cada


persona.


· Una vez mostrados todos los trabajos, dialogaremos sobre ellos: ¿Todas las familias son iguales?,


¿por qué?, ¿es importante tener una familia?, ¿por qué?
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Actividades de desarrollo


· Cada niño/a llevará una foto de su familia a clase y explicará a los demás quién es cada una de


las personas que aparecen en la foto, cómo se llaman, dónde estaban...


· Clasificar las fotos según el número de personas que aparezcan en ellas.


· Con las fotos, confeccionar el mural o el libro de las familias.


· Taller de los disfraces: jugar a vestirse como los distintos miembros de la familia.


· Analizar en diferentes cuentos la estructura familiar que aparece: ¿Qué miembros de la familia salen


en cada cuento? Ejemplos: Los tres osos y Ricitos de oro, Ratapón, Cenicienta, Caperucita


roja, Pinocho...


· Realizar, con ayuda de los padres, el árbol genealógico. Escribir el nombre y apellidos de cada uno.


Éste deberá ser sencillo (hijos, padres, abuelos)


· Aprenderse cada uno/a, su nombre y apellidos. Observar, en el árbol genealógico, que sus apellidos


provienen del padre y de la madre, que los hermanos, abuelos, tíos, primos, tienen algún


apellido igual.


· Dialogar con los niños/as: ¿Quién les cuida?, ¿quién les lee cuentos?, ¿quién les compra la ropa?,


¿quién les lleva al médico cuando están enfermos?, ¿creéis que vuestros papás os quieren?,


¿por qué?, ¿quién más os quiere en la familia?


· Dramatizar distintos gestos y maneras de demostrar cariño: besos, abrazos, regalos, jugar con ellos,


llevarles al parque, al cine, de excursión, cuidarles cuando están enfermos...


· ¿Cómo me divierto con mi familia? Nombrar qué diversiones realizan en familia: salir de excursión,


ir al parque, al cine, a patinar...


Fichas:


· “¿Con quién vivo?”: Identificar qué dibujo se parece a su familia y dibujar su propia familia.


(Ficha 22 del libro del alumno/a)


     · “Memory:¿Quién se divierte igual?”: Recortar las tarjetas y jugar con las reglas del memory.


(Ficha 23 del libro del alumno/a)


Actividades de evaluación o conclusión


· Cada alumno/a que lo desee llevará a casa el libro de las familias que se ha elaborado en clase,


para mostrarlo a las personas que conviven con él/ella.
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UNIDAD 11. COMPARTIMOS LAS TAREAS DE CASA


OBJETIVOS


· Reconocer las tareas que se realizan en casa.


· Tomar conciencia de que las tareas domésticas deben ser compartidas por todos/as.


· Colaborar prácticamente en las tareas propias de su casa.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Confeccionar, entre todos, una lista de tareas domésticas.


· Conversar sobre quién las realiza: ¿Quién limpia la casa?, ¿quién hace la comida?, ¿y las camas?, ¿quién


pone la mesa?, ¿quién friega los platos?, ¿quién lava la ropa?... y nosotros, ¿ayudamos en las


tareas de la casa?, ¿cómo? Cada niño/a puede contar algún momento que haya ayudado en


casa.


Actividades de desarrollo


· Comunicar a las familias que en clase se está trabajando el tema: “Compartimos las tareas de casa”,


para que se impliquen.


· Talleres de tareas domésticas. Una tarde, organizaremos distintos talleres en los que los niños/as


realizarán diferentes tareas domésticas, por ejemplo:


- Lavar la ropa y tender.


- Cocinar y poner la mesa.


- Quitarla y fregar.


- Barrer y pasar el aspirador.


- Limpiar los zapatos.


Los niños/as rotarán por los distintos talleres. Los padres y madres que quieran participar


se encargarán de uno de ellos.


Fichas:


· “¿Qué tareas realizamos juntos?”: Comentar la secuencia y dibujarse realizando alguna tarea


doméstica con su familia. (Ficha 24 del libro del alumno/a)


· “Aprendo a hacer tareas en casa”: Semanalmente llevarán el registro de actividades a casa


y con ayuda de la familia anotarán en qué tareas han colaborado. (Ficha 25 del libro del


alumno/a)
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Actividades de evaluación y conclusión


· Realizar un juego dramático en el que se representen diferentes tipos de familias. La clase se


organizará en distintos grupos, en el que cada niño/a elegirá qué personaje quiere dramatizar


y deberán escenificar un día en la familia.


· Conversar sobre la importancia de compartir las tareas domésticas entre todos los miembros que


conviven en el hogar.
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UNIDAD 12. LAS PERSONAS MAYORES TRABAJAN


OBJETIVOS


· Reconocer y valorar distintos tipos de trabajos y profesiones.


· Comprender que cualquier trabajo lo pueden realizar todas las personas, independientemente de


su sexo.


PROPUESTA DE TRABAJO


Actividades de presentación


· Visitar un lugar de trabajo cercano: taller, fábrica, oficina… Observar en qué consiste, qué utilizan,


cuántos hombres y mujeres hay, etc.


· Pasar a su papá y a su mamá una pequeña encuesta preparada previamente: ¿Cuál es tu trabajo?,


¿en qué consiste?, ¿te gusta? Posteriormente se pueden analizar los resultados en clase. Por


ejemplo, comprobar cuántos padres y madres se dedican a una profesión determinada.


· Dibujar el trabajo de su padre y de su madre.


· Conversar sobre si todas las personas pueden realizar cualquier profesión.


Actividades de desarrollo


· Invitar a un papá y una mamá a que vengan al aula a explicarnos su trabajo, hacer alguna demostración


de su profesión, enseñarnos el material que utilizan, formularles preguntas, etc.


· Explicar en una monografía la visita.


· El profesor, la profesora o algún alumno o alumna, describen una profesión y el resto adivina de


cuál se trata.


· Describir por parejas y por escrito una profesión elegida previamente.


· Dividir la clase en dos grupos. A cada niño o niña de un grupo se les entregará una profesión


mediante una imagen o palabra: albañil/a, carpintero/a, médico/a, arquitecto/a, pintor/a. A los


del otro grupo, se les entregará los utensilios que utilizan. Se buscarán, unirán y representarán


lo que les corresponda.


· Elegir una herramienta o utensilio de trabajo e intentar construirlo con material de desecho.


· Dividir a la clase en grupos de cuatro, deben negociar qué profesión eligen y cómo la pueden


representar en una maqueta, utilizando barro, plastilina, pasta de papel, construcciones o los


objetos que decidan.


· Dialogar sobre la profesión que les gustaría elegir cuando sean mayores, dibujarla y escribir el


nombre. Confeccionar el libro: “De mayor seré…”.


· Escuchar y nombrar ruidos relacionados con diferentes profesiones: martillo, sierra, taladro, teclado


del ordenador, máquinas, etc. Inventarse y reproducir ruidos que se realizan en algunos


trabajos.
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· Diálogo: ¿Qué pasaría si las personas mayores no trabajaran?


· Aprender la canción:
“San Serenín”


San Serenín,


de la buena, buena vida,


hacen así, así los albañiles,


así, así, así,


así me gusta a mí.


Se cambiará albañiles por carpinteros/as, conductores/as, pintores/as, médicos/as, etc. e 


imitarán las acciones de cada profesión.


· Dramatizar distintas profesiones mientras suena la música, cuando se para, descansar.


· Un alumno o alumna representará una profesión y los demás la adivinarán.


· Juegos tradicionales: ¿Dónde están las llaves?, Antón Pirulero.


· Cuentos sobre el tema: “La gallina Marcelina y el grano de trigo”, “Frederick”.


· Inventarse, por parejas, profesiones absurdas. Cada niño/a propone una, se juntan y a ver que sale.


Por ejemplo: agricultora y pianista, “agripianista”, etc. Cada uno/a realiza el dibujo de su oficio,


lo recorta y da la mitad a su pareja y viceversa. Unen las dos mitades y se inventan lo que


podría hacer.


· Aprender alguna adivinanza:


La cartera, compañera, Con una manguera,


me acompaña con frecuencia, casco y escalera,


voy de portal en portal, apago las llamas,


dejando correspondencia. y las hogueras.


Fichas:


· “Dominó: ¿Quién utiliza cada utensilio?”: Recortar las fichas y jugar al dominó, asociando


cada profesión con los utensilios que utiliza. (Fichas 26 y 27 del libro del alumno/a)
· “¿Quién hace lo mismo?”: Unir a las personas que desempeñan el mismo trabajo. (Ficha 28


del libro del alumno/a)


Actividades de evaluación y conclusión


· Comentar en la asamblea lo que les ha gustado, lo que han aprendido, etc.


· Pueden enseñar los trabajos realizados: maquetas, libro “De mayor seré...”, profesiones absurdas,


etc. a compañeros/as de otras clases o familiares.
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LÍMITES Y NORMAS


Para lograr una buena convivencia familiar y escolar es necesario poner límites. La falta de los


mismos es una de las causas de las conductas violentas.


¿Por qué se deben establecer límites desde edades tempranas?


· Dan seguridad a los niños y a las niñas, son una referencia, marcan hasta donde pueden llegar.


· Les ayudan a autorregularse, es decir, a asumir el control de su comportamiento y a ser responsables


de sus acciones.


· Aprenden a tolerar la frustración, a aceptar un “no” a sus exigencias.


¿Cómo poner límites en el ámbito familiar y escolar?


· Deben ser claros, necesarios y no excesivos.


· Deben formularse con precisión, el niño/a debe tener claro lo que se espera de él.


· A la hora de explicar una norma se debe mantener la tranquilidad y la firmeza. Sostenerle de los


brazos, mantener la mirada, estar en una postura a su nivel ayudan a que el límite se interiorice


mejor.


· Los límites han de ser cumplidos y se debe mantener la persistencia.


· No se debe poner límites a los sentimientos, sí a los comportamientos no adecuados. Por ejemplo,


un niño o una niña pueden sentirse enfadados con otro, pero eso no quiere decir que puedan


agredirle.


· A veces, los niños y las niñas parece que tienen la energía ilimitada. Facilitarles que se desahoguen


practicando alguna actividad motriz gruesa, de expresión plástica o deporte, les puede ayudar.


· Cuando tienen dificultad para calmarse, retirarles a la “silla de descanso” o al “rincón tranquilo”.


Puede ayudarles a recuperar el control y buscar alternativas a su modo de actuar.


· Tener las normas en un panel escritas o dibujadas y recordarlas cuando se considere, contribuye


a ir adquiriéndolas progresivamente.


En el apartado de habilidades sociales se volverá sobre el tema.
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HABILIDADES SOCIALES


La socialización es un proceso mediante el cual los niños y las niñas adquieren capacidades


para relacionarse con los demás. Los agentes más importantes que la favorecen en estas primeras


edades son la familia, la escuela, los iguales, así como los medios de comunicación.


Las primeras interacciones las establecen con las personas adultas que les cuidan, ello proporciona


el afecto y seguridad necesarios para valorarse, aceptarse y relacionarse consigo mismo y con los demás,


en la medida que haya carencias aparecerán conductas problemáticas.


En el ámbito escolar se continúa el proceso de socialización, esto suele traer consigo una


serie de conflictos con los demás compañeros/as, algunos se repiten con frecuencia:


· Conductas agresivas.


· Disputas por un objeto.


· Dificultad para cumplir las normas.


· Estropear trabajos de otros compañeros/as o el material de clase.


· Quitar el bocadillo o algún objeto a otro niño o niña.


· Llevarse material del aula.


· Etiquetar o ridiculizar a otros por sus características físicas o deficiencias.


· Presencia de líderes que mandan quién puede o no participar en los juegos del patio.


· Otros.


Progresivamente, deben ir interiorizando unas habilidades sociales que les permitan integrarse


adecuadamente, resolver situaciones problemáticas sin utilizar la violencia y relacionarse mejor. A


continuación se enumeran algunas:


· No presenta cambios bruscos de humor, suele estar contento/a.


· Es independiente, sabe resolver los problemas que le surgen.


· No se angustia ante la dificultad.


· Habitualmente se relaciona con los compañeros/as y no está solo. Expresa sentimientos, deseos,


necesidades.


· Expresa el enfado y la frustración sin agredir a otros/as.


· Intenta integrarse en los grupos de trabajo. Juega con otros niños/as.


· Participa y colabora en las actividades.


· Respeta el turno en las conversaciones y en los juegos.


· Se preocupa e interesa por los demás.


· Negocia y convence adecuadamente.


· Utiliza gestos, sonrisas, miradas, etc. para expresar el afecto.


· Es aceptado, valorado y querido por sus compañeros/as.


· Respeta y cuida el material.


50


HABILIDADES
SOCIALES



k`ñlk

 INDICE







Algunas estrategias que se plantean para la resolución de conflictos son:


· Psicodrama: mediante la dramatización del conflicto que ha sucedido previamente, pueden expresar


cómo se han sentido los que han intervenido en él, analizarlo y buscar otras soluciones de


resolución.


· Correr pequeños riesgos y buscar alternativas. Por ejemplo, desordenar los materiales de un rincón,


conversar y buscar soluciones.


· Retirar a los alumnos o alumnas que han tenido un conflicto a un lugar apartado del resto de los


compañeros/as, para que lo intenten resolver a su modo, expresando cómo se han sentido,


pidiéndose disculpas, buscando otras formas de resolverlo, etc.


· Negociar con los alumnos/as las normas de la clase, colocarlas en un panel visible y una vez


establecidas asegurar su cumplimiento.


· Presentar los materiales y el modo de usarlos.


· Emplear técnicas para enseñar conductas:


- Aprender por observación, ya que muchas conductas sociales se aprenden por imitación


de modelos, observando lo que otros/as hacen o dicen.


- Aprender por moldeamiento: Algunas conductas sociales son difíciles, requieren una gran


cantidad de habilidades previas. Por ello, se descompone la conducta terminal en otras


intermedias más simples, el niño o la niña realiza aproximaciones sucesivas partiendo


de lo que ya sabe hacer, hasta que llega a conseguirlo.


- Reforzamiento positivo: cuando realice la conducta que se desea que haga habitualmente


se reforzará positivamente, sobre todo, de forma verbal.


· Emplear diferentes técnicas para hacer desaparecer conductas inadecuadas:


- Retirada de atención: Consiste en retirar la atención sobre las conductas que se consideran


desadaptadas. Mostrar indiferencia, ya que no obtener ningún tipo de refuerzo, reduce


la probabilidad de que éstas vuelvan a repetirse en el futuro.


- Tiempo fuera: Consiste en privar al niño o a la niña del contacto con los demás, aislándole


un período corto de tiempo de las actividades que hacía y de las personas con las que


estaba en ese momento. Emplearemos esta técnica cuando el comportamiento perturbe


la convivencia y resulte particularmente incómodo para los demás.


Otras experiencias que se pueden plantear en el aula y que ayudan a mejorar la convivencia


y a aprender a trabajar en equipo desde las primeras edades son:


· El trabajo cooperativo: Plantear tareas que se deban resolver por parejas, tríos o pequeños


grupos en donde deban aprender a negociar, repartir actividades, llegar a acuerdos. Todo


ello, les ayudara a salir de su egocentrismo y a aprender a ponerse en el lugar del otro/a.


· Juegos cooperativos: Proponer juegos para estimular la confianza, la autoafirmación, el contacto,


la cooperación,  la participación, etc. Dichos juegos les ayudan a interiorizar formas adecuadas


de relación.
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UNIDAD 13. JUEGOS COOPERATIVOS


Son innumerables los juegos de este tipo, se señalan algunos ejemplos:


· Los abrazos: Moverse libremente siguiendo el ritmo de la música y cuando se pare abrazar a


un compañero/a.


· Las caricias y masajes: Colocarse por parejas, con una música suave ir acariciando el cuerpo


del compañero/a. Se pueden realizar diferentes masajes: apretar, frotar, amasar, usar las yemas


de los dedos, las palmas, etc.


· Te presto mis manos: El alumno o alumna coge las manos de un compañero o compañera y


se acaricia su propio cuerpo.


· La estatua: Por parejas, un niño o niña es el escultor o escultora, el otro u otra la bola de barro;


la irá modelando lentamente y convirtiéndola en una estatua.


· La máquina: Por parejas o tríos negocian cómo pueden convertirse en una máquina, la representan,


pueden inventarse diferentes sonidos. Lo mismo puede hacerse con animales.


· Desplazamientos: Los niños y niñas pueden hacer propuestas sobre cómo desplazarse por el


aula por parejas (saltando con pies juntos, a la pata coja, corriendo, caminando hacia atrás,


sentados, rodando como bocadillos, a caballito, uno tumbado/a y otro/a tirándole de los pies


o los brazos, a la carretilla...).  No pueden soltarse, ni hacerse daño.


· El ciego: Por parejas, uno con los ojos tapados, el otro le guía salvando los obstáculos.


· El tren: Se forman grupos de 6, un niño o niña es el maquinista e irá con los ojos abiertos; los


demás serán los vagones, caminarán con ojos cerrados y tendrán que seguir un recorrido.


El primero/a les guiará.


· El gusano: Se forman grupos de 6 alumnos/as que deberán desplazarse por el aula como un


gusano, pero no podrán soltarse de la cintura.


· La torre: Se disponen varios bancos suecos por el aula. Los niños y las niñas corren libremente


por el espacio a ritmo de la música, cuando el profesor o la profesora grita: “¡La torre!”, deben


subirse a los  bancos suecos, nadie debe quedar sin sitio, se debe permitir que todos y todas


se suban.


· Frente con frente: Por parejas, el profesor/a irá nombrando partes del cuerpo y los niños/as


las  unirán, frente con frente, nariz con nariz, ojo con ojo, espalda con espalda, etc.


· El manteo: En el centro de una tela se coloca un objeto, cuatro o cinco niños/as sujetan dicha


tela por las esquinas y bordes y la suben y bajan sin dejar que se caiga.


· Los periódicos: Se disponen numerosas hojas de periódico por la sala. El alumnado se mueve


al ritmo de la música, cuando se hace silencio se meten en un periódico, así sucesivamente,


pero se van quitando hojas, y todos los niños y niñas deben meterse en las que van quedando,


hasta que sólo quede una, en la que deben entrar todos. Se puede hacer con aros.


· Las sillas musicales: La misma dinámica del juego anterior pero con sillas, todo el alumnado


debe sentarse en las sillas que van quedando.


· Pasar el masaje: Colocados en círculo, de pie, el profesor o profesora pasa un masaje (aprieta,


frota, acaricia, etc. una parte del cuerpo) al que  tenga al lado y éste/a lo pasa al siguiente.
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· El puente: Se coloca un banco sueco y dos niños/as lo cruzan a la vez, uno/a por cada lado,


deben intentar pasarlo sin caerse.


· Pinto la música: Se cuelga papel continuo en una pared, se colocan bandejas con pintura,


pinceles, brochas, esponjas, rodillos, etc. Se forman varios grupos de niños y niñas, cuando


suena una música, un grupo pinta con alguno de los útiles anteriores, cuando se para, se


sientan; cuando suena nuevamente, sale otro grupo, utilizan otros útiles y continúan pintando,


así sucesivamente hasta que se da por finalizado el mural.


· Construcciones en grupo: Realizar con piezas una tarea libre o sugerida, donde tienen que


negociar previamente, construir, dialogar sobre ello e introducir mejoras.


· Canciones de corro: Todas las canciones de corro del folclore popular son excelentes para


favorecer la colaboración y el sentido de pertenencia a un grupo (“el corro de la patata”,


“el patio de mi casa”, “al pavo, pavito, pavo”, “el conejito ya no está”, etc.).


· Bailes y danzas: Potencian además del ritmo y la coordinación, la cooperación. Por ejemplo:


“La danza del zapatito”, “La rueda del zar”, “Si tu madre quiere un rey”, “Que lo baile”,


algunas danzas de La Rioja, etc.


· Bailando con un objeto: Bailar por parejas, con un objeto entre las cabezas, las barrigas, las


espaldas, procurando que no se caiga.


Las sesiones de psicomotricidad no excesivamente dirigidas, en las que se plantean


unos límites, se dan unas consignas para trabajar, se permite que el alumnado vivencie, exprese, explore,


experimente, y posteriormente, en la puesta en común se comente lo sucedido, las sensaciones, los


sentimientos que han tenido, etc, son un excelente medio para aprender nuevos modos de relacionarse


y de abordar los conflictos adecuadamente.


Fichas:


· “¿Cómo solucionarías este problema?”: Observar las viñetas, comentar y dibujar una


solución. (Ficha 29 del libro del alumno/a)
· “¿Quiénes actúan correctamente?”: Comentar las imágenes, inventar soluciones para las


situaciones conflictivas, decorar el marco de los niños/as que actúan correctamente. (Ficha
30 del libro del alumno/a)


53


HABILIDADES
SOCIALES


LA MAGIA DE LOS BUENOS TRATOS



k`ñlk

 INDICE







OTROS TEMAS



k`ñlk

 INDICE







OTROS TEMAS


En ocasiones, niños y niñas se enfrentan a situaciones en el contexto familiar y social que les


hacen sufrir y les provocan conflictos de tipo emocional. Algunas de estas situaciones sobrepasan el ámbito


escolar y requieren la ayuda de otros profesionales. Pero es importante propiciar en las aulas de Educación


Infantil, el tratamiento de aquellos temas que preocupan al alumnado.


No es objetivo de esta guía abordar cada uno de ellos, pero sí, señalar que se debe permitir


que los comuniquen y los expresen. Probablemente con la interacción de los/as otros/as tengan la


oportunidad de encontrar alguna clave de resolución.


El profesorado puede utilizar diferentes recursos: cuentos, diálogos, dibujos, etc. para ayudar a


exteriorizar aquellas situaciones que les provocan malestar. Han de tener cabida en las aulas temas como:


- El nacimiento de un hermano/a


- La timidez


- La soledad


- Los complejos


- La separación


- La muerte de un ser querido


- La multiculturalidad


En la bibliografía se aportan algunos recursos que pueden servir de ayuda.
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LA MAGIA DE LOS BUENOS TRATOS


En un país de colores


con butacas y botones,


existió una vez un mago


con el pelo alborotado.


Era un mago vanidoso,


despistado y cariñoso,


pero de todos sus hechizos


con conjuros y lechuzas,


tan sólo le salían


unas grandes chapuzas.


El vecindario le pedía


ayuda todos los días,


querían ser felices


y vivir con alegría.


Por más que lo intentaba,


la magia no le ayudaba


y este mago vanidoso


creyó ser un patoso.


Decidido a abandonar


y a retirarse del oficio,


en aquel mismo momento


se le vino a la memoria


un conjuro milenario


con muchos años de historia.


Si quería conseguir


que todos vivieran


en un mundo feliz,


necesitaba ingredientes


con olor a regaliz.


Mientras buscaba


cogió su olla


y con gran emoción,


comenzó este conjuro


en forma de poción.
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¡Un poco de jazmín que las tareas te ayude a compartir!


¡Una pizca de sal para poder abrazar!


¡Una ramita de romero para solucionar los enfados con tus compañeros!


¡Unas cuantas setas que te ayuden a dejar atrás las rabietas!


¡Unas migas de pan para tratar a todos por igual!


¡Un calabacín que te ayude a sonreír!


¡Con una hoja de acebo, se te quitará el miedo!


¡Con un pedacito de queso podrás repartir miles de besos!


¡Un par de boniatos para los buenos tratos!


Y por último, ¡regaliz que te ayude a ser feliz!


Este mago vanidoso


ya dejó de ser patoso.


Agita la varita


con buen trato y con cariño,


repitiendo estas palabras


lanzándonos un guiño:


ABRACADABRA,


ABRACA-DÚ,


si crees en la magia,


la magia eres tú.


(Zahida Rodríguez)
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PRÓLOGO


Es una gran satisfacción para mí presentar este estudio de Eurydice en el que se aborda el tema crucial de la
relación entre género y resultados educativos. Hace tiempo que la igualdad de género es uno de los
objetivos principales a nivel europeo. Desde 1970 varias directivas han puesto los cimientos para la igualdad
de trato y de oportunidades en Europa. No obstante, y a pesar del carácter inclusivo e igualitario de los
marcos legislativos, la igualdad efectiva de género está todavía lejos de lograrse. A pesar de que las mujeres
son mayoría entre la población de estudiantes y de graduados universitarios en la mayor parte de los países,
tienen todavía salarios y tasas de empleo más bajos que los hombres. En el ámbito de la educación y la
formación, tanto en el rendimiento como en la elección de carrera siguen existiendo diferencias de género.


La naturaleza de las desigualdades de género en la educación ha experimentado un profundo cambio en las
últimas décadas y, en el caso concreto de los resultados educativos, ha ganado en complejidad. Aparte de la
injusticia que conlleva cualquier estereotipo de género, las diferencias de género en la educación pueden
también tener repercusión sobre el crecimiento económico y la inclusión social. Por ejemplo, la presencia de
la mujer en el campo de las matemáticas, las ciencias y la tecnología sigue siendo minoritaria; pero, por otro
lado, los datos indican que la probabilidad de presentar problemas lectores es mayor en los niños que en las
niñas. Sirvan estos dos ejemplos para ilustrar la necesidad de tomar en consideración las diferencias de género
en educación a la hora de desarrollar políticas y estrategias dirigidas a mejorar los resultados educativos.


Enmarzo de este año la Comisión Europea ha puesto enmarcha una estrategia para un crecimiento inteligente,
sostenible e inclusivo denominada “Europa 2020”. La educación y la formación son componentes básicos y
esenciales en esta estrategia. Tanto es así que dos de los cinco objetivos principales de Europa 2020 tienen
que ver con la educación, por ejemplo, que en 2020 la tasa de abandono escolar temprano se sitúe por debajo
del 10% y que al menos el 40% de la generación más joven llegue a estar en posesión de un título de
educación superior o equivalente.
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Los ministros de educación de la UE han alcanzado también un acuerdo sobre otros objetivos, como por
ejemplo, los relativos a la educación en la primera infancia, al alumnado con dificultades para adquirir las
competencias básicas y a la participación de los adultos en el aprendizaje permanente. Para poder alcanzar
estos objetivos se hace necesario implantar políticas eficaces fundamentadas en evidencias contrastadas. Este
informe de Eurydice pone de manifiesto las desigualdades de género en el ámbito de la educación y ofrece
una visión de conjunto de las políticas nacionales que tratan de abordarlas. Afrontar estas desigualdades de
forma efectiva exige un enfoque basado en pruebas sólidas, y es una tarea que puede verse facilitada por el
aprendizaje mutuo y el intercambio de buenas prácticas entre los países. Creo que este estudio ofrece una
valiosa panorámica de las distintas políticas que intentan abordar las desigualdades de género en educación,
y que resultará de gran interés para los responsables políticos.


Androulla Vassiliou
Comisaria responsable de
Educación, Cultura, Multilingüismo y Juventud
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INTRODUCCIÓN


Este estudio es la contribución de la Red Eurydice al debate sobre género en educación, realizado a petición
de la Presidencia Sueca del Consejo de la Unión Europea en el segundo semestre de 2009. Se trataba
inicialmente de analizar en qué medida y de qué modo las desigualdades en el rendimiento educativo en
función del género constituían un tema de preocupación para los países europeos. A pesar de que, en este
ámbito, en las últimas décadas se ha producido un cambio radical en lo que se refiere a las tasas de participación
en la educación, sigue habiendo diferencias de género tanto en rendimiento como en la elección del campo
de estudio. Así pues, el estudio analiza si tales desigualdades han llevado a la puesta en marcha de iniciativas
de carácter político, tales como propuestas de modificación de las leyes y otra normativa educativa, estudios
nacionales, proyectos o cualquier otro tipo de medida de carácter oficial que aborde el tema del género. El
estudio trata también de ofrecer un panorama de las políticas y las estrategias que a día de hoy se están
desarrollando en Europa para afrontar las desigualdades de género en los sistemas educativos.


Ámbito del estudio


El estudio incluye una revisión de la investigación sobre género y educación y resume los principales
hallazgos de los estudios internacionales de rendimiento en lo referente a las diferencias de género en la
educación. Presenta un análisis secundario de los datos del estudio PISA (Programme for International Student
Assessment) focalizado en las diferencias en rendimiento en función del género. El análisis comparado de las
políticas y las medidas desarrolladas en los países europeos en el ámbito de la igualdad de género en
educación constituye la parte principal del informe. Se abordan en él los marcos legales y políticos de la
igualdad de género en educación, señalando los principales aspectos que son motivo de preocupación en
relación con este tema. Se aportan también ejemplos concretos para ilustrar en qué medida los países
europeos han ido introduciendo medidas políticas específicas para afrontar las desigualdades de género.


El año de referencia de este trabajo es 2008/09 y en él han participado todos los países de la red Eurydice
a excepción de la Comunidad germanófona de Bélgica, Bulgaria y Turquía. La información relativa a estos
países/regiones puede obtenerse, no obstante, a partir de los datos del estudio PISA (Programa para la
Evaluación Internacional de Alumnos) y de Eurostat. También se han tenido en cuenta las modificaciones y
reformas previstas para los próximos años, cuando se han considerado pertinentes.


En lo relativo a las fuentes, se utilizaron como fuentes primarias los documentos oficiales de las autoridades
educativas centrales. No obstante, en los países donde no existen este tipo de documentos oficiales se han
utilizado como fuente los acuerdos, incluidos los de carácter privado aprobados por las autoridades educativas
públicas. El estudio ofrece también información sobre proyectos de menor calado, siempre que se han
considerado relevantes para la finalidad del estudio. Además de estas fuentes oficiales, se han utilizado
también los resultados de estudios nacionales y las estadísticas nacionales, cuando se disponía de las mismas.


Se han tenido en cuenta únicamente los centros de primaria y secundaria y las instituciones de educación
superior del sector público, excepto en el caso de Bélgica, Irlanda y los Países Bajos, donde también se
consideran los centros privados concertados, dado que la mayoría de los alumnos asisten a este tipo de
centros (en los Países Bajos la igualdad de trato y de financiación de ambos sectores están garantizadas en la
Constitución).
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Estructura


El capítulo 1 ofrece un panorama de los debates y la investigación existentes sobre género y educación, así
como de los estudios sobre el alcance y las causas de las diferencias de género en educación en Europa. Se
describe la evolución de las concepciones en este campo, así como los cambios en las políticas y las prácticas.
Se hace referencia al cambio de perspectiva que se ha producido en lo relativo a las cuestiones sobre género
y educación: los esfuerzos y las iniciativas políticas han pasado de centrarse en reparar las injusticias hacia las
niñas y las mujeres a estar muy influidos por los estudios transculturales sobre rendimiento en los exámenes
y el denominado “rendimiento escolar por debajo del nivel” de los chicos. Muestra también este capítulo
cómo la mayoría de los países de Europa se han comprometido en mayor o menor medida con el feminismo,
y las diferentes consecuencias que esto ha tenido sobre la política y la práctica educativas. El capítulo incluye
un sub-apartado sobre la cuestión del género en las políticas de la UE.


El capítulo 2 explora los patrones de género en el rendimiento por materias (lectura, matemáticas y ciencias).
Ofrece un debate sobre las “brechas de género”en términos de superioridad de las niñas sobre los niños y de
los niños sobre las niñas en estas materias tomando como referencia estudios internacionales de relevancia
como el Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), el ya mencionado PISA y el Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS).


El capítulo 3 ofrece una idea general de los marcos nacionales legales y políticos para la igualdad de género
en educación. Muestra cómo se define en los distintos contextos legislativos la igualdad de género en
referencia a la educación para posteriormente abordar las políticas relativas a la igualdad de género en los
niveles de primaria y secundaria, clasificando las prioridades políticas por categorías. Por último, se ofrecen
ejemplos de implantación de una estrategia para la transversalidad de género.


El capítulo 4 trata de distintos aspectos relativos a la organización escolar en relación con la perspectiva de
género. Pretende explorar en qué medida se contemplan las cuestiones de género en los currículos oficiales
y se plantea si la educación sexual y la educación para las relaciones personales forman parte del currículo.
Analiza igualmente si en los países europeos existe algún tipo de orientación del alumnado que tenga en
cuenta el género. Se aborda también la cuestión de la perspectiva de género en la producción y la evaluación
de los libros de texto y del material didáctico, y, por último, se muestra la forma en que los países europeos
abordan el tema de la igualdad de género en relación con el clima escolar y la participación de los padres y
las madres en el fomento de la igualdad de género.


El capítulo 5 completa los resultados de los estudios internacionales que se presentan en el capítulo 2 con
los resultados de las pruebas nacionales de evaluación, y aporta datos estadísticos sobre tasas de repetición
y abandono escolar del alumnado. Este capítulo incluye también la descripción de algunas respuestas
políticas actuales a la cuestión de las brechas de género en el rendimiento escolar.


El capítulo 6 está dedicado a la educación mixta en contraposición a la enseñanza diferenciada por sexo y
muestra dónde se da la enseñanza diferenciada por sexo (centros o aulas) en el sector público; se examina
también si existen políticas sobre estas dos formas de organización escolar.


El capítulo 7 presenta algunas cuestiones cruciales relativas al personal que trabaja en el mundo de la
educación. Analiza los datos estadísticos que apuntan hacia una feminización de la profesión docente, lo que
contrasta con la relativa ausencia de mujeres en puestos directivos en los centros. Recoge las campañas y las
iniciativas de nivel nacional que se han puesto en marcha para atraer un mayor número de hombres hacia la
profesión docente y examina en qué medida se incluye la dimensión de género en la formación inicial del
profesorado y en la formación continua del personal que trabaja en el ámbito educativo.


Diferencias de género en los resultados educativos
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El capítulo 8 trata sobre las inquietudes y las políticas sobre la igualdad de género en la educación superior.
Aborda cuestiones como las diferencias en la proporción de hombres y mujeres en las diferentes áreas de
estudio o los porcentajes relativamente más bajos de mujeres entre los doctorados, así como la inferior
representación de las mujeres entre el profesorado y el personal académico en las universidades. Semuestran
en este capítulo las políticas y los proyectos que pretenden abordar estos desequilibrios de género.


Metodología


La Unidad de Eurydice de la Agencia Ejecutiva en el Ámbito Educativo, Audiovisual y Cultural elaboró una guía
de contenido junto con Gaby Weiner, un experto del Centro de Sociología Educativa de la Universidad de
Edimburgo (Reino Unido) y en estrecha colaboración con la Unidad Sueca de Eurydice, así como con
expertos del Ministerio de Educación sueco. El análisis comparativo se basa en las respuestas de las diferentes
unidades nacionales de Eurydice a esta guía de contenido. Todas las unidades nacionales que han participado
en el estudio han revisado el informe (1). Al final del mismo se incluye un apartado de agradecimientos a todos
los que han contribuido.


Las referencias en el texto a ejemplos concretos de situaciones nacionales se indican mediante un estilo
tipográfico distinto, de manera que puedan diferenciarse del texto principal. Estos casos son ejemplos
concretos de las afirmaciones de carácter general que aparecen en el estudio comparado. También sirven para
ilustrar las excepciones a las tendencias generales que parecen seguir un cierto número de países, o bien para
aportar precisiones específicas a la evolución común.


Introducción
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RESUMEN EJECUTIVO


La investigación sobre género y educación pone de manifiesto la importancia de los estereotipos de
género


• La investigación sobre las diferencias ligadas al sexo pone de manifiesto lo complicado que resulta
establecer una frontera entre comportamientos innatos y comportamientos aprendidos, o
comprender hasta qué punto los estereotipos influyen sobre las percepciones de los individuos y
sobre las diferencias conductuales o cognitivas ligadas al sexo. Igualmente, muestra que entre los
sexos existen, en general, más semejanzas que diferencias.


• Los resultados por género de los estudios transnacionales sobre rendimiento pueden proporcionar
indicadores sobre cómo funciona una política nacional, en términos de igualdad, en comparación con
otras, pero generalmente no pueden ofrecer un análisis de factores causales concretos, o arrojar luz
sobre las medidas que deberían o podrían tomarse para incrementar la igualdad del sistema en lo que
a género se refiere.


• Las percepciones de los docentes sobre la masculinidad y la feminidad son cruciales para su relación
con los alumnos y pueden convertirse en un factor clave para generar un clima de igualdad de
género en los centros. Los libros de texto y el material de lectura que se utiliza en los centros pueden
probablemente contribuir también a aumentar o, por el contrario, a atenuar, los estereotipos de
género.


El género es solo uno de los factores que influyen sobre los resultados educativos


• La diferencia de género más marcada en el rendimiento escolar es la ventaja en lectura de las niñas.
Por términomedio, las chicas leenmás y disfrutanmás de la lectura que los chicos. Esta ventaja a favor
de las chicas se da en todos los países, independientemente del grupo de edad, del momento en que
se lleva a cabo el estudio y del currículo.


• En matemáticas, en la mayoría de los países niños y niñas obtienen resultados similares en cuarto y
octavo cursos. La ventaja a favor de los chicos aparece en los últimos cursos escolares y es
especialmente marcada en los estudiantes que siguen el mismo programa de estudios y pertenecen
al mismo grupo de edad.


• Las diferencias de género más pequeñas en rendimiento escolar se dan en ciencias. A pesar de que el
rendimiento de las chicas es equivalente al de los chicos en la mayoría de los países, su autoconcepto
en este campo es más débil que el de ellos, o en otras palabras, las niñas parecen tener, de media,
menos confianza en sus capacidades científicas que los chicos. Sin embargo, el interés por las ciencias
de chicos y chicas es similar; y no existen diferencias globales entre chicos y chicas en la motivación
para utilizar las ciencias en sus estudios o trabajos futuros. No obstante, en todos los países europeos
el número de chicas que consideran la lectura como una actividad importante supera ampliamente al
de chicos.


• En lectura, es más probable que sean niños quienes obtengan un peor rendimiento. En matemáticas
y ciencias, en la mayoría de los países no existen diferencias de género entre el alumnado con peores
resultados. En un tercio de los sistemas educativos europeos las chicas tienen unamayor probabilidad
de encontrarse entre los alumnos con peor rendimiento en matemáticas.
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El género es solo uno de los factores que influyen en los resultados educativos en las distintas materias. El
estatus socio-económico es un factor muy importante, de modo que, a la hora de ayudar a los alumnos con
pobres resultados, además del género hay que tener en cuenta el contexto familiar.


En muchos países las desigualdades de género se consideran un problema, pero faltan políticas
globales para afrontarlas


• Las desigualdades de género en la educación son motivo de preocupación para la mayoría de los
países europeos. Sin embargo, la amplitud y el alcance de sus respectivos marcos políticos y legales
difieren mucho entre unos y otros. Por una parte, se diferencian en el grado en que se han integrado
los conceptos relacionados con la igualdad de género en las distintas leyes educativas. Por otra, la
forma en que se recoge la cuestión de la igualdad de género puede diferir bastante, según se base en
uno o en varios de los conceptos asociados con este término (igualdad de trato, igualdad de
oportunidades, igualdad de resultados).


• El objetivomás frecuente de las políticas para la igualdad de género en la educación consiste en hacer
frente a los roles de género tradicionales y a los estereotipos sexistas. Vinculados con este objetivo
principal los países dirigen sus esfuerzos a combatir el acoso y la violencia de género, a incrementar la
participación de las mujeres en los órganos de dirección y toma de decisiones o a contrarrestar los
patrones de género en el rendimiento. Existe pues una amplia gama de marcos políticos, que van
desde la ausencia de cualquier tipo de acción política en este ámbito hasta una vasta definición de las
diferentes problemáticas.


• Los países han puesto en marcha diferentes instrumentos de carácter político, pero se siguen
echando en falta estrategias más generales. Más en concreto, aunque garantizar la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres es un objetivo generalizado, muy pocos países han definido
explícitamente el objetivo de alcanzar la igualdad de resultados educativos o han implementado con
éxito una estrategia transversal de género en el campo de la educación. Existen numerosas medidas
de carácter político que se pueden implantar para modificar los roles de género tradicionales y los
estereotipos sexistas, pero son pocos los países que las han puesto en marcha.


Currículo, orientación y clima escolar para luchar contra los estereotipos de género


• Parece que se están haciendo importantes esfuerzos para integrar el género y la igualdad entre los
sexos como temas o como elementos transversales en los currículos escolares de los países europeos.
No se puede decir lo mismo en lo que se refiere al desarrollo de directrices y métodos didácticos que
incorporen la dimensión de género de manera específica, aunque estos podrían mostrarse eficaces
para contrarrestar los estereotipos de género que influyen en los intereses y en el aprendizaje del
alumnado.


• Por lo que respecta a la educación sexual y la educación para las relaciones interpersonales, varios
países informan de que estos temas siguen impartiéndose de manera bastante ineficaz debido a la
gran libertad que existe a la hora de elegir los materiales y los métodos didácticos y a la falta de
materiales de apoyo de calidad a nivel nacional. El carácter no obligatorio de muchas de las asignaturas
relacionadas con ciertos aspectos de la educación sexual y de la educación para las relaciones
interpersonales contribuye también a esta situación.


• En bastantes países europeos se pueden encontrar numerosos proyectos e iniciativas interesantes
cuyo objetivo es luchar contra los estereotipos de género en la elección de carrera y apoyar a los y las
jóvenes estudiantes a través de una orientación académica sensible a la dimensión de género a la hora


Diferencias de género en los resultados educativos
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de decidir sobre sus estudios post-secundarios y su futura carrera profesional. En la mayoría de los
países, sin embargo, falta una estrategia general a nivel nacional. Asimismo, se echan en falta
iniciativas dirigidas específicamente a los chicos.


• En los países donde existen políticas relacionadas con el currículo oculto y con el clima escolar,
habitualmente su objetivo principal es luchar contra el acoso y la violencia de género en los centros
educativos. Sin embargo, muy pocos países han hecho de este objetivo una prioridad de carácter
general; en la mayoría se desarrollan iniciativas de carácter más esporádico o específico.


• A pesar del papel fundamental de los padres en este terreno, muy pocos proyectos e iniciativas
gubernamentales tienen como objetivo informarles sobre las cuestiones relativas a la igualdad de
género, y se presta aún menos atención a implicarles más directamente en promover la igualdad de
género en la educación.


Las políticas dirigidas a reducir la brecha de género en los resultados educativos se centran
fundamentalmente en el bajo rendimiento de los chicos


• Las primeras diferencias entre el rendimiento de chicos y chicas se ponen de manifiesto en el retraso
en relación con el nivel de la clase y en la repetición de curso, que son más frecuentes en los chicos.


• El abandono escolar temprano es más frecuente entre los chicos, mientras que es mayor el porcentaje
de chicas que obtienen la titulación del nivel de educación secundaria superior. Normalmente las
chicas obtienen mejores notas y su tasa de aprobados es mayor en los exámenes de final de estudios,
lo cual las ayuda a acceder a los estudios universitarios de su elección. No obstante, siguen existiendo,
tanto entre los chicos como entre las chicas, grupos con bajo rendimiento.


• La mayoría de los países pone de manifiesto que el rendimiento escolar de estos grupos es un moti-
vo de especial preocupación, puesto que a menudo hace patente las diferencias entre alumnos de
distinto estatus socio-económico, de minorías étnicas o de determinadas áreas de residencia (entorno
rural/urbano). A pesar de que existen diferentes perfiles en función del género, por lo común no se
presta ningún tipo de atención especial a los chicos o a las chicas de estos grupos.


• Normalmente, las políticas que pretenden abordar la brecha de género en el rendimiento escolar se
dirigen al bajo rendimiento de los chicos. Tan solo algunos países han desarrollado programas
especiales para la mejora de las habilidades lectoras de los chicos y del rendimiento de las chicas en
matemáticas y ciencias.


La enseñanza diferenciada por sexo es poco común en la enseñanza pública


• La introducción de la enseñanza mixta en el sistema público de enseñanza se ha considerado en
muchos países como un paso hacia la igualdad, y se consiguió hace menos de cincuenta años. Así
pues, la reintroducción de la enseñanza diferenciada por sexo no parece ser una opción muy atractiva
para los países europeos. Es más, los resultados de la investigación sobre los efectos positivos de la
diferenciación por sexo no son concluyentes. La relación coste-resultado también es un aspecto a
tener en cuenta, en la medida en que un sistema de enseñanza diferenciada por sexo no parece ser
una opción viable desde el punto de vista económico.


La docencia es una profesión claramente feminizada en los niveles inferiores del sistema educativo


• En los países europeos la docencia es una profesión muy feminizada, especialmente en los niveles
inferiores del sistema educativo. A pesar de que esto supone un motivo de preocupación en muchos
países, las estrategias para atraer a un mayor número de hombres a la profesión docente en los
niveles obligatorios de la educación son esporádicas.
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• Sin embargo, las funciones de dirección recaen en gran medida sobre los hombres, y es evidente la
falta de iniciativas a nivel nacional dirigidas a fomentar un mayor equilibrio en términos de género.


• La perspectiva de género no se contempla de manera especial en las políticas de formación del
profesorado, ni en su etapa inicial ni tampoco en las actividades de formación continua para
docentes o directores de centro. La formación sobre el tema de la igualdad de género depende en
granmedida de la iniciativa particular de cada docente o de cada una de las instituciones o responsables
encargados de impartir la formación del profesorado.


Las políticas de igualdad de género en educación superior se centran fundamentalmente en la
segregación horizontal


• En la mayoría de los países que cuentan con políticas para la igualdad de género en la educación
superior estas tienen como objetivo prioritario contrarrestar la segregación horizontal y las diferencias
en la elección de carrera entre mujeres y hombres. La inmensa mayoría de este tipo de políticas y
proyecto están dirigidos a las jóvenes o a las mujeres. Solo una minoría de programas se centran en
estudiar la elección de carrera de los jóvenes o los hombres.


• La proporción de mujeres que imparten docencia en centros de educación superior se va reduciendo
según se sube de nivel. Aunque esto puede explicarse en parte por el hecho de que el acceso masivo
de las mujeres a la universidad y la posibilidad de elegir carrera es un fenómeno relativamente
reciente, este “techo de cristal” (glass ceiling) al que se enfrentan las mujeres es en parte consecuencia
de la cultura masculina que, por lo general, es la que predomina en el mundo académico. Sin
embargo, este fenómeno es motivo de preocupación en muy pocos países, y son todavía menos los
que han puesto en marcha acciones políticas concretas para abordar la segregación vertical.


Diferencias de género en los resultados educativos
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CAPÍTULO 1: GÉNEROY EDUCACIÓN EN EUROPA: REVISIÓN DE
LA LITERATURA


GabyWeiner, Centro de Sociología Educativa, Universidad de Edimburgo


La presente revisión presenta los debates actuales y los resultados de la investigación en lo referente al
alcance y a las causas de las diferencias de género en educación, fundamentalmente en la educación
obligatoria. Se abordan las cuestiones más importantes en la ya amplia literatura sobre este campo y se
intenta mostrar la evolución de las ideas, las políticas y las prácticas. El capítulo se divide en ocho apartados.


El apartado 1 identifica dos perspectivas opuestas en lo que al género se refiere: los “conservadores”consideran
el género como algo invariable y determinado biológicamente, mientras que los “progresistas” lo perciben
fundamentalmente como la resultante de las influencias históricas y culturales.


El apartado 2 explora la influencia del feminismo sobre la evolución de la perspectiva de género, en concreto,
las tres “oleadas” feministas más importantes y su desarrollo en Europa.


El apartado 3 considera la naturaleza cambiante del concepto de igualdad en la educación y su relación con
el género.


El apartado 4 aborda los puntos fuertes y débiles de la investigación sobre las diferencias entre los sexos que
se centran sobre todo en aspectos cognitivos y conductuales.


El apartado 5 examina varios estudios internacionales sobre las diferencias en el rendimiento académico de
chicos y chicas, y lo que estos aportan a la comprensión de la relación entre género y factores trasnacionales.


El apartado 6 analiza cómo se imbrican e interactúan los distintos factores sociales, entre ellos, el género, para
influir sobre el rendimiento educativo de distintas maneras.


El apartado 7 examina la evolución de la perspectiva de género en la práctica educativa.


Y, por último, el apartado 8 ofrece una breve conclusión sobre este capítulo.


1.1. Perspectivas opuestas sobre el género y las diferencias por razón de sexo


Numerosos investigadores han tratado de identificar y diferenciar el significado de los términos “sexo” y
“género”a fin de comprender la influencia de la biología y de otros factores sobre la conducta humana. Sirvan
como ejemplo los dos intentos de definición que se muestran a continuación.


[El término sexo hace referencia a] las características biológicas y fisiológicas que diferencian a los hombres de las mujeres
(WHO, 2009).


El término género se refiere a las oportunidades y a los atributos económicos, sociales, políticos y culturales asociados al hecho
de ser hombre o mujer. En la mayoría de las sociedades hombres y mujeres se diferencian en las actividades que llevan a cabo,
en el control y el acceso a los recursos y en su participación en la toma de decisiones. En la mayor parte de las sociedades, las
mujeres como grupo tienen un menor acceso a los recursos y menos oportunidades que los hombres, y participan en menor
grado en los procesos de toma de decisión (Desprez-Bouanchaud et al. 1987, p. 20-21).
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Desde el punto de vista histórico, en las culturas occidentales ha habido dos enfoques principales en relación
al tema de las diferencias de género o por razón de sexo en la educación. La primera es conservadora, en el
sentido de que considera que la diferencia social y cultural entre hombres y mujeres es biológica, natural y,
por tanto, inmutable. En muchas culturas y durante muchos periodos históricos esta perspectiva permaneció
como indiscutible, apoyada por una amplia literatura que giraba en torno a la inferioridad de la mujer. Por
ejemplo, en la Gran Bretaña del siglo XIX los hombres y las mujeres debían asumir roles diferentes en la
sociedad: el de los hombres se asociaba con la esfera pública y el de las mujeres, con la privada (Vicinus, 1972).
Se publicaron estudios pretendidamente científicos que “probaban” que el acceso de las mujeres a la
universidad perjudicaba su capacidad reproductora (Delamont & Duffin, 1978). Según el desarrollo de este
enfoque durante el siglo XX, las diferencias de comportamiento entre los sexos se deben a diferencias
biológicas innatas entre niños y niñas. En consonancia, los hombres serían más fuertes físicamente, menos
flexibles, tendrían una mayor capacidad espacial, numérica y mecánica y tenderían a percibir el mundo en
términos de objetos, ideas y teorías. Por su parte, las mujeres alcanzarían antes la madurez física y psicológica,
su sentido maternal y de crianza estaría más desarrollado, tendrían unas habilidades verbales superiores y
más precoces y percibirían el mundo desde una perspectiva más personal, estética y moral. En el influyente
libro Hombres y mujeres Hutt afirmaba, por ejemplo, que hombres y mujeres son intrínsecamente diferentes y
que, por tanto, estas características no son susceptibles de cambiar (Hutt, 1972). Desde este enfoque
conservador sobre las diferencias de sexo, la función de la educación consistiría en socializar y educar a niños
y niñas en sus roles “naturales”como hombres (los que procuran el sustento del hogar, están orientados hacia
el trabajo y son cabezas de familia) y mujeres (a cargo de la crianza y alimentación de los hijos y del cuidado
del hogar, orientadas a la familia).


El segundo enfoque, el progresista, considera que los roles sociales de hombres y mujeres están modulados,
en gran medida, por influencias de orden histórico, cultural y social, y están sujetos al mismo proceso de
evolución permanente que la propia sociedad. Desde este punto de vista, las mujeres han ocupado
históricamente distintas posiciones (generalmente subordinadas) debido a que las sociedades, entre ellas la
occidental, se organizaban siguiendo un modelo patriarcal, que implicaba que los hombres detentaban la
autoridad sobre las mujeres y desde esa posición de poder interpretaban las pretendidas diferencias
biológicas de forma estereotipada (De Beauvoir, 1953; Harding, 1986; Riley, 1988; Scott, 1988; Hill-Collins,
1990). Esta perspectiva hace especial hincapié en entender el género o las diferencias por razón de sexo como
un fenómeno cultural que surge de las concepciones dominantes en una época o una cultura concreta. De
este modo, la educación sería un instrumento para crear conciencia sobre las razones que hacen que, en una
época determinada, ciertas diferencias de sexo sean vistas como importantes, y también como una
herramienta para fomentar una mayor igualdad entre los sexos y cuestionar ciertos supuestos dualistas y
estereotipados.


1.2. El papel del feminismo


1.2.1. Las “oleadas” feministas


El feminismo occidental ha mostrado un especial interés en adoptar una postura progresista sobre las
cuestiones de género en el ámbito de la educación. El concepto “feminismo” se define aquí como el
compromiso en favor de la igualdad política, social y económica entre mujeres y hombres, que se ha
inspirado o ha sido el origen de una gran variedad de movimientos, teorías, filosofías y campañas.


Se suele hablar de tres etapas u “oleadas”en la historia del feminismo occidental. La primera oleada feminista
(siglo XIX y principios del XX) se centró en conseguir el acceso de las mujeres como grupo a ciertos aspectos
políticos, económicos y sociales de la vida pública de los que hasta entonces se las había excluido. A pesar de
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que fue una lucha fundamentalmente (aunque no exclusivamente) burguesa, en numerosos países condujo
a importantes avances para otros grupos sociales en términos, por ejemplo, de derecho a voto y de acceso a
prestaciones sociales y a la educación (escuelas y universidades).


La segunda oleada feminista surgió en los países occidentales en los años 60 y 70, generalizándose
posteriormente a otros lugares, y continuó con la lucha para extender el acceso a otras prestaciones, aunque
también se ampliaron sus reivindicaciones a otro tipo de factores que afectaban específicamente a las
mujeres, como, por ejemplo, la reproducción, la sexualidad, el trabajo doméstico, la violencia en el hogar y las
condiciones salariales. En el campo de la educación, se han señalado tres elementos distintivos en la lucha
feminista: el político, el crítico y el práctico. El elemento político implicaba un movimiento hacia la mejora de
las condiciones y oportunidades vitales de niñas y mujeres; el crítico se refería a una crítica intelectual
continuada hacia las formas dominantes (masculinas) de actuar y de pensar; y el elemento práctico se
relacionaba con el desarrollo de prácticas profesionales y personales más éticas (Weiner, 1994). Las feministas
se apoyaron en estos tres elementos para identificar, en particular, el diferente rendimiento de chicos y chicas
(especialmente la “superioridad” masculina en matemáticas y ciencias), el sesgo en la toma de decisiones
vocacionales y profesionales que hacían chicos y chicas en función de los estereotipos de género, y las
distintas pedagogías “igualitarias” que se podrían poner en práctica. No obstante, era difícil llegar a un
consenso sobre lo que significaba ser una “niña” o una “mujer”, particularmente cuando se hizo evidente que
otros factores sociales, tales como la clase social y la etnia, eran variables con un impacto fundamental (y a
menudo decisivo) en la vida y las oportunidades de las mujeres.


La tercera oleada feminista se produce desde los años 90 hasta nuestros días, con una nueva generación de
expertos sobre las cuestiones de género (mujeres principalmente, pero también hombres) que, tras haberse
beneficiado de los esfuerzos de sus madres y abuelas, identificaban ahora sus propias perspectivas y
reivindicaciones. Se afirmó en un principio que se trataba de un feminismo de nueva generación “en respuesta
a las circunstancias políticas, económicas, tecnológicas y culturales propias de la era actual” (Kinser 2004, p.
124). Se rechazaron las concepciones anteriores del feminismo, que eran la expresión de un corpus más o
menos coherente de valores e ideas, en favor de un enfoque que reconocía la capacidad de las mujeres para
autogestionarse, para actuar de forma autónoma y en el ámbito político, a pesar de las sanciones sociales que
sufren habitualmente (McNay, 2000).


La sexualidad individual es un concepto que ha recibido también una considerable atención. Weeks (2000),
por ejemplo, rechaza la idea de una verdadera esencia de sexo; más bien cree que tanto la identidad sexual
como el género son aspectos modelados histórica y socialmente. Así, reducir la gran complejidad de las
relaciones entre los sexos a un asunto meramente biológico resulta profundamente simplista. Se defiende la
importancia que adquiere estudiar la historia de la sexualidad para entender la variedad de posibles
identidades sexuales disponibles para los jóvenes, ya se basen estas en aspectos como la clase social, la etnia,
el género o la preferencia sexual, o en una combinación de estos.


El feminismo de la tercera oleada parece estar más vinculado con las teorías y con los debates intelectuales
que el de las dos anteriores, debido principalmente al mayor acceso a la educación (y a la docencia)
universitaria de las mujeres occidentales, al ambiente relativamente seguro y privilegiado de la universidad,
que hace posible el trabajo teórico, y a la presencia de una población estudiantil (femenina) interesada por las
nuevas ideas y teorías. En el ámbito educativo, esto dio lugar, por un lado, a prestar menor atención a las
diferencias en el rendimiento y actitudes de chicos y chicas y a los papeles que las sociedad les asigna, y, por
otro, a una mayor atención al proceso en el que se implican de forma activa alumnado y profesorado para
construir su “conducta”de género y su masculinidad y feminidad en relación a los demás (Butler, 1990). Dicho
de otro modo, en lugar de mirar a la macro-política, los y las teóricos de esta oleada se centran en las diferentes
micro-perspectivas concretas y en integrar el género en las relaciones de poder (Miroiu, 2003). A este
respecto, Skelton y Francis (2009) argumentan que el corpus teórico de esta tercera oleada no prioriza la
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necesidad de un cambio a nivel macro, y, por lo tanto, parece de menor utilidad para los responsables
políticos y los profesionales del campo educativo. Otros autores afirman que la “perspectiva de género” que
emana de las posiciones teóricas de esta tercera oleada feminista ha contribuido al desarrollo de la estrategia
transversal de género (Booth y Bennett, 2002; véase también el apartado 3).


1.2.2. Movimientos feministas europeos
El feminismo europeo constituye un buen ejemplo de la especificidad contextual del feminismo en términos
geográficos, históricos y culturales. La segunda oleada feminista surgió en la Europa posterior a la Segunda
Guerra Mundial y su concreción y expansión se produjo ya dentro del marco de la Unión Europea (UE). A
propósito de la reorganización del movimiento feminista una vez terminada la guerra, Kaplan (1992) señala
que resultó mucho más difícil retomar el hilo de las actividades feministas en aquellos países estrechamente
vinculados con los regímenes y la ideología fascista, como Italia o Alemania, que en aquellos otros cuya
historia de desarrollo democrático sufrió menos fracturas, como el Reino Unido, los Estados Unidos o Suecia.
Y lo que esmás, la evolución histórica propia de los distintos países generó preocupaciones diferentes en cada
uno. Por ejemplo, las feministas italianas eran especialmente reacias a las reivindicaciones feministas
separatistas, puesto que bajo el régimen fascista se “permitió” a las mujeres disfrutar de un espacio público
reservado para ellas, si bien reducido y acotado.


En Europa los movimientos feministas se han asociado generalmente a ideas políticas progresistas,
especialmente las surgidas de los movimientos políticos estudiantiles de los años 60. A pesar de ello, las
feministas rápidamente crearon sus propios espacios mostrando“un interés por una causa que las diferenciara
de la corriente principal socialista y las condujera a nuevosmodos de pensamiento y acción”(Lovenduski, 1986:
72). Aunque influidos por el feminismo norteamericano, en Europa surgieron numerosos movimientos
feministas nacionales, más o menos radicales en función del contexto político y cultural específico del país
donde se ubicaban.


Mientras tanto, en los países del bloque comunista de Europa del Este (hasta 1989) había escasos indicios de
la existencia de movimientos feministas autónomos. La estructura del partido político que controlaba las vías
de acceso al poder político y establecía las condiciones para el activismo político cercenaba cualquier
posibilidad a este respecto. Así, aunque entre los principios básicos de los estados comunistas se encontraba
la igualdad entre los sexos y las mujeres tenían acceso a la educación y a un empleo remunerado, su
influencia en la esfera pública estaba bastante lejos de lo que habría cabido esperar (Lovenduski, 1986). A
partir de 1989 las condiciones para las mujeres y para el movimiento feminista cambiaron radicalmente y
surgieron oportunidades para un mayor compromiso político de las mujeres, aunque siempre en distintos
grados en función de los diferentes contextos y valores nacionales (Corrin, 1999). El compromiso retórico con
la igualdad de género de los regímenes comunistas, si bien no pudo cumplirse, contribuyó de manera
considerable a preparar el terreno desde el punto de vista ideológico para la evolución de la perspectiva de
género en la etapa postcomunista, al igual que lo han hecho los requisitos para la entrada en la UE. Así,
actualmente en estos países se están publicando estudios que hacen una serie de recomendaciones para
mejorar los temas relacionados con el género, y critican que no se haya tenido en cuenta la dimensión de
género en las reformas educativas llevadas a cabo desde 1989 (por ejemplo, Magno & Silova, 2007).


1.2.3. El género en la legislación comunitaria
El feminismo europeo en su conjunto ha ido evolucionando hacia la creación de redes internacionales y
especialmente hacia la investigación de los beneficios que se podrían derivar de la nueva Europa. La propia
Unión Europea legitimó las reivindicaciones feministas sobre las cuestiones de género: el artículo 119 del
Tratado de Roma (1957) estableció la igualdad de salarios y prestaciones para hombres y mujeres en el
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mbito laboral; la Directiva sobre Igualdad de Salarios de 1975 incorporó el concepto de igualdad de salario
para trabajo de igual valor; y la Directiva sobre Igualdad de Trato de 1976 amplió el tratamiento igualitario a
una gran cantidad de aspectos laborales, incluidos la formación y las condiciones de trabajo. Otras directivas
de 1986 garantizaron el trato igualitario de hombres y mujeres en los planes de pensiones profesionales y en
el trabajo por cuenta propia, y regularon la protección para madres que trabajan en esta modalidad. En los 90
se promulgaron directivas para la protección de la salud laboral de las mujeres embarazadas y que acaban de
dar a luz, y relativas a la cantidad de pruebas que hay que presentar en los casos de discriminación sexual, con
la firma del Capítulo Social acordado en Maastricht en 1992, que desarrolla “la idea central del artículo 119”
(Walby 1999, p. 131). Las directivas promulgadas a partir del año 2000 –especialmente la de creación de un
Marco para el Empleo (2000/78/EC) y la directiva 2002/73/EC quemodifica la directiva de 1976 sobre Igualdad
de Trato– han permitido extender el principio de igualdad de oportunidades y de trato en el ámbito laboral
(Comisión Europea, 2007a). Se puede afirmar que, en conjunto, las directivas ofrecen “una base completa y
sólida para garantizar el respeto al principio de no discriminación”. Se pretende asimismo que esta normativa
permita a los ciudadanos llevar sus casos ante los tribunales de su país (Comisión Europea, 2007a, p.1).


No obstante, el impacto de la legislación promulgada por la UE varía de unos estados miembros a otros, en
función de la naturaleza de las relaciones tradicionales de género y de la fuerza del feminismo organizado.
Como afirmaWalby,


el impacto de la legislación varía de unos estados miembros a otros, en función de la naturaleza del régimen de relaciones de
género preexistente, de la medida en que se recurre a la ley, de la movilización y la fuerza de los lobbies feministas, tanto
dentro como fuera del movimiento obrero, y del impacto de otras dimensiones comunitarias como puede ser el régimen fiscal
(Walby 1999, p. 132).


Walby compara los casos de Irlanda y Dinamarca. La entra de Irlanda en la EU obligó a eliminar la prohibición
de acceso al funcionariado a las mujeres casadas, lo que contribuyó a reducir significativamente las
diferencias salariales entre los hombres y las mujeres de ese país. En el caso de Dinamarca, por el contrario, las
políticas de la Unión Europea aumentaron las diferencias salariales entre hombres y mujeres, pequeñas hasta
entonces, puesto que la competencia de la Unión Europea en materia legal ha permitido que en Dinamarca
se impongan prácticas de libre mercado desde su adhesión a la Unión.


La situación global de hombres y mujeres en la UE se puede describir como sigue:


• Se incrementa la tasa de empleo femenino pero se sigue manteniendo en niveles inferiores a la masculina, a pesar de que las
mujeres son mayoría entre los estudiantes y graduados universitarios.


• Las mujeres siguen ganando, de media, un 17,4% menos que los hombres por hora de trabajo, y este porcentaje se mantiene
estable.


• Las mujeres están todavía infrarrepresentadas en los puestos de toma de decisiones económicas y políticas, aunque la
proporción ha aumentado en la última década.


• El reparto de las responsabilidades del hogar entre hombres y mujeres sigue siendo muy desigual.


• El riesgo de caer en la pobreza es mayor para las mujeres que para los hombres.


• Las mujeres son las principales víctimas de la violencia de género y las mujeres y las niñas sonmás vulnerables al tráfico de seres
humanos (Comisión Europea, 2009a).
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1.3. Género y concepciones de igualdad en la educación


Los conceptos de igualdad y de igualdad de oportunidades, y la forma de interpretarlos, han evolucionado
también en el plano histórico y cultural. La igualdad en tanto que objetivo educativo es, en gran medida, un
fenómeno del siglo XX. Anteriormente, la educación se consideraba unmedio de preparar a los distintos grupos
para ocupar su sitio en la vida (ya fuera como dirigentes, burócratas, obreros omadres).Wood (1987) afirma que
en el siglo XX han surgido cuatro grandes interpretaciones del concepto de igualdad de oportunidades:


• Igualdad de oportunidades en la vida.


• Competencia abierta ante la escasez de oportunidades.


• Desarrollo igualitario de diferentes capacidades.


• Independencia entre el rendimiento escolar y el origen social.


Según Wood, sería imprudente considerar la educación como el principal instrumento para conseguir la
igualdad de oportunidades en la vida porque requeriría como condición previa que las influencias
externas a la escuela, como los ingresos familiares y las expectativas culturales, fueran homogéneas. En una
sociedad en la que niñas y mujeres son vistas como desiguales frente a niños y hombres, la escuela tiene
pocas posibilidades de compensar y menos aún de igualar las oportunidades vitales de las chicas. La
competencia abierta ante la escasez de oportunidades favorece a quienes parten con ventajas iniciales
(por ejemplo, altos ingresos familiares, afinidad cultural con la escuela). Ser chica puede verse como una de
estas ventajas, puesto que las niñas tienen mayor éxito que los chicos en muchos aspectos escolares. Sin
embargo, el género no es la única variable y, como veremos en el siguiente apartado, su influencia es menor
que la de otras variables como el nivel educativo de los padres o los ingresos familiares (Sammons, 1995).


El intento de garantizar un desarrollo igualitario de las diferentes capacidades fue la base del sistema de
selección 11+ que se instauró en el Reino Unido a mediados del siglo XX: los alumnos realizaban una serie de
pruebas y en función de los resultados que obtenían se les orientaba hacia diferentes centros de secundaria:
gramar schools, central/technical schools o secondary modern schools (o en Escocia, junior o senior secondary
schools). Este sistema debía permitir que los alumnos sacaran el máximo provecho del tipo de centro quemejor
se correspondía con su capacidad intelectual, pero, en la práctica, los centros más selectivos tenían un estatus
diferente y distinta capacidad para garantizar buenas oportunidades en la vida a (la mayoría de) su alumnado.
La igualdad de oportunidades entendida como unmedio para garantizar el éxito escolar independientemente
del origen social es la opción preferida porWood, pero es también la más difícil de lograr. Dore (1976) propone
la estrategia de hacer la desigualdad tan visible que la introducción de medidas compensatorias se perciba
como indispensable –de hecho, esta fue la base de buena parte de las políticas de igualdad en cuanto a clases
sociales en los países occidentales de los años 70 en adelante. No obstante, podemos preguntarnos “¿Cómo se
cultiva algo que está por venir, y lo que es más, cómo se cultiva de manera que sea igual para todas las
personas?” (Wood 1987, p. 6). Por ejemplo, en el caso de los exámenes británicos 11+, se priorizaba el potencial
por encima de los resultados. Así, a pesar de que los resultados de los chicos eranmás pobres, se orientaba hacia
los centros selectivos a la misma proporción de chicos que de chicas, porque se consideraba que el potencial de
futuro de los chicos era superior (en términos educativos, económicos y sociales) que el de las chicas.


Una segunda perspectiva sobre la igualdad de oportunidades adopta una clasificación en tres categorías:
oportunidades formales, oportunidades reales y resultados educativos (Halsey et al., 1980). Las oportunidades
formales hacen referencia a la disponibilidad estructural para el acceso y la participación en la educación; por
ejemplo, que todos los estudiantes tengan el mismo derecho de acceso y participación. Las oportunidades
reales dependen de las formales, pero también de otros factores como, por ejemplo, el entorno familiar, la
orientación del centro educativo o la calidad de la enseñanza. Los resultados educativos se consideran la mejor
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manera de evaluar las oportunidades reales, es decir, aquellas que estaban disponibles y se han aprovechado.
Según Halsey et al., resulta relativamente fácil evaluar los méritos relativos de la igualdad colectiva e individual a
nivel filosófico. El problema está en la capacidad del sistema, cualquiera que sea, para garantizar la igualdad entre
los grupos.


La tercera perspectiva (y la más reciente) sobre la igualdad de género propone la existencia de tres pilares
básicos (Booth & Bennett, 2002). El primero, la igualdad de trato, se centra en las prácticas de no
discriminación, pero no asegura ni un punto de partida común ni iguales resultados. El segundo, la
discriminación positiva, implica iniciativas y acciones dirigidas a corregir las situaciones de desventaja que
sufren las mujeres, lo que les permitirá alcanzar el nivel de los hombres. Por último, el análisis de las
políticas sensibles a la dimensión de género o “transversalidad de género” se refiere a los esfuerzos
deliberados y sistemáticos por integrar la igualdad de género en el gobierno y la cultura de las instituciones
(Newbigging, 2002). Desde la Unión Europea se están haciendo importantes esfuerzos para promover la
transversalidad de género, que van desde la eliminación de restricciones a los esfuerzos por promover la
igualdad hasta la implantación de medidas concretas de ayuda a las mujeres (y a los hombres), lo cual incluye


la movilización y evaluación sistemática de todas las políticas y medidas generales con el propósito específico de alcanzar la
igualdad, teniendo en cuenta de forma activa y expresa desde la etapa de planificación su incidencia sobre la situación de
hombres y mujeres (perspectiva de género). Esto supone analizar dichas medidas y políticas de forma sistemática teniendo en
cuenta sus posibles efectos de este tipo tanto durante la fase de definición como durante la de puesta en práctica (Comisión
Europea, 2007b, p. 5).


Así, entre los objetivos de la transversalidad de género en la educación se incluyen la igualdad de sexo en las
tasas de escolarización y de finalización de estudios, la igualdad estructural en la profesión docente y la lucha
contra los estereotipos de género en los currículos escolares y en la formación del profesorado (Neimanis, 2001).


De todas formas, como se ha visto, el concepto de igualdad viene determinado culturalmente. Así, en Suecia,
país pionero en la adopción de políticas sobre género, la palabra jämställdhet, que se puede traducir al
español como“de igual posición/estatus”se ha convertido en un concepto importante (Weiner & Berge, 2001).
Apareció por primera vez en los años 70 y designaba, según Hirdman (1988), el acuerdo sobre un nuevo
“contrato de género” en el que las relaciones entre hombres y mujeres fueran más igualitarias. Resultaba
aceptable para la mayoría de la gente principalmente porque era un concepto visionario más que amenazante
(Florin & Nilsson, 1998). En términos políticos, jämställdhet tenía como principal objetivo asegurar que
hombres y mujeres gozaban de los mismos derechos, los mismos deberes y las mismas posibilidades de
compartir el poder y las responsabilidades. A partir de los años 70 se aplicó al mundo laboral, tanto a los
trabajos remunerados como a los no remunerados, a la actividad sindical y a otras estructuras y actividades
sociales, incluida la educación (2), y en la década de los 90 se amplió hasta incluir la violencia de género. Así,
la violación y otras formas de abuso sexual empezaron a considerarse pruebas de la desigualdad de sexo o
ojämställdhet (3). En Suecia, Jämställdhet ha sido y sigue siendo un instrumento muy eficaz a la hora de
garantizar la oferta de “oportunidades formales” (retomando la clasificación expuesta anteriormente), de
fomentar el cambio social y cultural y de integrar la igualdad de género (transversalidad) en la gobernabilidad
de Suecia.
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(2) Proposición 1987/88:105 om jämställdhetspolitiken inför 90-talet [sobre las políticas para la igualdad de género en los años
90] y Proposición 1994/95:164 Jämställdhet mellan kvinnor och män inom utbildningsområdet [sobre la igualdad de
género entre hombres y mujeres en el ámbito de la educación y la formación] del Parlamento Sueco.


(3) Proposición 1990/91:113 om en ny jämställdhetslag, m.m. [relativa a la nueva legislación sobre igualdad de género] del
Parlamento Sueco.







El término “igualdad” también ha recibido una cierta contestación, por ejemplo, a propósito de la
interpretación de la “igualdad de género” en comparación con la “equidad de género”. La UNESCO establece
una pequeña diferencia entre ambos:


La igualdad de género, igualdad entre hombres y mujeres, implica que todos los seres humanos, hombres y mujeres, son libres
para desarrollar sus aptitudes personales y tomar sus propias decisiones sin ningún tipo de limitación basada en estereotipos,
en una división rígida de los roles de género o en prejuicios… La equidad de género significa que el trato a hombres y
mujeres ha de ser imparcial, de acuerdo con sus respectivas necesidades. El trato puede ser el mismo o puede ser diferente,
pero ha de ser equivalente en lo que se refiere a derechos, prestaciones, obligaciones y oportunidades (UNESCO, 2000, p. 5).


Pero para Magno y Silova (2007, p. 649), “la igualdad de género” implica “el supuesto de que todos los
estudiantes deberían recibir el mismo tipo de intervención, en el mismo momento, con el mismo
procedimiento”, mientras que la opción por la que ellos se inclinan “equidad de género” implica “una garantía
de resultados educativos justos, independientemente de las diferencias entre los sexos”.


Finalmente, recientemente se ha introducido el concepto “brecha de género”, en paralelo al proceso por el
que los resultados en las pruebas de evaluación se han convertido en indicador del éxito de los centros y de
los alumnos. La brecha de género indica la diferencia entre el número de chicas y de chicos que estudian y
aprueban los exámenes en materias concretas, de modo que tanto el tamaño como la naturaleza de la
brecha de género varían en función de la materia. Las políticas de género están comprometidas con la
reducción global de las brechas de género, y así, en algunos países y en algunas materias estas brechas han
disminuido (véase Wiliam, 2000 más abajo). No obstante, como veremos en detalle en el apartado 5 sobre
estudios internacionales, en ciertas materias sigue habiendo diferencias favorables a los chicos, por ejemplo,
en Ciencia y Tecnología, mientras que en otras, como Lengua y las materias del área de las Humanidades, la
diferencia es a favor de las chicas.


1.4. La investigación sobre las diferencias entre los sexos
Una de las áreas más estudiadas por la investigación sobre género y educación es la de las diferencias entre
los sexos, es decir, la comparación de las características y el rendimiento de hombres y mujeres. En su
revolucionario libro“La psicología de las diferencias de sexo”, Maccoby y Jacklin (1974) revisaron 1.400 trabajos
de investigación sobre las diferencias entre los sexos con la intención de resumir los argumentos y conclusiones
generales sobre este tema. Concluyeron que, aunque se siguen manteniendo ciertos modelos como, por
ejemplo, la superioridad de las mujeres en aptitud verbal y la de los hombres en habilidades matemáticas,
resulta difícil determinar hasta qué punto la percepción y el comportamiento de los individuos en relación
con los hechos y los objetos están condicionados por estereotipos, e identificar si los comportamientos
innatos o aprendidos están a la base del desarrollo de diferencias de sexo conductuales o cognitivas, y en qué
medida lo están.


Una revisión de la literatura científica sobre diferencias de sexo llevada a cabo a mediados de los 90 encontró
patrones muy similares a la de Maccoby y Jacklin (Gipps & Murphy, 1994). Estos autores apuntaban que,
aunque la mayoría de los trabajos de investigación eran de calidad, “había estudios cuya calidad es
cuestionable” (Gipps & Murphy 1994, p. 55). Gipps y Murphy afirmaban asimismo que el valor de esta
investigación reside no tanto en la identificación y el estudio de las diferencias de sexo como en comprender
las respuestas de la gente cuando se enfrenta a los test.


La validez de los tests y de otras formas de evaluación es un aspecto particularmente importante en la
literatura. Gipps y Murphy mostraron que los tests que se utilizan para medir las diferencias entre los sexos no
tienen por qué ser precisos en la predicción del rendimiento o de la capacidad de aprender en el futuro. Las
diferencias de sexo encontradas podrían deberse al propio test o a las respuestas diferenciales de chicos y
chicas, por ejemplo, ante una prueba sesgada desde el punto de vista del género. Los tests podrían estar


Diferencias de género en los resultados educativos


22







reflejando más lo que los investigadores consideran una determinada capacidad de aprendizaje que la
capacidad de aprendizaje que requiere el currículo escolar. En definitiva, este tipo de tests no serían útiles
para identificar a los estudiantes con mayor probabilidad de obtener buenos (o malos) resultados escolares.
Gipps y Murphy (1994) apuntan, como ya habían hecho Maccoby y Jacklin, que el rango de las diferencias
entre sexos es pequeño en comparación con las similitudes.


De forma similar, Wiliam (2000) sugiere que las diferencias cognitivas entre los sexos son escasas y que en los
últimos años y en algunas materias se han reducido todavía más.


Quizá el hallazgo más importante de la literatura y… de los análisis es que las diferencias de rendimiento entre sexos, incluso
en materias como las matemáticas o las ciencias, son pequeñas y que se han ido reduciendo de forma regular en los últimos
20 años. Son muy pocos los tests que arrojan una desviación típica media a favor de chicos o chicas que supere 0.4, lo que
significa que menos del 4% de la variación de las puntuaciones individuales en los tests están relacionadas con diferencias de
sexo (Wiliam, 2000, p. 661).


Es más, siguiendo a Maccoby y Jacklin y sobre la base de su propia revisión de 46 meta-análisis, Hyde (2005)
sostiene que hombres y mujeres son bastante similares en la mayoría de las variables psicológicas, aunque no
en todas. Esta autora expone lo que denomina “hipótesis de la similitud entre los sexos” en los siguientes
términos:


La hipótesis sobre la similitud entre los sexos se opone claramente al modelo de las diferencias según el cual hombres y
mujeres, chicos y chicas, son muy diferentes en el plano psicológico. Por el contrario, la hipótesis de la similitud entre los sexos
afirma que no existen diferencias entre hombres y mujeres en la mayoría de variables psicológicas, aunque sí en algunas…
Algunas excepciones importantes son ciertos comportamientos motores (por ejemplo, distancia de lanzamiento) y algunos
aspectos de la sexualidad que presentan grandes diferencias por sexo. Las diferencias entre los sexos en agresividad son
moderadas (Hyde, 2005, p. 590).


Así pues, parece complicado acudir al plano biológico para explicar las diferencias educativas entre los sexos,
dado que “el modelo de las diferencias entre los sexos varía con frecuencia en función de cada cultura, de las
distintas épocas en el seno de una misma cultura, así como del momento de desarrollo en que se encuentren
niños y niñas” (Arnot et al., 1999, p. 57). Como resumen de lo tratado en este apartado se puede afirmar que
las investigación sobre las diferencias entre los sexos ha de tomarse con cautela, a pesar de que su aplicación
está muy extendida, entre otras razones por la posibilidad de que los propios estudios resulten estereotipados
o sesgados hacia uno u otro sexo, porque puede que no estén evaluando las competencias y conocimientos
más relevantes y/o por no tener capacidad de predecir el rendimiento (académico) futuro.


1.5. Estudios transnacionales sobre el rendimiento
Los estudios transnacionales han utilizado los enfoques de las investigaciones sobre las diferencias entre
sexos (es decir, en la comparación del rendimiento de las chicas con respecto al de los chicos) tanto para
comparar las puntuaciones obtenidas por unos países y otros en las pruebas como para determinar en qué
medida el rendimiento escolar depende de factores sociales, por oposición a los biológicos. Es particularmente
interesante observar cómo se han interpretado en estos estudios las diferencias o “brechas de género”, y en
quémedida tienen un carácter “meta-evaluador” (por ejemplo, en el sentido demostrar la superioridad de los
chicos en materias como las matemáticas) o bien “meta-analítico” (centrándose en si los resultados y las
diferencias han disminuido desde que comenzaron a hacerse este tipo de estudios, o, lo que es lo mismo, en
el efecto de factores de naturaleza social (Brusselmans-Dehairs et al.,1997).


Existen diferencias sustanciales en los patrones de género entre los distintos países (para más detalles, véase
el capítulo 2). Por ejemplo, en Islandia se da la mayor “brecha de género” favorable a las niñas en matemáticas,
ciencias y lectura, las tres materias evaluadas en el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos
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(Programme for International Student Assessment - PISA). Un estudio reciente sobre el rendimiento llevado a
cabo en Islandia apunta a que el patrón de diferencias de género es estable en el tiempo, pero sugiere
también que la relativa superioridad de las chicas se debe en gran medida a factores psicológicos, como su
mayor afinidad con la “cultura del aprendizaje”, mientras que el rendimiento de los chicos está más influido
por factores relacionados con la (escasa) disciplina y con el comportamiento (Halldórsson & Ólafsson 2009, p.
50). Irlanda, por otra parte, se sitúa en torno a la media de los países de la OCDE en matemáticas. Un estudio
sobre las diferencias de género en matemáticas realizado en este país comparando los resultados del estudio
PISA en 2003 con los de la prueba nacional irlandesa para el certificado de aptitud en matemáticas (Junior
Certificate mathematics) (Close & Shiel, 2009) encontró diferentes resultados en función del género entre las
dos pruebas. En el estudio PISA los chicos mostraban un rendimiento global superior, especialmente en
determinadas áreas de contenido (por ejemplo, el espacio y la forma), que no se incluían en las pruebas
nacionales. Se observaron mejores resultados en los chicos en las competencias globales en matemáticas de
nivel alto, en las preguntas de elección múltiple, y también una mayor percepción de auto-eficacia y menor
nivel de ansiedad en relación con las matemáticas. Lo que este estudio parece indicar es que tanto la
superioridad en el rendimiento de los chicos en el estudio PISA como la de las chicas en la prueba nacional se
deben fundamentalmente a diferencias de contenido y diseño entre ambas pruebas.


Numerosos estudios, entre ellos el de Yates y Leder (1996), señalan la dificultad de diseñar una prueba
culturalmente neutral. Por tanto, es posible que muchas de las diferencias por sexo encontradas en las
pruebas sean en realidad un reflejo de los efectos y el sesgo de los tests (como en el mencionado caso irlandés),
más que de lo que realmente se pretende medir. En este caso, y dadas las considerables diferencias entre
países en aspectos como la organización de la oferta de educación infantil, la edad de inicio de la educación
formal, los recursos comunitarios (por ejemplo, bibliotecas), la formación del profesorado, la cultura general
de aprendizaje, etc., no se puede hablar de un “terreno o punto de partida neutro” (Topping et al., 2003). Por
lo tanto, es difícil determinar qué factores ejercen mayor influencia y por qué razones. Es cierto que este tipo
de estudios pueden ofrecer indicadores sobre cómo funciona una política nacional en comparación con otras,
pero son mucho más limitados a la hora de identificar factores causales, o de arrojar luz sobre el tipo de
medidas que deberían tomarse para crear un sistema educativo más igualitario en lo que al género se refiere.


No obstante estas limitaciones, las posibilidades de comparación y de internacionalización son lo sustancial
de los estudios transnacionales. Precisamente gracias a las comparaciones de los resultados educativos a nivel
mundial los responsables políticos pueden “cuestionarse los resultados educativos de su propio país” (OECD,
2001, p. 27). Un estudio que compara los resultados por género de Suecia y Suiza en los estudios PISA
sugiere que, aunque ambos países se sitúan en el extremo superior del espectro internacional, en Suecia el
clima educativo se caracteriza por un mayor grado de equidad de género (excepto para el caso de la lectura)
(Fredriksson et al., 2009). Los autores se preguntan qué podría aprender cada uno de estos países del otro y
sugieren que “Suiza podría inspirarse en los resultados del estudio para introducir mayor equidad sin
disminuir la calidad. Suecia podría incluso incrementar la calidad, sin menoscabar la equidad [de género]”
(Fredriksson et al. 2009, p. 66).


Los resultados pueden agruparse en función de diferentes propósitos: por ejemplo, para evidenciar la
superioridad“natural”de los chicos en matemáticas y ciencias en general, o para mostrar la mayor competencia
de las chicas en las lenguas en general. También las diferencias entre países y en distintos momentos se
pueden interpretar en términos de presencia o ausencia de igualdad entre los sexos en un país o cultura
determinados. Otra posibilidad es que estos estudios sirvan para reflejar la “imagen” que ofrecen sobre los
sexos ciertas materias escolares en los diferentes países o culturas (Boaler, 1997; Paechter, 1998) o para dar
información sobre la distribución de recursos y de equipamiento entre centros educativos concretos. O
también, retomando las conclusiones del estudio comparativo “Evaluación Internacional del Progreso
Educativo” (International Assessment of Educational Progress - IAEP) de 1991, que son las diferencias “en los
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patrones de socialización de los alumnos, niños y niñas, tanto entre países como en las distintas épocas, así
como entre los estudiantes de un país en particular en una época concreta, [los factores que] con mayor
probabilidad intervienen para crear diferencias de género en habilidades y en rendimiento” (Brusselmans-
Dehairs et al. 1997, p. 19-20).


1.6. Factores sociales que influyen en el rendimiento y en la conducta de
chicos y chicas


Existen otro tipo de factores, como las diferencias socio-económicas, el origen étnico o el idioma, que
interactúan con el género e influyen en el rendimiento escolar. Sammons (1995) descubrió que la influencia
de este tipo de factores sociales aumenta a medida que los estudiantes se van haciendo mayores.


A los 11 años, las chicas y los alumnos que no procedían de entornos obreros ni pertenecían a familias con bajo nivel de
ingresos obtenían un mejor rendimiento en el GCSE que los otros grupos. Así, las diferencias en el rendimiento absoluto
relacionadas con el género y con factores socio-económicos se incrementaban a medida que los estudiantes se hacían
mayores (Sammons, 1995, p. 479).


La pobreza, el tamaño de la familia y el empleo no cualificado o de baja cualificación de los padres son
obstáculos para un buen rendimiento escolar, mientras que la pertenencia a una clase social alta, ser chica y
tener unos padres con un buen nivel educativo son factores que favorecen un buen rendimiento (Sammons,
1995). Curiosamente, la pertenencia a un grupo étnico minoritario puede ser tanto una ventaja como un
inconveniente, según la cultura concreta y la importancia que dicho colectivo otorgue a la educación. Así, por
ejemplo, en Reino Unido proceder de una“comunidad negra caribeña”o de cualquier otra“comunidad negra”
hace que la brecha de género a favor de las chicas sea mayor que en el caso de cualquier otro grupo étnico
minoritario (DfES, 2007).


La interacción entre los distintos factores sociales puede dar lugar a perfiles bastante complejos en el
rendimiento en función del género. En España, por ejemplo, la investigación sobre la integración y el
progreso de los niños y niñas de etnia gitana en la enseñanza secundaria obligatoria pone de manifiesto que,
en la transición de primaria a secundaria, las chicas se encuentran con mayores obstáculos y obtienen notas
más bajas que los chicos. Sin embargo, el abandono temprano es mayor entre los chicos que entre las chicas
de esta etnia, de manera que al final de la escolaridad obligatoria el número de chicas gitanas que siguen en
el sistema dobla al de chicos. Una posible explicación de este patrón de abandono escolar estaría relacionada
con los conceptos previos de las familias gitanas, quemuestran una visiónmuy estrecha del papel de la mujer,
lo cual dificulta la participación de las niñas en la educación. Sin embargo, una vez que consiguen integrarse,
su permanencia se explicaría por su fuerte motivación hacia el estudio y el aprendizaje (CIDE & Instituto de la
Mujer, 2006).


La manera en que se combinan estos factores es también significativa. Por ejemplo, estudios recientes
llevados a cabo en el Reino Unido (Melhuish et al., 2008) ponen de manifiesto el efecto continuado que toda
una gama de variables relacionadas con la familia y el aprendizaje en el entorno familiar de aprendizaje
tienen sobre el rendimiento. La influencia tanto del género como del entorno familiar de aprendizaje en los
resultados de los niños pequeños (3 años o más) es especialmente marcada, entendiendo el entorno familiar
de aprendizaje como la frecuencia de actividades como la lectura con el niño o la niña, visitas a la biblioteca,
enseñarle canciones y rimas infantiles, el juego con letras y números, dibujo/pintura, etc. El entorno familiar
de aprendizaje de las chicas es mejor (según informan los propios padres y madres) que el de los chicos; por
tanto, las diferencias de rendimiento en función del género a edades tempranas (favorables a las chicas)
podrían estar reflejando fundamentalmente un nivel diferente de apoyo por parte de los padres. Este mismo
estudio puso también de manifiesto que el género influye en las actitudes, tanto en sentido positivo como
negativo, aunque con efectos más débiles en inglés (donde los resultados de las chicas son mejores) y
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matemáticas (donde es superior el rendimiento de los chicos) (Sammons et al., 2008). En el mismo sentido,
algunos estudios llevados a cabo en Grecia señalan a los varones, a los estudiantes con problemas
psicológicos, a los que proceden de entornos de bajo nivel socio-económico y educativo o a los que
presentan una combinación de estos factores como los colectivos con mayor riesgo de fracaso escolar
(Livaditis et al., 2003).


También se ha encontrado una relación, generalmente negativa, entre género, necesidades educativas
especiales y discapacidad. Así, una serie de estudios escoceses sobre género y necesidades educativas
especiales señalan la invisibilidad de las niñas con necesidades educativas especiales –son los varones con
dificultades de aprendizaje, de conducta y emocionales los que atraen más atención, preocupación y
recursos– y cómo el currículo explícito y el oculto de los centros influyen sobre aspectos como la restricción
de las oportunidades de aprendizaje, el bajo nivel de rendimiento y de aspiraciones, un pobre autoconcepto
y autoimagen, la discriminación de las alumnas con discapacidad, las preocupaciones sobre la sexualidad, etc.
(Lloyd, 1996).


1.7. Temas relacionados con el género y prácticas de enseñanza actuales
En la literatura científica sobre género y educación que se centra en la cuestión de la práctica educativa (o lo
que ocurre en los centros educativos) aparecen una serie de temas recurrentes: currículo (oficial u oculto),
material escolar de lectura, preferencia y elección de materias, aspectos motivacionales y psicológicos de los
estudiantes, organización y dirección escolar, actitudes del profesorado, evaluación, profesión docente,
enseñanza mixta y enseñanza diferenciada por sexo, y el problema de los chicos.


1.7.1. El currículo (oficial y oculto)
El currículo oficial hace referencia a las materias que se enseñan en los centros educativos y sus contenidos.
Cada país tiene su propio currículo y enmuchos hay un currículo nacional. No obstante, como señala Paechter
(2000), experto en teoría curricular, aunque la igualdad de género raramente se recoge en los currículos
oficiales, con algunas excepciones como Suecia y Sudáfrica, normalmente sí existen ciertos supuestos
implícitos en relación con el género; por ejemplo, que las asignaturas “potentes” (como ciencias, matemáticas
y tecnología) son más atractivas para los chicos, mientras que otras (como lengua o literatura) lo son para las
chicas. Esto supone que el contenido de las diferentes materias atrae a chicos y a chicas en función del
principio de “a esto es a lo que han de dedicarse las chicas o los chicos, respectivamente”. Por otro lado, el
currículo oculto incluye cualquier cosa que sucede en el centro que no tiene“carácter oficial”, por ejemplo, las
relaciones sociales en el aula o en el recreo, las amistades, las relaciones profesor-alumno, el acoso y la violencia
escolar, y este tipo de aspectos. El currículo oculto transmite a niños y niñas una serie de mensajes que a
menudo refuerzan los estereotipos sexuales como“una división del trabajo en función del sexo en el proceso
social de escolarización”(Humm, 1989, p. 95). Los estudios sobre estas relaciones de carácter más informal han
coincidido en poner de manifiesto que los chicos (individualmente y en grupo) dominan en aspectos como la
ocupación del espacio escolar, el tiempo de dedicación que exigen por parte de los docentes y la influencia
sobre los compañeros (Myers et al., 2007). Algunos autores sostienen que las interacciones informales de los
estudiantes en el centro educativo son el aspecto que más influye en su proceso de socialización en lo
referente a lo que significa ser hombre o mujer en la sociedad, y que si no hay una contestación a esta
dimensión de la cultura escolar es improbable que se produzcan otros cambios (Öhrn, 1998).


1.7.2. Material escolar de lectura
El modo en que está reflejada la dimensión de género en el material de lectura y otros textos escolares es un
importante indicador del alcance de los estereotipos sexistas en el conjunto del sistema educativo. El lenguaje
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ejerce una fuerte influencia (especialmente en los niños pequeños), y en el pasado ha sido criticado por
excluir o hacer de menos a las niñas y a las mujeres y favorecer los roles de género estereotipados; dos
ejemplos en inglés serían la utilización de fireman en lugar de fire fighter; o el uso de laugh para referirse a la
risa de los chicos mientras que para las chicas se utiliza giggle. Las investigaciones también han analizado la
frecuencia y la forma en los que aparece representado cada sexo, y encontraron que los hombres aparecen
con más frecuencia y en una mayor variedad de trabajos, mientras que a las mujeres se las muestra
fundamentalmente en papeles domésticos o“románticos”. Nilsen (1975), en su estudio de 58 libros premiados
en los Estados Unidos, acuñó la expresión “culto al delantal”, pues halló que, en las escasas ilustraciones que
encontró de ellas, normalmente se las mostraba vistiendo delantales. Un estudio polaco reciente sugiere que
los libros de texto de los estudiantes de cursos superiores son incluso más sexistas que los de los niños más
pequeños, y no solo en sus ilustraciones, sino también en su lenguaje. Según estos autores, los libros de texto
polacos están muy estereotipados, reproducen las creencias tradicionales e ignoran a las figuras femeninas
importantes, así como las metas y los logros de las organizaciones feministas y de mujeres (Środa &
Rutkowska, 2007). Es significativo que, pese a la revisión de los libros de texto que la mayoría de los países
post-comunistas hicieron en los 90, los textos revisados siguen representando a hombres y mujeres “en roles
acordes con los estereotipos de género” (Magno & Silova 2007, p. 651). No obstante, en los nuevos libros de
texto y materiales didácticos que se están preparando para la reciente reforma curricular de Polonia
empiezan a tenerse en cuenta algunos aspectos relacionados con el género y con la posición social de las
mujeres.


En un estudio español sobre los estereotipos sexistas en las ilustraciones de los libros de texto de lengua y
literatura se encontró el mismo tipo de sesgo, tanto a nivel cuantitativo como cualitativo. En el aspecto
cuantitativo, la representación gráfica de las mujeres en estos materiales era apenas la mitad de la de los
hombres (32,95% del total). También se encontraron diferencias cualitativas en la representación de ambos
sexos, como, por ejemplo, en los colores de las ilustraciones, más pálidos y en tonos rosas para las mujeres; en
la caracterización y en las conductas, que se basaban en estereotipos sexistas; en la representación espacial,
con los hombres situados en espacios públicos y las mujeres en privados. Un resultado interesante de este
trabajo es que la composición por sexo de los equipos editoriales que elaboraron los textos influía poco en
los estereotipos sexistas que quedaban reflejados en ellos (Luengo & Blázquez, 2004).


En la elaboración de los materiales de lectura que se han publicado más recientemente en algunos países
(como Suecia, Sudáfrica, Reino Unido y Estados Unidos) se han tenido en cuenta algunas de estas críticas. Así,
se ha cuidado que las ilustraciones no tengan un perfil sexista y que el lenguaje sea neutro (véase, por
ejemplo, Desprez-Bouanchaud et al., 1987), aunque la forma narrativa permanezca igual, como el clásico
cuento en el que el príncipe rescata a la princesa (Skelton, 1997). Se busca también la mejor manera de
animar a más niños a leer, principalmente a través de los servicios que ofrecen las bibliotecas y del
compromiso con el fomento de la lectura en la biblioteca con todos los niños (Adler, 2007).


1.7.3. Preferencias y elección de materias
Una de las primeras preocupaciones feministas fue la diferencia en la elección de disciplinas y carrera entre
chicos y chicas. Como se pudo observar en el Reino Unido tras la introducción del currículo nacional en 1988,
un currículo nacional que da escasas opciones de elección de materias tiende a reducir la brecha de género
tanto en la elección de asignaturas como en el rendimiento (Arnot et al., 1999). Sin embargo, cuando existe
libertad de elección, los chicos suelen escoger materias y formación/carreras consideradas tradicionalmente
“masculinas”y las chicas materias y formación/carreras tradicionalmente “femeninas”. En Europa, las estadísticas
sobre la trayectoria de los estudiantes al finalizar su escolarización (véase capítulo 5) indican que un buen
número de jóvenes todavía elige carrera en función de estereotipos de género, y se ha concluido, por tanto,
que los orientadores profesionales han de ser más sensibles a la dimensión de género y estar más preparados
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para poder hacer frente a las convicciones estereotipadas de los estudiantes, de la propia cultura escolar y de
los empresarios (véase capítulo 4).


De todas formas, parece que recientemente en algunos países estas diferencias ligadas al género se han
reducido al menos entre una parte del alumnado de clase media (por ejemplo, los que asisten a centros de
pago) en los que existe una mayor convergencia en términos de elección de disciplinas y profesiones (Arnot
et al., 1999). Esta convergencia también se observa en el caso de los niños y niñas que asisten a escuelas
diferenciadas por sexo en el Reino Unido, donde parece existir menos presión para acomodarse a los
estereotipos sexistas (Skelton & Francis, 2009).


Es interesante señalar que se han encontrado diferencias en la interacción entre contenido y contexto de las
asignaturas. Un reciente estudio griego muestra que los chicos tienden más a utilizar la tecnología con fines
de entretenimiento y para “crear páginas web” que las chicas, pero en otros usos, como en la comunicación,
las redes sociales, la búsqueda de información, etc., apenas se aprecian diferencias de género (Papastergiou
& Solomonidou, 2005). Esto coincide con los resultados del análisis secundario de los datos PISA 2003 realizado
por Eurydice sobre las diferencias de género en el uso de las TIC (Eurydice, 2005), en el que también se
encontró que chicos y chicas se interesan por diferentes aspectos de las ciencias. Por ejemplo, un estudio rea-
lizado por Häussler y Hoffman (1997, 1998) mostró que, entre los estudiantes de 11 a 16 años de
diferentes länder de Alemania, las chicas se interesaban menos que los chicos por la física, y que chicos y
chicas mostraban interés por aspectos distintos de la ciencia –las chicas se interesaban más por “la luz, el
sonido y el calor” que por “la mecánica, la electricidad y la radioactividad”. Coincidiendo con los resultados
mencionados anteriormente, Häussler y Hoffman encontraron que las chicas eligen carreras del ámbito del
arte, la medicina y la orientación, y que los chicos se inclinan por carreras relacionadas con la física “como
punto de partida para trabajar en investigación o en ámbitos relacionados con la técnica” (Häussler &
Hoffman, 1997, 1998). Los investigadores concluyen que, aunque los intereses que tienen su origen en los
roles de género “no son muy significativos”, las chicas parecen decantarse por disciplinas que resultan más
útiles en su vida cotidiana (véase Eurydice, 2006).


A pesar de que se han producido algunos avances, la persistencia de las diferencias de género en el interés
por la ciencia ha llevado a feministas del ámbito universitario y a formadores en el campo científico a
desarrollar nuevas formas de “hacer” ciencia y de plantearse y buscar respuesta a las cuestiones científicas.
Estos avances se consideran necesarios, puesto que, de no existir, el conocimiento científico y los métodos
para generarlo se convierten en meros reproductores de las ideologías y las relaciones de poder
pre-existentes en la sociedad (Brickhouse, 2001). Por ejemplo, el tipo de cualidades que requiere la
investigación científica, como la “racionalidad”, suelen asociarse a la masculinidad y a la forma “masculina” de
pensar. Este tipo de argumentos ha llevado a desarrollar currículos alternativos que permitan
”responsabilizar” a los estudiantes, especialmente a las chicas, para contribuir a la ciencia y a extender
prácticas docentes y pedagógicas dirigidas a modificar las estructuras de poder tradicionales en el campo de
la ciencia (Brickhouse, 2001).


1.7.4. Aspectos motivacionales y psicológicos
La percepción que los estudiantes tienen de sí mismos se ha considerado un elemento fundamental para su
rendimiento educativo; así, los estudios sobre las diferencias de género en lo referente al “autoconcepto”han
recibido mucha atención, a pesar de que no existen evidencias científicas concluyentes, ya que sus resultados
oscilan entre los que apenas encuentran diferencias de género hasta los que hallan una autoimagen muy
superior en los chicos. Otro factor relevante a este respecto es la “motivación” del estudiante hacia el éxito
escolar. Por ejemplo, un estudio belga sugiere que el bajo rendimiento de algunos chicos está asociado a sus
actitudes negativas hacia la escuela, concretamente a una relación menos positiva con el profesorado, a la
ausencia de sentimientos de bienestar cuando están en el colegio y a una actitud negativa hacia el trabajo


Diferencias de género en los resultados educativos


28







escolar. No obstante, el estudio muestra también cómo, en los niveles educativos inferiores, los chicos que
prestan menos atención en el aula, que muestran menos interés por las tareas de aprendizaje y con menos
motivación, obtienen mejores resultados de lo esperado. El análisis sugiere que se trata de chicos capaces
pero especialmente “desmotivados” (Van de Gaer et al., 2006). En Escocia, el comportamiento de los chicos
es manifiestamente peor que el de las chicas, y en secundaria el número de chicos expulsados de los centros
es cuatro veces superior al de chicas (SEED, 2006).


1.7.5. Entorno escolar
Existen evidencias de que el entorno escolar influye de manera significativa en el rendimiento de los
estudiantes, de manera especial los procedimientos de gestión y organización escolar que con frecuencia
hacen diferencias entre géneros en lo referente a la gestión. Se puede separar a chicos y chicas en las listas y
actividades de aula, y en los equipos de deportes colectivos, por ejemplo. Las normas sobre la indumentaria
pueden ser diferentes para chicos y chicas (pantalones los chicos, falda las chicas) e incluso para el personal
del centro (Scott, 2007). Estas prácticas han sido muy criticadas por sus escasos beneficios educativos y
porque son“marcadores”deliberados de las diferencias de género. Por el contrario, invertir en el desarrollo de
políticas institucionales y en la consecuente formación del personal (SEED, 2006) para hacer frente, por
ejemplo, a las conductas de acoso escolar y sexual ha demostrado ser muy efectivo para aumentar la
concienciación del personal de los centros sobre lo degradante e inaceptable de este tipo de conductas.


1.7.6. Actitudes del profesorado
Aún en los casos en que los docentes están convencidos de que tratan a su alumnado de manera igualitaria,
tienden a castigar y a prestar más atención a los chicos y a crear una mayor dependencia en las chicas (véase
Magno & Silova, 2007 para ejemplos en varios países europeos del Este). De hecho, un gran número de
estudios realizados en diferentes países han mostrado que los docentes, hombres y mujeres, tienden a
fomentar la pasividad y el conformismo en las chicas a la vez que valoran la independencia e individualidad
de los chicos (véase, por ejemplo, Golombok & Fivush, 1994). Son más tolerantes con el mal comportamiento
de los niños porque lo consideran natural y, por la misma razón, esperan de las niñas que se hagan cargo de
actividades de tipo “doméstico” como cuidar de otros o limpiar la clase. Se percibe a las niñas como más
cooperadoras y maleables, y a los niños comomás seguros de sí mismos y competentes. Incluso cuando se ve
a las chicas como mejores estudiantes, como los profesores de ciencias en el estudio maltés de Chetcuti
(2009), la razón esgrimida es conductual, más que cognitiva o intelectual, esto es, que, por ejemplo, las chicas
son más meticulosas en su trabajo y “se esfuerzan más en el estudio” que los chicos (Chetcuti 2009, p. 88).


Así pues, la falta de conciencia que tienen los docentes sobre el uso que hacen del género como un
importante factor de organización y categorización junto con sus supuestos implícitos sobre el género
afectan profundamente al comportamiento del alumnado (Tsouroufli, 2002). Una solución que se ha propuesto
a los docentes escoceses consiste en involucrarse en un tipo de docencia sensible a la dimensión de género
y que tenga en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje y preferencias del alumnado, y en la que se evite
la imposición de estereotipos (SEED, 2006).


1.7.7. Evaluación
Pese a las reivindicaciones de neutralidad y de falta de sesgo de los métodos de evaluación, la investigación
demuestra que estos suelen presentar sesgo en función del género, aspecto que ha adquirido aún mayor
relevancia en los últimos años, dado el mayor énfasis que se ha puesto en los objetivos de rendimiento de los
alumnos individuales, los centros educativos e incluso los países, y la creciente influencia de los estudios
internacionales como PISA o TIMSS. Las pruebas y textos utilizados en la evaluación han recibido las mismas
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críticas que los materiales de lectura: predominio de escenarios y personajes masculinos, tratamiento frívolo
de las mujeres y lenguaje e ilustraciones sexistas. Según otros estudios, existe una tendencia a otorgar
calificaciones más bajas a las chicas/mujeres y más altas a los chicos/hombres cuando se conoce el sexo del
candidato, lo que en algunos países ha llevado a introducir el anonimato (de nombre y sexo) del estudiante
(Goddard-Spear, 1989; Willingham & Cole, 1997). Como ya se ha señalado, en los exámenes 11+ del Reino
Unido las chicas tenían que demostrar un nivel superior al de los chicos para poder acceder a los centros más
selectivos. Aunque ahora esto es ilegal, este sistema se consideraba aceptable porque permitía “equilibrar” el
número de chicos y chicas que accedían a este tipo de centros. En lo que se refiere al contenido de los
exámenes, parece que los chicos rinden mejor en las pruebas de elección múltiple en todas las áreas de
contenido, mientras que las chicas tienden a ser ligeramente superiores en las evaluaciones que se basan en
los trabajos del curso y en trabajos “tipo redacción” (Gipps & Murphy, 1994).


1.7.8. Profesión docente
Históricamente, feministas y no feministas han considerado la profesión docente como“un trabajo adecuado
para las mujeres”. Para las feministas, porque formaba parte de la larga lucha de las mujeres por el acceso a las
profesiones y a la esfera pública; para las no feministas, porque suponía una extensión del papel maternal y
de cuidado de las mujeres en el seno de la familia. En este proceso, la posición que la profesión docente ha
venido ocupando en la jerarquía de las profesiones ha sido relativamente baja, posiblemente a causa de que
son mujeres quienes mayoritariamente la ejercen. En 2006, en todos los países de la Unión Europea (a
excepción de Grecia y Luxemburgo) más del 60% de los docentes de primaria y secundaria eran mujeres. En
la enseñanza secundaria esta “brecha” de género es menor, aunque sigue habiendo más docentes mujeres
que hombres (véase el capítulo 7).


Sin embargo, la dirección de los centros la ejerce unamayor proporción de hombres (véase capítulo 7), al igual
que la inspección de educación, las organizaciones de evaluación, los funcionaros del ámbito educativo, etc.,
y esta tendencia es especialmente marcada en los países del antiguo bloque comunista (Magno & Silova,
2007; véase también Dweck & Sorich, 1999). Hay muchos y variados factores que pueden explicar este
patrón de desviaciones, tanto dentro de la profesión docente como en relación con otras profesiones. Para
algunos autores, el factor clave es que la profesión docente se asocia a lo doméstico y al ámbito
asistencial y emocional (Fischman, 2000; Drudy, 2008), lo que la convierte en una profesión más apropiada
para las mujeres, mientras que otros se centran en las características de esta profesión y en el hecho de que
las mujeres aceptan el bajo estatus y la baja remuneración de la profesión docente porque es un tipo de
trabajo compatible con sus responsabilidades domésticas (Weiner, 2002).


1.7.9. Enseñanza mixta y enseñanza diferenciada por sexo
El término “coeducación” tiene distintos significados en los diferentes países. Por un lado, se utiliza de forma
descriptiva para referirse a la escolarización tanto de niños como de niñas en el mismo centro educativo; por
otro, la coeducación tiene una interpretación conmayor carga ideológica, asociada a las políticas de igualdad
de género, como sugieren Crosato et al. (2005).


La coeducación acepta las diferencias biológicas entre hombres y mujeres, pero rechaza los estereotipos sexistas; por lo tanto,
rechaza automáticamente la estructura jerárquica existente que favorece a los hombres sobre las mujeres y de este modo
posibilita la superación de otras barreras jerárquicas. La coeducación consiste en que chicos y chicas reciban la misma
educación en un entorno en el que no se tengan en cuenta los roles de género que la sociedad prescribe para cada sexo
(Crosato et al. 2005, p. 65).


Los estudios sobre la enseñanza en aulas mixtas han puesto de manifiesto una y otra vez que, en general, los
docentes prestan mayor atención a los chicos y otorgan más importancia a su aprendizaje y a su presencia
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(Epstein et al., 1998). La enseñanza mixta contrasta con la enseñanza en centros diferenciados por sexo, que
tiene partidarios tanto entre los que tienen una postura conservadora como progresista en relación con la
igualdad de género. El argumento conservador a favor de los centros diferenciados afirma que este tipo de
educación permite que chicos y chicas vayan asumiendo los roles establecidos que les demanda la sociedad
(y con frecuencia también la religión). Por su parte, las feministas defensoras de los centros diferenciados
argumentan lo contrario, es decir, que este tipo de enseñanza permite que niños y niñas elijan con mayor
libertad materias no vinculadas a su género y posibilita que puedan abrirse a una mayor variedad de
materias que las que tradicionalmente se aceptan en los centros mixtos. Mientras la educación diferenciada
por sexo puede favorecer la libertad de elección, parece que tales contextos no pueden eliminar un aspecto
de mayor alcance como es la influencia social (Skelton & Francis, 2009). Las aulas diferenciadas por sexo
fueron implantadas de forma pionera en Dinamarca, a final de los 80, en un intento por dotar de un espacio
propio a las chicas y de incrementar su confianza en sí mismas (Kruse, 1992). En la actualidad se organizan
ocasionalmente en los centros mixtos, principalmente con el propósito de que los docentes puedan desarrollar
estrategias de aula más adaptadas a uno u otro sexo. Por ejemplo, los grupos diferenciados por sexo facilitan
que las chicas se sientan más libres a la hora de responder a las preguntas de clase y sean más participativas
en el aula, y en el caso de los chicos, fomentan un mayor esfuerzo en su trabajo sin que tengan que
preocuparse por su “imagen” como estudiantes (Younger & Warrington, 2007). De este modo, las aulas
diferenciadas contribuirían a mejorar la motivación, el comportamiento y el rendimiento (SEED, 2006).


1.7.10. El problema de los chicos
Como hemos visto, desde finales de los 70 las cuestiones de género en la educación giraban
fundamentalmente en torno al rendimiento y a las aspiraciones de las chicas, con el propósito, se decía, de
ajustar el desequilibrio de poder favorable a los niños y a los hombres. Sin embargo, en los últimos años, y
como consecuencia del énfasis en los resultados de las pruebas de evaluación y de la reducción de la brecha
de género en favor de las estudiantes de sexo femenino, los debates sobre la igualdad de los sexos han
pasado a centrarse hoy en día en el “bajo rendimiento de los chicos” (OECD, 2001, p. 122). Así, en los últimos
años, las cuestiones sobre género en la educación giran, en muchos países, en torno a los resultados
relativamentemás bajos de los chicos en las pruebas de evaluación y a la denominada“crisis de lamasculinidad”.
De este modo, en 2006 los investigadores afirmaban, refiriéndose a Suecia:


En educación secundaria, tanto en la obligatoria como en la post-obligatoria, las notas de los chicos alcanzan aproximadamente
el 90% de las de las chicas. En la educación obligatoria las chicas obtienen mejores notas en todas las materias, con la
excepción de la educación física y de la salud (Skolverket, 2006a, p. 97).


El interés por este fracaso relativo de los chicos se debe a una serie de factores: la preocupación de los
políticos por los modelos de pruebas de evaluación en tanto que principales indicadores de efectividad (de
los sistemas educativos, de los gobiernos locales, de los centros educativos); la preocupación por la violencia
de los jóvenes y los conflictos sociales; la inquietud por la descomposición de las familias y la falta de
responsabilidad de los hombres, la crisis de la masculinidad, etc. No obstante, según señala el estudio sueco,
“esto no quiere decir que todos los niños presenten problemas educativos ni que todas las niñas alcancen
buenos resultados educativos” (Skolverket, 2006a, p. 97). La excesiva atención dedicada al bajo rendimiento
de los niños enmascara una serie de problemas, como, por ejemplo, que ciertos grupos (sociales) de niños
rinden muy bien en las pruebas, que determinados grupos de niñas no rinden tan bien y que el sexismo, el
racismo, el acoso escolar y sexual son, todos ellos, factores que inhiben el rendimiento en las pruebas de
evaluación y deterioran las relaciones personales. Al dedicar una atención excesiva a los problemas de los
chicos se obvia la necesidad de reforzar los vínculos entre educación y mercado de trabajo y se olvida
también que la probabilidad de ocupar un trabajo mal remunerado y precario y de vivir en la pobreza es
mayor entre las chicas, aunque obtengan mejores notas en general y hagan una mayor inversión en la
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educación superior. Centrarse en la crisis de la masculinidad (o de las masculinidades, dado que hay distintos
caminos para convertirse en hombre adulto) puede, no obstante, resultar positivo, aunque solo sea porque se
deja de prestar atención a determinados factores estructurales de las sociedades post-industriales que
convertían a ciertos colectivos de niños en inevitables “perdedores”. El acento se pone ahora en explorar qué
aspectos de la masculinidad (o masculinidades) hacen a los niños inhibirse como estudiantes y como
ciudadanos, y en encontrar la forma de hacerles frente (Epstein et al., 1998; Pickering, 1997).


1.8. Conclusión
En este capítulo se ha intentado presentar una visión general de los temas principales en la investigación
sobre género y educación, así como las ideas e iniciativas dirigidas a producir cambios en este campo. Se ha
tratado igualmente de mostrar los aspectos distintivos de la investigación sobre los grandes temas de
género en el ámbito educativo y su vinculación con otras dimensiones sociales.


En el análisis de la literatura se observa cómo la preocupación sobre las cuestiones de género y educación ha
evolucionado pasando de centrarse principalmente en corregir las injusticias hacia las niñas y las mujeres en
el plano histórico, cultural y educativo, a una aproximación al ámbito del género en la educación muy
influida por los estudios transculturales sobre el rendimiento en las pruebas de evaluación y sobre los
inferiores resultados educativos de los niños. La investigación sobre las diferencias ligadas al sexo sigue
siendo el temamás común en los estudios sobre género y educación, demanera muy especial en los estudios
transculturales de rendimiento.


Resulta evidente que la educación no puede considerarse el principal instrumento para generar igualdad de
oportunidades, puesto que la sociedad en su conjunto no puede garantizar esta igualdad, de lo que son
prueba evidente, por ejemplo, las diferencias salariales en función del sexo y los estereotipos sexistas. No
obstante, la educación ofrece un contexto clave en el proceso de socialización, de modo que las interacciones
informales de los estudiantes en los centros escolares son un aspecto relevante (y muy poco reconocido) de
su socialización, lo cual incluye su integración en los roles delimitados de género.


La metáfora de la “oleada” utilizada en relación con el feminismo es también apropiada para describir los
movimientos dirigidos a lograr la igualdad en la educación entre chicos y chicas, hombres y mujeres. En los
años 70 y 80 los países occidentales fueron los primeros en sacar a la luz las desigualdades de género y el
feminismo occidental tiene todavía mucho que ofrecer tanto a los políticos como a los profesionales de la
educación, de manera especial los recientes estudios sobre el modo en que los y las jóvenes construyen y
desarrollan sus propias versiones de la masculinidad y la feminidad.


Una gran mayoría de países, tanto europeos como del resto del mundo, se han comprometido en mayor o
menor medida con los postulados feministas, lo que ha tenido diferentes implicaciones para la política y la
práctica educativa. Los temas que se han estudiado y las actuaciones prácticas que se han desarrollado son
bastante similares: determinar el alcance de las desigualdades de género y el papel que juega la educación
en mantenerlas; elaborar argumentos para convencer de la necesidad de un cambio; y poner en marcha
estrategias prácticas para cambiar lo que ocurre en los centros (véase el capítulo 3). Es innegable que las
políticas de género elaboradas y desarrolladas por la UE han tenido una importante influencia, especialmente
en los países de reciente incorporación a la Unión o que desean obtener su adhesión en un futuro. Se ha
constatado también una nueva oleada de interés por parte de los países del antiguo bloque comunista,
donde la retórica tradicional sobre la igualdad social, que parece haber tenido sinergias con el feminismo, las
ideas democráticas y con una mayor libertad de acción, abren la puerta a grandes perspectivas creativas en
el futuro. Será interesante ver qué otras oleadas feministas predominarán en el futuro según se van
transformando las sociedades europeas y emergen nuevas aspiraciones hacia una sociedad igualitaria para
hombres y mujeres.
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CAPÍTULO 2: PATRONES DE GÉNERO EN LOS ESTUDIOS
INTERNACIONALES DE EVALUACIÓN


En este capítulo se abordan las cuestiones de la calidad y la equidad en el ámbito de la educación a través del
análisis de los patrones de género en tres áreas curriculares: lectura, matemáticas y ciencias. Estas tres áreas
constituyen los cimientos de las competencias de base que exigen los mercados de trabajo modernos. Es
indispensable comprender los patrones de género que se dan en estas áreas para avanzar hacia la igualdad
de oportunidades en el empleo. Según los datos estadísticos, uno de estos patrones consiste, por ejemplo, en
la infrarrepresentación de las mujeres en las áreas de matemáticas, ciencia y tecnología en la educación
superior, mientras que en los ámbitos de la educación y la salud son los hombres quienes se encuentran en
minoría (véase el capítulo 8). La explicación a este tipo de opciones educativas y profesionales habría que
buscarla en los resultados escolares de chicos y chicas, y en su motivación y sus actitudes hacia las diferentes
materias. De este modo, las diferencias de género en el rendimiento en matemáticas y ciencias en la etapa
escolar pueden también ayudar a entender la inferior representación de las mujeres en estas áreas en los
niveles superiores del sistema educativo, de la misma manera que el menor rendimiento lector de los chicos
puede ayudar a comprender por qué en los campos de la educación y las humanidades hay un menor
número de hombres.


Retomando la diferenciación hecha en el capítulo 1, este capítulo aborda las “brechas de género”, en términos
de la superioridad, en determinadas materias, de las chicas sobre los chicos, o viceversa, pero no se detiene a
analizar si éstas han aumentado o disminuido con el paso del tiempo. Como referencia para el análisis de los
patrones de género en el rendimiento por materias se han tomado estudios de reconocida importancia: el
apartado sobre el rendimiento en lectura remite a los estudios PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) y PISA (Programme for International Student Assessment), mientras que los apartados sobre matemáticas
y ciencias tienen como referencia el mencionado PISA y el TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study). En el primer apartado del capítulo se abordan en detalle las diferencias de género en las
puntuaciones medias de los estudiantes. Se presentan asimismo algunas tendencias divergentes entre los
sexos en lo referente a las actitudes y las prácticas. Además, se profundiza en las posibles explicaciones o
factores que influyen en la brecha de género. Se analiza el efecto de los distintos itinerarios académicos que
eligen chicos y chicas, así como el peso relativo de otros factores de tipo demográfico, como el estatus
socioeconómico y el origen inmigrante. En el glosario se puede encontrar más información sobre los estudios
de referencia y sobre las técnicas estadísticas utilizadas.


Solo se analizan los datos de los países europeos que forman parte de la red Eurydice. Asimismo, la media
UE-27 hace referencia solamente a los países de la UE-27 que participaron en un estudio concreto. Se trata de
una media ponderada donde la contribución de cada país es proporcional a su tamaño.


Antes de entrar en la discusión sobre los patrones de género en el rendimiento de los estudiantes, conviene
señalar algunos aspectos de carácter general:


• Cuando se analizan diferencias entre países es importante tener en cuenta que, en muchas ocasiones, la
variabilidad en el rendimiento de los estudiantes dentro de un mismo país es mayor que la variabilidad
entre países.


• Los resultados presentados proceden de estudios con distintos años de referencia, por lo que no pueden
interpretarse directamente como tendencias. Deben evitarse comparaciones directas entre los resultados
de estudios que tienen diferentes metodologías de evaluación, poblaciones objetivo, contenidos de las
pruebas, etc. Incluso en un mismo estudio puede resultar problemático analizar tendencias a lo largo del
tiempo comparando diferentes ciclos.
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• Como se ha mencionado en la revisión bibliográfica del capítulo 1, cualquier brecha de género que se
observe puede estar influida por la metodología de evaluación. El rendimiento de chicos y chicas puede
variar en función de la proporción de items de respuesta abierta y de elección múltiple que componen las
pruebas. Una mayor proporción de items que requieren competencias de alto nivel favorece a los chicos
en el caso de las matemáticas, y a las chicas en el caso de la lectura (Close & Shiel, 2009; Lafontaine &
Monseur, 2009).


Los resultados apuntan a que la diferencia de género más visible y más consistente es la superioridad de las
chicas en lectura. No obstante, el género es solo uno más de los factores que influyen en el rendimiento en
las diferentes disciplinas. El estatus socioeconómico es un factor muy poderoso, de modo que es importante
tener en cuenta el entorno familiar del estudiante, a la vez que el género, a la hora de ayudar a los niños con
problemas educativos.


2.1. Diferencias medias de rendimiento en función del género


2.1.1. Patrones de género en el rendimiento en lectura
Todos los estudios internacionales de evaluación recientes coinciden en que el rendimiento en lectura de las
chicas tiende a ser superior al de los chicos. Estas diferencias de género se manifiestan desde edades
tempranas –ya están presentes en cuarto de primaria– y, como confirman las evaluaciones a los 15 años, se
mantienen con la edad. Este patrón de género aparece también en la mayoría de los estudios de evaluación
de la lectura, si bien en este apartado únicamente se recogen los resultados más recientes.


Los resultados del estudio PIRLS 2006 muestran que, en cuarto de primaria, el rendimiento de las chicas en
lectura es significativamente superior al de los chicos en todos los países, con la excepción de España y
Luxemburgo, donde el rendimiento medio de ambos sexos es equivalente (Mullis et al., 2007). El estudio
revela además otras interesantes diferencias de género en relación con los objetivos de la lectura o la
naturaleza de los textos. En todos los países europeos las chicas presentan un rendimiento medio
significativamente superior en lectura de textos literarios. Por el contrario, en algunos países europeos
(Comunidad francesa de Bélgica, España, Italia, Luxemburgo y Hungría) las diferencias de género en lectura
de textos informativos son escasas o nulas.


En todos los países excepto España las chicas afirman que dedican más tiempo a la lectura de libros o
revistas que los chicos, y en muchos países los chicos dicen que dedicanmás tiempo a leer en internet que las
chicas. Sin embargo, en la Comunidad flamenca de Bélgica, Francia, Lituania, Hungría, Países Bajos, Reino
Unido (Inglaterra y Escocia) y Noruega chicos y chicas afirman que dedican un tiempo similar a leer en internet.


Los patrones de género en el rendimiento varían no solo entre países, sino también entre centros educativos
de un mismo país. Se llevó a cabo un análisis de regresión de dos niveles por país anidando al alumnado de
cada centro. En la mayoría de los países la diferencia de género en rendimiento en lectura varía
significativamente entre centros. Los únicos países donde no se encontraron estas variaciones fueron la
Comunidad francesa de Bélgica, España, Luxemburgo, Hungría y Reino Unido. Este tipo de hallazgos sugieren
que hay variables del centro que afectan a las diferencias en lectura entre chicos y chicas. Por desgracia,
ninguna de las variables de centro recogidas en el estudio PIRLS 2006 permitió explicar las diferencias de
género –las correlaciones entre las diferencias de género en lectura y las variables de centro eran muy bajas
(inferiores a .10).


La superioridad de las chicas en rendimiento en lectura se ha observado igualmente en estudios que evalúan
a estudiantes más mayores. En los tres estudios PISA que han evaluado a estudiantes de 15 años también se
han encontrado diferencias significativas favorables a las chicas prácticamente en todos los países europeos.
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Los que presentaron las mayores diferencias de género en el estudio PISA 2006 (véase gráfico 2.2a) fueron
Bulgaria, Grecia, Lituania, Eslovenia y Finlandia –la diferencia media oscilaba entre 51 y 58 puntos, lo que
supone más de la mitad de la desviación típica media de los países de la OCDE. Donde se observaron las
menores diferencias de género en rendimiento en lectura fue en Dinamarca, Países Bajos y Reino Unido, pero,
de todosmodos, seguía habiendo una diferencia de un cuarto omás con respecto a la desviación típicamedia
(diferencia promedio de 24-30 puntos). Estos resultados sugieren que la superioridad de las chicas en lectura
es un fenómeno extendido y que las diferencias son importantes y significativas.


Es necesario aclarar que el hecho de que haya una importante diferencia de género en lectura a favor de las
chicas no implica que el rendimiento lector de los chicos tenga que ser necesariamente bajo. En Finlandia, el
país europeo que tiene la puntuación media más alta en lectura, los chicos no leen mal –de hecho, sus
puntuaciones se sitúan por encima de la media internacional y son las más altas de los chicos de Europa–; lo
que ocurre es que las chicas tienen unas puntuaciones excepcionalmente buenas (OECD, 2007b). Sin embargo,
en otros países con grandes diferencias de género no presentan, sin embargo, un rendimiento global en
lectura tan alto: en Bulgaria y Grecia tanto chicos como chicas puntúan por debajo de la media internacional.
La puntuación total de Lituania también se sitúa por debajo de la media internacional, mientras que Eslovenia
se sitúa casi en la media. Estas disparidades parecen indicar que la magnitud de las diferencias de género no
tiene relación con el nivel global de rendimiento (4).


En el estudio PISA 2000, dedicado a la lectura, se puso de manifiesto que las chicas se implican más y en
actividades lectoras más variadas que los chicos; leen materiales más diversos y utilizan las bibliotecas con
más frecuencia. Los chicos de 15 años suelen limitarse a leer lo que se les exige en el centro, y la mayoría de
ellos lee únicamente con el propósito de obtener la información que necesita. Por otra parte, cuando chicos
y chicas se acercan a la lectura como actividad de ocio, lo que leen es también diferente: las chicas tienden a
escoger lecturas más exigentes, como, por ejemplo, ficción, mientras que los chicos suelen elegir periódicos
o libros de cómics (OECD, 2001, 2002). En el estudio PIRLS 2006, como ya se ha mencionado, se observan
patrones similares.


2.1.2. Patrones de género en el rendimiento en matemáticas
Las diferencias de género en matemáticas no son ni tan pronunciadas ni tan estables como en lectura. Los
resultados del estudio TIMSS, en lo que se refiere a las diferencias de género en matemáticas, son bastante
heterogéneos, pero en sumayor parte nomuestran diferencias de género consistentes entre el alumnado que
cursa cuarto y octavo año de la escolaridad. Es más, conviene no interpretar los resultados del TIMSS como
tendencias, dado que los países participantes muestran cambios de un ciclo a otro y entre unos y otros
grupos de edad evaluados.


En el primer estudio, TIMSS 1995, las diferencias de género en matemáticas en cuarto eran muy pequeñas o
inexistentes (Mullis et al., 2000a); la diferencia de rendimiento entre chicos y chicas no resultaba significativa
en ninguno de los países europeos participantes, excepto en los Países Bajos. En octavo las diferencias en
matemáticas eran también mínimas en la mayoría de los países. Sin embargo, en el último curso de secundaria
los chicos mostraban un rendimiento medio superior al de las chicas (5); el único país donde estas diferencias
no eran significativas era Hungría. Enmatemáticas avanzadas los chicos superaban a las chicas en la República
Checa, Dinamarca, Alemania, Francia, Lituania, Austria y Suecia, y no había diferencias en Grecia, Italia, Chipre
y Eslovenia (ibíd.).
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(4) Estadísticamente, la correlación entre la estimación media de cada país y su diferencia de género es equivalente a cero
(-0.35, p=0.07).


(5) En la República Checa, Dinamarca, Alemania, Francia, Italia, Chipre, Lituania, Países Bajos, Austria, Eslovenia, Suecia, Islandia
y Noruega.







El estudio TIMSS-R 1999 permitió que los países que en 1995 habían evaluado a su alumnado en cuarto curso
compararan aquellos resultados con los que estos mismos estudiantes obtuvieron en octavo en 1999. En
octavo la mayoría de las diferencias de género enmatemáticas eran insignificantes. Y lo que es más importante,
no se encontraron diferencias en el rendimiento medio de chicos y chicas en matemáticas entre 1995 y 1999
en ningún país (Mullis et al., 2000b). La evaluación de las matemáticas en el estudio TIMSS 2003 en cuarto y
octavo cursos confirmó, una vez más, que las diferencias de género en matemáticas eran insignificantes en
muchos países (6).


Los resultados del estudio TIMSS 2007 son bastante diferentes (Mullis et al., 2008). Al contrario que en
anteriores estudios, en cuarto los chicos puntuaron más alto en la mayoría de los países europeos (República
Checa, Alemania, Italia, Países Bajos, Austria, Eslovenia, Eslovaquia, Suecia, Reino Unido –Escocia– y Noruega),
mientras que en octavo o bien no se encontraron diferencias de género (República Checa, Italia, Hungría,
Malta, Eslovenia, Suecia, Reino Unido –Inglaterra y Escocia–, Noruega y Turquía) o bien las chicas presentaban
un rendimiento superior al de los chicos (Bulgaria, Chipre, Lituania y Rumanía). Estos resultados podrían estar
sugiriendo que no existen diferencias de género consistentes en matemáticas y en cuarto y octavo curso.


PISA ha observado cierta ventaja de los chicos en todos los ciclos, aunque no en todos los países. La evalua-
ción PISA 2000 de los estudiantes de 15 años reveló que en la mitad de los países europeos los chicos obtenían
mejor puntuación que las chicas, mientras que en el resto no había diferencias (OECD, 2001). Esta ventaja se
explicaba más por la existencia de un mayor número de chicos con resultados excepcionalmente buenos,
que por la ausencia relativa de chicas con muy mal rendimiento. Entre los estudiantes con peores resultados
(aquellos que generalmente no son capaces de completar un proceso de un solo paso consistente en
reproducir procesos o hechos matemáticos básicos, o de aplicar habilidades básicas de cálculo) la proporción
de chicos y chicas era prácticamente igual (OECD, 2001).


Los resultados de PISA 2003 mostraron diferencias de género bastante escasas en el rendimiento de los
estudiantes. Por ejemplo, únicamente en Grecia, Eslovaquia y Liechtenstein el rendimiento enmatemáticas de
los chicos era significativamente superior (OECD, 2004). Las chicas tendían a manifestar un menor interés y
entusiasmo hacia las matemáticas que los chicos, aunque el rendimiento de ambos grupos era similar. De
media, los chicos presentaban un mayor nivel de autoeficacia, es decir, mayor confianza en su capacidad de
afrontar tareas específicas. Asimismo, el autoconcepto en matemáticas de los chicos era superior al de las
chicas, es decir, los chicos confiaban más en sus habilidades matemáticas que las chicas. Por el contrario, las
chicas presentaban mayores niveles de ansiedad hacia las matemáticas. El único país en el que no se
detectaron diferencias de género significativas en autoeficacia, autoconcepto y ansiedad ante las matemáticas
fue Polonia. De forma paralela, tampoco en Italia aparecieron diferencias de género significativas en
autoconcepto y ansiedad (OECD, 2004).


La evaluación PISA 2006 encontró diferencias significativas favorables a los chicos en el rendimientomedio en
matemáticas en cerca de la mitad de los países europeos. No se detectaron diferencias en Bélgica
(Comunidades germanófona y francesa), Bulgaria, República Checa, Estonia, Grecia, Francia, Letonia, Lituania,
Eslovenia, Suecia, Islandia, Liechtenstein y Turquía (véase gráfico 2.2b).


Diferencias de género en los resultados educativos


36


(6) En cuarto no se encontraron diferencias de género en la Comunidad flamenca de Bélgica, Letonia, Lituania, Hungría,
Eslovenia, el Reino Unido –Inglaterra– y Noruega, mientras que en Italia, Chipre, Países Bajos y Reino Unido –Escocia– los
chicos aventajaban a las chicas. En octavo curso, los países en los que no había diferencias fueron Bulgaria, Estonia, Letonia,
Lituania, Países Bajos, Rumanía, Eslovenia, Eslovaquia, Suecia, Reino Unido –Escocia– y Noruega. En Chipre las chicas
superaban a los chicos, mientras que los chicos eran superiores en la Comunidad flamenca de Bélgica, Italia y Hungría
(Mullis et al., 2004).







2.1.3. Patrones de género en el rendimiento en ciencias
De las tres materias consideradas en este trabajo, las ciencias son el área en el que las diferencias en función
del género tienden a ser menores. Es más, los estudios internacionales de evaluación ponen de manifiesto
diferentes patrones de género en función del ámbito de las ciencias predominante en cada prueba (por
ejemplo, la física o las ciencias de la vida) y del grupo de edad. En los estudios TIMSS suelen aparecer
diferencias de género favorables a los chicos, en tanto que los informes PISA generalmente no muestran
diferencias de género significativas.


Los datos del estudio TIMSS 1995 señalaron que en siete países europeos no existían diferencias de género
significativas en el rendimiento en ciencias en cuarto curso, mientras que en cinco países los chicos
presentaban un rendimiento superior al de las chicas (7) (Mullis et al., 2000a). Sin embargo, en octavo curso
aparecían diferencias de género en la mayoría de los países. Los chicos tenían mejor rendimiento,
especialmente en física, química y ciencias de la tierra. En el último curso de secundaria el nivel de
conocimientos científicos de los chicos era significativamente superior al de las chicas en todos los países. No
obstante, estos resultados variaban según las áreas: los chicos superaban a las chicas en ciencias de la tierra,
física y química, pero no así en biología/ciencias de la vida o en educación ambiental (Ibíd.).


En el estudio TIMSS-R 1999, en ocho países europeos los chicos de octavo curso obtuvieron un rendimiento
superior al de las chicas, mientras que en siete países no se encontraron diferencias (8). En Eslovenia las
diferencias de género se redujeron significativamente entre 1995 y 1999 (aunque dicha reducción fue debida
a un descenso en las puntuaciones de los chicos, no a la mejora de las puntuaciones de las chicas); no hubo
variaciones en las diferencias de género en el resto de países.


En el estudio TIMSS 2003, en la mayoría de los países (la Comunidad flamenca de Bélgica, Italia, Letonia,
Hungría, Eslovenia, Reino Unido –Inglaterra– y Noruega) no se encontraron diferencias de género en cuarto
curso. Sin embargo, en octavo los chicos mostraron un rendimiento significativamente superior al de las
chicas en la mayoría de ellos. Tan solo en Estonia y Chipre no hubo diferencias en el rendimiento en ciencias.
De todas formas, el progreso de las chicas es, de media, superior al de los chicos, especialmente a partir de
1999 (Martin et al., 2004).


En el estudioTIMSS 2007 se constató nuevamente que en cuarto curso no había diferencias de género en siete
países europeos (Dinamarca, Letonia, Lituania, Hungría, Suecia, Reino Unido –Inglaterra y Escocia– y Noruega)
y que sí las había, a favor de los chicos, en seis países (República Checa, Alemania, Italia, Países Bajos, Austria
y Eslovaquia). En lo referente al rendimiento en ciencias en octavo, en la mayoría de los países no se
encontraron diferencias (Lituania, Malta, Eslovenia, Suecia, Reino Unido –Inglaterra y Escocia– y Noruega); en
Bulgaria, Chipre y Rumanía las chicas puntuaron mejor, mientras que en la República Checa, Italia y Hungría
fueron los chicos los que obtuvieron mejores puntuaciones (Martin et al., 2008).


Al contrario que en el TIMSS, en la evaluación PISA 2000 sobre el rendimiento en ciencias de los estudiantes
de 15 años no se observaron diferencias de género. En Dinamarca y Austria los chicos obtuvieron puntuaciones
superiores a las de las chicas, mientras que en Letonia ocurrió lo contrario (OECD, 2001). En PISA 2003 no se
encontraron diferencias en la mayoría de los países; tan solo en algunos aparecieron diferencias favorables a
los chicos (Dinamarca, Grecia, Luxemburgo, Polonia, Portugal, Eslovaquia y Liechtenstein). En Finlandia e
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(7) No hubo diferencias de género en Irlanda, Grecia, Chipre, Portugal, Reino Unido –Inglaterra y Escocia– y Noruega. En la
República Checa, Hungría, Países Bajos, Austria e Islandia los chicos superaron a las chicas.


(8) No hubo diferencias de género en la Comunidad flamenca de Bélgica Bulgaria, Italia, Chipre, Rumanía, Finlandia y Turquía.
Los chicos puntuaron más alto en la República Checa, Letonia, Lituania, Hungría, los Países Bajos, Eslovenia, Eslovaquia y el
Reino Unido (Inglaterra) (Martin et al., 2000).







Islandia las chicas superaron a los chicos (OECD, 2004). Las divergencias entre los resultados de TIMSS y PISA
podrían explicarse, en parte, por el hecho de que PISA puso mayor énfasis en las ciencias de la vida, área en
el que el rendimiento de las chicas es superior, también en el estudio TIMSS (OECD, 2001).


Los resultados de PISA 2006 revelan también unas diferencias de género globales menores en ciencias que en
lectura y matemáticas. Como muestra el gráfico 2.2c, de media, en la mayor parte de los países no se
observan diferencias de género. Las chicas obtienen resultados superiores en Bulgaria, Grecia, Letonia,
Lituania, Eslovenia y Turquía, en tanto que en Dinamarca, Luxemburgo, Países Bajos y Reino Unido (Inglaterra)
son los chicos quienes puntúan más alto. Sin embargo, y pese a que su rendimiento es igual al de los chicos
en la mayoría de los países, el autoconcepto de las chicas en ciencias tiende a ser inferior al de los chicos; por
ejemplo, su confianza en sus capacidades científicas es, de media, inferior a la de los chicos en todos los
países europeos. Los chicos las superan también en autoeficacia, es decir, confían más en su capacidad de
resolver tareas científicas concretas en todos los países a excepción de Austria, Polonia y Portugal.


Al estar centrado sobre todo en las ciencias, PISA 2006 pudo mostrar otros aspectos interesantes como, por
ejemplo, que las chicas, de media, se mostraban superiores a la hora de identificar cuestiones científicas,
mientras que los chicos eran mejores en la explicación científica de los fenómenos. En la mayoría de los
aspectos restantes relacionados con las actitudes sobre los que los estudiantes dieron información sobre sí
mismos no se encontraron diferencias de género consistentes. El grado de interés hacia la ciencia era similar
entre chicos y chicas, y no se apreciaron diferencias en ambos grupos en su intención de hacer uso de la
ciencia en futuros estudios o trabajos (OECD, 2007b).


* * *


Los datos relativos a los estudiantes con bajo rendimiento y/o a los que carecen de las competencias básicas
son indicadores de gran valor de las desigualdades educativas. Las puntuaciones de PISA se sitúan sobre
escalas categorizadas por niveles de dificultad que representan grupos de preguntas de las pruebas de PISA.
Las escalas permiten centrar los análisis en los diferentes niveles de rendimiento o de competencias,
incluyendo el rendimiento más bajo. Por ejemplo, un estudiante que posea las competencias más básicas se
clasificaría en el nivel 1, mientras que uno que no poseyera las competencias necesarias para responder
correctamente a las preguntas más fáciles de una prueba PISA sería clasificado por debajo del nivel 1.


La tabla 1 (en el anexo) muestra el riesgo relativo, en función del género, de obtener unos resultados que
sitúen al sujeto en los niveles más bajos (nivel 1 o inferior) en lectura, matemáticas y ciencias. En lectura, y en
consonancia con las diferencias medias de género, en todos los países, a excepción de Liechtenstein, los
chicos tienenmás probabilidades de figurar entre quienes obtienen un rendimientomás bajo. Enmatemáticas
la proporción de chicos y chicas entre los que peor rinden es aproximadamente igual en todos los países. Las
chicas tienen más riesgo de que sus puntuaciones se sitúen en los niveles inferiores en la República Checa,
Dinamarca, Alemania, Italia, Luxemburgo, Países Bajos, Austria, Portugal, Eslovaquia y Reino Unido (Inglaterra,
Gales e Irlanda del Norte). Únicamente en Islandia se invierte la situación enmatemáticas, y los chicos sonmás
susceptibles de encontrarse entre los que obtienen peores resultados.


En ciencias, en la mayoría de los países no se observan diferencias de género entre los estudiantes de inferior
rendimiento. En Bulgaria, Irlanda, Letonia, Lituania, Eslovenia, Finlandia, Islandia y Turquía es más probable
que los chicos sean inferiores a las chicas en conocimientos científicos. Como hallazgo interesante cabe
mencionar que no se han encontrado diferencias de género entre los estudiantes con peores resultados en
aquellos países en los que, de media, los chicos tienden a rendir mejor que las chicas (Alemania, Luxemburgo,
Países Bajos y Reino Unido –Inglaterra–).


La motivación o el interés hacia ciertas áreas de estudio se consideran a menudo como factores predictores
del rendimiento (Renninger et al., 1992). El gráfico 2.1 muestra las diferencias de género en relación con la
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importancia que se otorga a ser bueno en lectura, matemáticas y ciencia. Los datos sugieren que, de media,
no hay diferencias de género en la importancia que otorgan los estudiantes a la obtención de buenos
resultados en matemáticas y en ciencias. Aunque en algunos países concretos los chicos o las chicas atribuyan
mayor importancia a estas materias, normalmente no se advierten diferencias de género. Sin embargo, en
todos los países europeos hay bastantes más chicas que chicos que consideran importante la lectura.


Gráfico 2.1: Diferencias de género (H-M) en la importancia atribuida a la competencia en lectura, matemáticas y ciencias.
Estudiantes de 15 años, 2006


Lectura Matemáticas Ciencias Países que no contribuyeron a la recogida de datos


UE-27 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


-0.26 -0.26 -0.42 -0.36 -0.24 -0.26 -0.19 -0.26 -0.30 -0.15 -0.42 -0.26 -0.30 -0.27 x -0.22 -0.27 -0.22


0.04 0.09 -0.14 0.01 -0.11 0.15 0.06 0.05 -0.11 0.06 0.10 -0.03 0.12 0.05 x -0.05 -0.06 0.19


0.00 -0.01 0.08 -0.07 -0.08 -0.22 -0.01 0.10 -0.04 -0.19 0.17 -0.04 0.06 0.09 x -0.09 -0.09 -0.19


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK (1) UK-SCT IS LI NO TR


-0.37 x -0.22 -0.39 -0.38 -0.11 -0.21 -0.25 -0.25 -0.51 -0.26 -0.13 -0.17 -0.27 -0.43 -0.34 -0.14


-0.02 x 0.14 0.08 -0.06 0.00 -0.05 0.02 0.07 0.07 -0.03 0.05 0.07 -0.08 0.11 0.02 -0.10


-0.03 x -0.03 -0.02 -0.16 -0.18 -0.04 -0.01 -0.16 -0.15 -0.01 0.06 0.06 0.00 0.03 -0.03 -0.05


UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR.


Fuente: OCDE, base de datos PISA 2006.


Notas explicativas


Los resultados se basan en la respuesta a la pregunta: “En general, ¿qué importancia tiene para ti que se te den bien las materias
siguientes?” con cuatro categorías de respuesta: muy importante, importante, poco importante y ninguna importancia. El gráfico recoge
los coeficientes de tres modelos distintos de regresión lineal simple.


Para más información sobre el estudio PISA, véase el Glosario.


Los caracteres en este color indican que dichos valores son estadísticamente significativos (p<.05).


x
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2.2. Factores que afectan al rendimiento y diferencias de género


2.2.1. Influencia de los diferentes itinerarios educativos y del retraso escolar
También es relevante considerar la relación entre la brecha de género y la distribución de los estudiantes en
los diferentes itinerarios educativos (programas escolares) y cursos en función del sexo. En casi todos los
sistemas educativos europeos en secundaria superior los estudiantes se distribuyen en diferentes itinerarios
educativos que tienen su currículo propio y permiten la obtención de diferentes certificados de fin de
estudios en función de las distintas cualificaciones que han adquirido los estudiantes. Varios sistemas
educativos europeos introducen itinerarios educativos distintos inmediatamente después de la educación
primaria. Los itinerarios de orientación general o académica permiten normalmente un acceso más fácil a los
estudios universitarios, mientras que los itinerarios profesionales tradicionalmente preparan a los estudiantes
para una profesión específica y para el acceso al mercado laboral (aunque suelen también ofrecer posibilidades
de continuar estudiando). Chicos y chicas normalmente escogen programas de estudios diferentes: hay un
mayor número de chicas que eligen ramas más exigentes, de orientación académica y con un perfil
humanístico, mientras que hay más chicos en las ramas profesionales (véase también el capítulo 5).


Los chicos tienen mayor probabilidad tanto de ir retrasados de curso (por un comienzo más tardío de su
escolarización) como de repetir curso que las chicas (véase Capítulo 5). PISA 2006 puso de manifiesto que en
la mayoría de los países existían diferencias significativas en el número de cursos que habían superado los
chicos y chicas a los 15 años, y que el número de chicos que únicamente había terminado la secundaria
inferior era superior al de chicas. Los estudiantes reciben un currículo distinto en función del programa de
estudios que cursan o del curso en que se encuentran, lo cual debe tenerse en cuenta al analizar los
diferentes niveles de rendimiento.


El gráfico 2.2 permite comparar las diferencias de género medias calculadas con un modelo de regresión
lineal simple que ya se han comentado y las diferencias de género medias calculadas con un modelo
multinivel en el que se controlan las variables curso escolar y distribución del alumnado en los diferentes
itinerarios educativos de los centros. Las diferencias medias de género suelen ser favorables a las chicas en lo
relacionado con los itinerarios educativos y el retraso de curso. Cuando se controlan las variables curso e
itinerario, la ventaja de las chicas disminuye y aumenta la de los varones. Así, el inferior rendimiento general
en lectura de los chicos se hace menos visible dentro de las clases y los centros. No obstante, la ventaja en
lectura de las chicas se mantiene dentro de los centros y la brecha de género a favor de las chicas es
estadísticamente significativa, incluso controlando las variables curso e itinerario, en todos los países
excepto en la Comunidad germanófona de Bélgica.


De forma similar, las escasas diferencias de género en matemáticas y ciencia se podrían explicar, en parte,
por la mayor tendencia de las chicas a participar en itinerarios educativos o programas escolares de alto nivel
que sus homólogos de sexo masculino. Sin embargo, si se consideran los centros a nivel particular, se
observan diferencias mucho más importantes. De hecho, en los mismos centros, itinerarios educativos y
programas, el rendimiento de las chicas tiende a ser inferior al de los chicos en matemáticas y ciencias.
Cuando se controlan las variables curso e itinerario, en todos los países europeos a excepción de Islandia y
Liechtenstein se observan diferencias de género significativas. En Hungría, la Comunidad germanófona de
Bélgica, Alemania, Austria y Portugal, esta diferencia alcanza cerca de un tercio de la desviación típica
internacional. Es en ciencia donde la brecha de género intra-centros es menos pronunciada, pero significativa,
no obstante, en todos los países, a excepción de Letonia, Lituania, Finlandia, Suecia, Reino Unido (Escocia),
Islandia, Liechtenstein, Noruega y Turquía.
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Gráfico 2.2: Diferencias medias “brutas”de género (H-M) y diferencias medias “netas”de género (controladas las
variables curso e itinerario), de las puntuaciones en lectura, matemáticas y ciencia de los estudiantes de 15 años, 2006
Notas explicativas
Las diferencias medias de género totales se han calculado mediante modelos de regresión lineal simple; las diferencias medias de
género (controladas las variables curso e itinerario) se han calculado mediante modelos de regresión multinivel.
Para más información sobre el estudio PISA, véase el Glosario.
Los caracteres en este color indican que dichos valores son estadísticamente significativos (p<.05).


a) LECTURA


Total Variables curso e itinerario controladas Países que no contribuyeron a la recogida de datos


UE-27 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


-38.36 -48.32 -35.72 -34.70 -58.27 -45.77 -29.80 -42.02 -45.78 -33.77 -56.58 -35.40 -34.86 -41.28 x -49.98 -51.42 -31.68


-22.03 -9.28 -13.74 -34.88 -27.47 -26.00 -29.61 -33.16 -26.42 -35.72 -21.85 -15.65 -19.40 x -39.24 -42.93 -23.16


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK (1) UK-SCT IS LI NO TR


-39.57 x -24.15 -44.60 -40.12 -32.84 -44.03 -53.61 -41.65 -50.59 -40.47 -29.41 -26.43 -48.45 -44.69 -45.94 -43.69


-15.30 x -14.30 -26.04 -33.32 -18.03 -27.77 -23.75 -25.44 -47.26 -38.09 -28.00 -26.85 -48.42 -27.23 -46.21 -30.05


b) MATEMÁTICAS


Total Variables curso e itinerario controladas Países que no contribuyeron a la recogida de datos


UE-27 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


12.54 -1.27 11.77 11.57 -3.72 10.52 10.30 19.51 1.43 11.46 4.68 8.56 6.45 16.61 x 5.22 2.14 16.58


27.74 32.02 22.72 14.46 24.56 14.97 31.40 12.65 14.27 22.89 22.75 21.68 25.56 x 15.43 12.59 21.71


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK (1) UK-SCT IS LI NO TR


10.15 x 12.81 22.62 9.08 14.91 6.56 4.80 14.34 11.71 5.13 16.75 15.78 -4.49 -0.26 6.17 5.86


32.52 x 21.37 30.74 14.31 30.07 26.09 28.87 25.70 14.29 7.67 17.51 18.20 -3.87 11.97 7.22 14.73


x


x
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c) CIENCIAS


Total Variables curso e itinerario controladas Países que no contribuyeron a la recogida de datos


UE-27 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


4.38 -3.48 9.87 2.57 -17.02 4.82 8.93 7.14 -3.72 -0.40 -11.41 4.36 2.64 3.05 x -7.02 -9.23 9.34


17.76 31.87 17.50 5.72 19.39 13.19 19.25 8.02 5.93 7.12 18.42 20.52 15.45 x 3.15 1.03 15.72


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK (1) UK-SCT IS LI NO TR


6.48 x 7.20 7.53 3.38 5.04 -2.19 -7.79 6.23 -3.10 1.28 10.54 4.45 -6.17 -11.36 -4.37 -11.93


28.11 x 17.28 18.06 8.91 18.69 16.96 20.74 19.31 -0.29 3.27 11.32 4.72 -4.18 7.98 -4.24 -1.76


UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR
Fuente: OCDE, base de datos PISA 2006.


2.2.2. Influencia relativa del género, el estatus socioeconómico y el origen inmigrante
Es importante valorar las diferencias de género en el rendimiento en el contexto de otras características
socio-demográficas. El gráfico 2.3 muestra el peso relativo que, según los datos del estudio PISA 2006, tienen
las variables género, estatus socioeconómico y origen inmigrante a la hora de explicar la varianza en los
resultados que obtienen los estudiantes de 15 años en lectura, matemáticas y ciencias. Se realizó un análisis
de regresión lineal simple por país. Al no estar las tres variables medidas en la misma escala, se ofrece el
porcentaje de varianza explicado. El análisis de los datos de PIRLS produjo resultadosmuy similares, por lo que
no se presentan en detalle.


El estatus socioeconómico influye más que el género y que el origen inmigrante en la predicción del
rendimiento en las tres disciplinas estudiadas. Controlados el género y el origen inmigrante, el índice de
estatus económico, social y cultural permite explicar entre un 5% y un 25% de la varianza. Es estadísticamente
significativo en todos los países y para las tres materias analizadas.


El género es un factor menos importante que el estatus socioeconómico en la predicción de los resultados en
las tres disciplinas estudiadas. Tan solo en lectura la variable género es estadísticamente significativa en todos
los países (controlado el estatus socioeconómico y el origen inmigrante) y permite explicar entre el 2% y el
9 % de la varianza total. Por el contrario, los gráficos 2.3 b y c, en los que se muestra el porcentaje de varianza
explicada enmatemáticas y ciencia, el género es apenas perceptible, puesto que explica unmáximo de un 1%
de varianza y solo en algunos países. El género no es una variable significativa a la hora de explicar los
resultados en ciencias en la mayoría de los sistemas educativos europeos estudiados (en 19 de 32). Es más, lo
mismo ocurre en un tercio de los sistemas educativos analizados (13 de 32) a la hora de explicar de las
diferencias de rendimiento en matemáticas.


En consecuencia, el origen inmigrante tiene menos importancia que el estatus socioeconómico o que el
género a la hora de predecir el rendimiento en lectura (0% - 3%), pero supera al género como predictor del


x
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rendimiento en matemáticas (0% - 7 %) y en ciencias (0% - 6 %). En nueve sistemas educativos el origen
inmigrante no tiene un efecto significativo al explicar los resultados en lectura y matemáticas, así como
tampoco lo tiene para explicar el rendimiento en ciencias en ocho sistemas.


El gráfico 2.3 indica que la interacción entre las variables género, estatus socioeconómico y origen inmigrante
(es decir, la combinación de los tres índices) explica entre un 5% y un 7% de la varianza. Sin embargo, resulta
complicado identificar interacciones claras de factores agrupados de dos en dos. La OCDE (2009a) mostró que
el efecto del origen socioeconómico o inmigrante sobre el rendimiento en ciencias es idéntico para chicos y
chicas en casi todos los países. En el capítulo 5 se aborda conmás detalle el caso de colectivos desfavorecidos
específicos, en los que tanto chicos como chicas presentan un pobre rendimiento.


Gráfico 2.3: Porcentaje de varianza explicada en los resultados de lectura, matemáticas y ciencias en función del
género, del índice de estatus económico, social y cultural, del índice de origen inmigrante y de los índices combinados,


en estudiantes de 15 años, 2006


a) LECTURA


b) MATEMÁTICAS


c) CIENCIAS


Género Índice de estatus económico, social y cultural Índice de origen inmigrante


Combinados Países que no contribuyeron a la recogida de datos UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR


Fuente: OCDE, base de datos PISA 2006.
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Notas explicativas


El índice PISA del estatus económico, social y cultural se creó con el propósito de recoger aspectos de la familia y del hogar del estudiante
complementarios al estatus profesional de sus progenitores. Se calculó a partir de las siguientes variables: el índice socioeconómico
internacional del estatus profesional más alto del padre o de la madre; el índice del nivel educativo más alto alcanzado por los
progenitores, convertido en años de escolarización, y el índice de bienes del hogar.


El índice de origen inmigrante se calculó a partir de las respuestas de los estudiantes a preguntas sobre si ellos, su madre y su padre
habían nacido en el país donde se realizaba la evaluación o en otro.


Los valores exactos de los datos están en la tabla 2 de los Anexos.


Para más detalles, véase OECD (2007a). Para más información sobre el estudio PISA, véase el Glosario.


*


* *


Las evaluaciones internacionales sobre el rendimiento de los estudiantes en lectura, matemáticas y ciencias
han revelado ciertos patrones de género consistentes. La diferencia de género más clara y evidente es la
ventaja de las chicas en lectura, que aparece independientemente del país, el grupo de edad, el ciclo de
evaluación y el programa de estudio. En matemáticas, en la mayoría de los países chicos y chicas obtienen
resultados similares en cuarto y octavo curso. La ventaja a favor de los chicos en esta área aparece en los
últimos cursos y es especialmente marcada entre los estudiantes que cursan los mismos programas o
itinerarios y del mismo grupo de edad. Las menores diferencias de género se dan en las ciencias. En la
mayoría de los países la ventaja a favor de los chicos solo es significativa entre los que asisten a las mismas
clases y centros. La observación cotidiana del superior rendimiento de los chicos en las clases de matemáticas
y ciencias podría aportar información sobre las razones que hacen que la las chicas tengan menos confianza
en sí mismas en estas áreas y que tiendan a no elegir, en la educación superior, estudios relacionados con las
matemáticas, las ciencias y la tecnología.


No obstante, y como ya se dijo en el capítulo 1, los patrones de género en el rendimiento se relacionan no solo
con factores socioculturales y educativos, sino que tienen que ver también con las características de la
evaluación. La magnitud de la brecha de género puede variar en función de la proporción de preguntas
abiertas y de respuesta múltiple de que consten las pruebas de evaluación. Una mayor proporción de
preguntas que requieran competencias de alto nivel favorece a los chicos en matemáticas y a las chicas en
lectura (Close & Shiel, 2009; Lafontaine & Monseur, 2009). Igualmente, y de manera especial en los últimos
años de la escolaridad, factores socioculturales como la elección de carrera y las aspiraciones profesionales
pueden afectar al rendimiento de chicos y chicas de forma diferencial.


El género es tan solo uno de los factores que contribuyen a explicar la variación en el rendimiento en las
diferentes materias; el estatus socioeconómico es un factor con muchomás peso a este respecto. A la hora de
explicar las diferencias en matemáticas y ciencias, la variable género tiene un papel bastante discreto, y
apenas un poco más importante en lo que se refiere a la lectura. Además, la gran variación en la brecha de
género entre países sugiere que las diferencias actuales pueden deberse aparentemente a las diferencias
sociales y culturales entre chicos y chicas jóvenes, y por tanto, es posible hacerles frente. Una cuestión
fundamental que se abordará en los siguientes capítulos es, entonces, la siguiente: ¿tienen los sistemas
educativos y las políticas específicas de igualdad de oportunidades capacidad para eliminar estas diferencias
de género?
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CAPÍTULO 3: IGUALDAD DE GÉNERO EN LA EDUCACIÓN: POLÍTICAS Y
MARCOS LEGALES


En este capítulo se esbozan las políticas y los marcos legales sobre la igualdad de género en la educación. La
investigación en ciencias sociales ha puesto bastante atención en la persistencia de los prejuicios de género en
el ámbito de la educación y en la reproducción de los estereotipos sexistas a través de la educación, como se
explicó en el capítulo 1. Posteriormente, en el capítulo 2 se han debatido los patrones de género en el
rendimiento educativo, quemuestran pequeñas pero estables diferencias de género. Teniendo en cuenta estas
observaciones, parece que los roles y estereotipos sexistas tradicionales siguen estando presentes en todos los
niveles educativos. Esta persistencia subraya la necesidad de desarrollar políticas para la igualdad de género
que abarquen todos los niveles y esferas de la educación, puesto que dichos estereotipos tienen una poderosa
influencia en el proceso de socialización de los estudiantes y, por tanto, en sus oportunidades académicas.


Sin embargo, y pese a las importantes consecuencias que las políticas para la igualdad de género pueden
tener sobre la educación, enmuchos países europeos la igualdad de género parece ser una problemática más
relevante en el ámbito laboral que en el educativo. En consecuencia, muchas de las políticas para la igualdad
de género en la educación responden, en realidad, a preocupaciones sobre la igualdad en el empleo, entre las
que se pueden señalar la segregación en el mercado de trabajo, los diferentes itinerarios profesionales de
hombres y mujeres y la conciliación entre vida familiar y laboral. De todos modos, en la mayoría de los países
la igualdad de género recibe una atención al menos mínima en la política educativa. La publicación de los
resultados de los estudios o estadísticas nacionales suelen suscitar interrogantes, como sucedió en algunos
países tras el denominado “shock PISA” (véase capítulo 2). Los resultados de estos estudios suelen ser objeto
de acalorados debates en los medios de comunicación, lo que lleva en ocasiones a acelerar las respuestas
políticas.


Se pueden distinguir dos grandes categorías en lo que a las preocupaciones en materia de igualdad de
género se refiere: las específicas del ámbito educativo y las de carácter general. Ambas condicionan las
posibles direcciones de las políticas de los países europeos (véase apartado 3.2 de este capítulo). La primera
categoría está intrínsecamente vinculada con los objetivos y el funcionamiento del sistema educativo.
Generalmente, las políticas para la igualdad de género en la educación se dirigen a las diferencias de
rendimiento entre chicos y chicas y a su elección de itinerarios educativos. A este respecto, cerca de un tercio
de los países se centran de manera específica en el inferior rendimiento de los chicos en los niveles de
educación primaria y secundaria (véase capítulo 5). Además, entre los objetivos de los países se encuentra el
de identificar la forma en que se plasman los estereotipos sexistas en el material didáctico (por ejemplo, en
los libros de texto, en los manuales de enseñanza, en los currículos, etc.) así como el modo en que esos
mismos estereotipos se reproducen en el proceso educativo y el currículo oculto (véase capítulos 1 y 4). En la
educación superior las políticas van a menudo dirigidas al problema de la segregación horizontal, esto es, al
hecho de que mujeres y hombres escogen campos de estudio diferentes (véase Capítulo 8). En ocasiones, a
este problema se le une el de la segregación vertical, es decir, la escasa representación de las mujeres en los
estudios de doctorado y entre los docentes universitarios.


La segunda categoría de preocupaciones está relacionada con los problemas de igualdad de género en
sentido amplio que también están presentes en el sector educativo. A pesar de no estar relacionados con los
principales objetivos del sistema educativo, estos problemas de carácter general también afectan a este
contexto específico. Por ejemplo, casi un tercio de los países ha desarrollado políticas para hacer frente a
problemas como la escasa proporción de mujeres que ocupan puestos directivos o de responsabilidad en la
toma de decisiones, la brecha de género en los salarios y la violencia de género en los centros educativos.
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A propósito de estas últimas preocupaciones, tanto los tratados internacionales como las directivas y líneas
directrices comunitarias son importantes fuentes de inspiración para las políticas nacionales. Además, estos
documentos a menudo son la base de compromisos políticos a nivel nacional. Varios países hacen referencia
al importante papel que han tenido, a la hora de diseñar su agenda política nacional para la igualdad, la
conferencia mundial sobre las mujeres de la Organización de Naciones Unidas (ONU) celebrada en Pequín en
1995, y la convención de la ONU sobre la eliminación de todas las formas de discriminación hacia las mujeres
(CEDAW). En lo concerniente a la legislación y a otros instrumentos políticos de la UE, los doce países que se
adhirieron en 2004 y 2007 mencionan con frecuencia la importante influencia que ha tenido el acervo
comunitario (es decir, el conjunto de la legislación de la UE) en la elaboración de las políticas nacionales en el
campo más amplio de la igualdad de género. Por otra parte, los proyectos relacionados con la igualdad de
género con frecuencia se ponen en marcha gracias a que se les adjudican fondos procedentes de la UE.


Además de las mencionadas fuentes internacionales y europeas, diferentes actores internos contribuyen
también en ocasiones al diseño de los marcos políticos para la igualdad de género, como, por ejemplo, las
organizaciones no gubernamentales (ONG). A pesar de ello, son pocos los países en los que se reconoce el
papel que juegan las ONG en la elaboración de políticas para la igualdad de género en educación, y con
frecuencia los que lo hacen son aquellos en los que las políticas para la igualdad de género son de reciente
aparición en la agenda política nacional. En consecuencia, y como se verá en los apartados siguientes, este
tipo de situación se da también en aquellos países en los que el compromiso del gobierno con la problemática
de la igualdad de género en la educación es relativamente débil o está todavía en fase de desarrollo.


El capítulo se estructura como sigue. En un primer apartado se muestra cómo se define la igualdad de género
en la educación en los distintos marcos legales. El segundo apartado se centra en las políticas de igualdad de
género en la educación primaria y secundaria, y en él se categorizan las prioridades políticas existentes (las
políticas para la igualdad de género en la educación superior se abordan en el capítulo 8). Por último, en el
tercer apartado se destacan algunos ejemplos de implementación de la estrategia transversal de género.


3.1. El concepto de igualdad de género en los marcos legales
Como se vio en el capítulo 1, la igualdad, y más concretamente la igualdad de género, pueden concebirse y
definirse de diferentes maneras. También puede haber diferencias en el modo en que las normativas hacen
referencia a este concepto. La igualdad de género suele formularse en términos de “igualdad de trato” o
“igualdad de oportunidades” entre hombres y mujeres, en tanto que la igualdad de género en el sentido de
igualdad de resultados (educativos) no suele ser objeto explícito de disposiciones legales. Como ya se dijo en
el capítulo 1, tener en cuenta la perspectiva de género –proceso que a menudo se conoce como
“transversalidad de género”– al elaborar las propuestas legislativas puede considerarse una estrategia eficaz
para alcanzar dicha igualdad entre los sexos.


Casi todos los países europeos recogen en sus constituciones disposiciones relativas a la igualdad, y han
firmado declaraciones internacionales como la convención CEDAW. Además, todos ellos han promulgado
normativa específica adicional a estas garantías mínimas. Se pueden diferenciar tres modelos legislativos en
el ámbito de la educación, en función de su organización y de sus fines: igualdad de trato e igualdad de
oportunidades en general, igualdad de trato e igualdad de oportunidades en el ámbito educativo, e igualdad
de género en educación.


Desde un punto de vista organizativo, los modelos permiten ver en qué medida están integrados en la
normativa los conceptos de igualdad de género. En primer lugar, se pueden establecer diferencias según el
tipo de disposición legal (es decir, si se trata de una ley fundamental, una ley general contra la discriminación
o una ley sectorial específica sobre educación), lo cual puede afectar a la aplicación del principio de igualdad
de género. Por ejemplo, resulta más eficaz afrontar los aspectos relativos a la igualdad de género específicos
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del ámbito educativo mediante leyes educativas que mediante legislación general contra la discriminación
(véase, por ejemplo, Walby, 2005). En segundo lugar, los modelos también se diferencian por el grado en que
se ha revisado la legislación teniendo en cuenta la perspectiva de género, puesto que esto influye en el
potencial de la estrategia de integración de la dimensión de género.


En lo que se refiere a la finalidad o al contenido de las disposiciones legales sobre la igualdad de género, los
modelos distinguen entre la normativa sobre igualdad de género cuyo propósito es promover la igualdad de
trato y de oportunidades de aquella que pretende lograr la igualdad de género en términos de resultados (es
decir, la igualdad antes, durante y después de la educación). Las disposiciones sobre igualdad de trato que no
hacen referencia explícita al “género” o a “hombres y mujeres” no se han tomado en consideración.


A continuación se presentan uno por uno los tres modelos principales según los que se define la igualdad de
género en los marcos legales en relación con la educación. No obstante, antes de nada, es conveniente
resaltar que, pese a que existe una evidente relación entre legislación y política, el hecho de contar con un
marco legislativo detallado y completo no es condición necesaria ni tampoco garantía de que existan
políticas bien diseñadas para la igualdad de género en educación (véase apartado 3.2).


En el primer modelo de igualdad genérica de trato y de oportunidades, las disposiciones generales contra
la discriminación que tratan sobre la igualdad de trato y de oportunidades para hombres y mujeres
conforman la base legal para la igualdad de género en el ámbito de la educación. Las disposiciones contra la
discriminación pueden adoptar la forma de una ley específica contra la discriminación o pueden ser parte
integrante de otras leyes (por lo general, del código laboral). Normalmente, se hace mención a la educación
–excepto en Dinamarca e Italia– como un sector que cuenta con este tipo de disposiciones específicas contra
la discriminación. Por lo tanto, en este modelo, el objetivo de igualdad de género no se recoge en leyes
sectoriales, como pueden ser las leyes de educación. Esto quiere decir que las leyes educativas no mencionan
la igualdad de género como objetivo explícito, aún cuando la igualdad figure como uno de los objetivos
educativos. Además, aunque se contemple el objetivo de examinar y revisar la legislación (no las políticas o
los programas, que se analizarán en el apartado 3.2) desde la perspectiva de género, en estos países no se
lleva a cabo esta revisión de forma rigurosa y sistemática. Este modelo es el que mejor describe la situación
en Bélgica (Comunidades flamenca y francesa), Dinamarca, Estonia, Italia, Chipre, Letonia, Hungría, Países
Bajos y Polonia. No obstante, en el caso concreto de Letonia, toda la legislación, además de las disposiciones
contra la discriminación del Código Laboral, se revisa desde la perspectiva de género.


El segundo modelo se ha denominado igualdad de trato y de oportunidades en la educación. En él,
además de una legislación específica sobre igualdad de trato e igualdad de oportunidades entre hombres y
mujeres en la que se hace referencia al sector educativo, las leyes de educación incluyen también referencias
concretas al género en relación con los objetivos de igualdad de trato e igualdad de oportunidades (o
“igualdad de derechos”). De este modo, la legislación cubre ciertos aspectos de la igualdad de género
específicos de algunos ámbitos. No obstante, en este modelo, la igualdad de género, en tanto que objetivo
del sistema educativo, no se establece en términos de resultado. En este caso, aunque las leyes educativas
pretenden garantizar un acceso y un trato igualitario para todo el alumnado, no incluyen disposiciones
específicas sobre el papel que pueda jugar la educación a la hora de contrarrestar las desigualdades sociales
en general. En este caso la revisión de la legislación desde la perspectiva de género parece ser también
bastante limitada. Este modelo es el de Grecia, Lituania, Portugal, Rumanía y Eslovaquia.


Por último, el tercer modelo es el de la promoción activa de la igualdad de género en educación. En este
modelo, además de la aplicación de disposiciones específicas contra la discriminación en el sector educativo,
la igualdad de género se considera uno de los objetivos del sistema educativo. Así, la igualdad de género no
solo engloba la igualdad de trato y de oportunidades, sino que las leyes educativas habitualmente
mencionan también el objetivo de lograr la igualdad de género como un resultado de la educación. Por
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ejemplo, en la República Checa, de acuerdo con la Nueva Ley de Educación, uno de los objetivos de la
educación es “la comprensión y aplicación del principio de igualdad entre hombres y mujeres en la sociedad”.
De forma similar, en España, uno de los objetivos de la Ley de Educación es la “promoción de la igualdad
efectiva entre hombres y mujeres”. Este tercer modelo puede encontrarse en la República Checa, Alemania,
España, Francia, Irlanda, Luxemburgo, Malta, Austria, Eslovenia, Finlandia, Suecia, Reino Unido, Islandia,
Liechtenstein y Noruega. La revisión de la legislación desde una perspectiva de género se lleva a cabo en
mayor o menor grado en todos los países en los que se aplica este modelo (a excepción del Reino Unido, en
razón de sus prácticas legislativas específicas).


En la aplicación de este modelo se dan variaciones considerables entre países:


En primer lugar, en Malta, Austria, Finlandia y Liechtenstein, aunque la igualdad de género no figura entre los objetivos
principales en la legislación sobre educación primaria, sí se considera como un importante principio vertebrador del currículo
de la enseñanza obligatoria. En estos países el currículo nacional constituye una parte importante del marco legal de la
educación.


En segundo lugar, en Eslovenia, la legislación educativa únicamente incluye el principio de igualdad de trato y de
oportunidades, pero el Libro Blanco de la Educación de 1996, que recoge los principios básicos del sistema educativo
esloveno, menciona la necesidad de “reorientar” los esfuerzos de forma que se preste mayor atención a los derechos
sustanciales y a la reproducción de los privilegios a través de la educación que “a los derechos e igualdad de oportunidades
formales”.


En tercer lugar, en el Reino Unido (Inglaterra, Gales y Escocia) la Ley de Igualdad de Género (Gender Equality Duty) exige que
todas las instituciones educativas “garanticen la promoción de la igualdad de género y tomen las medidas necesarias para
hacerla efectiva” (véase también más abajo). En Irlanda del Norte existe una Ley de Igualdad similar en la que se promueve la
igualdad de oportunidades en nueve dimensiones, entre las que se encuentra el género.


En cuarto lugar, en Suecia y Noruega la igualdad de género como objetivo vertebrador no solo se recoge en la legislación
educativa fundamental, sino que también aparece de forma explícita en todos los currículos desde la educación infantil a la
secundaria superior.


Finalmente, en España, Irlanda, Francia, Finlandia, Suecia e Islandia se hace especial hincapié en el examen y la revisión de
la legislación desde la perspectiva de género.
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Gráfico 3.1: Marcos legales para la igualdad de género en la educación,
2008/09


Fuente: Eurydice.


Notas complementarias


Alemania: el marco legislativo varía entre los distintos länder.
Chipre: aunque, a día de hoy, la igualdad de género no se contempla como un objetivo del sistema educativo, está previsto que en una
próxima reforma de dicho sistema se integre la dimensión de género en el nuevo currículo escolar público (en diciembre de 2008 se
aprobó una propuesta en este sentido).
Irlanda: información no verificada a nivel nacional.
Hungría: aunque la Ley de Educación Superior presta una especial atención a la representación de las mujeres en los órganos de toma
de decisiones de las instituciones de educación superior, es más apropiado incluir a este país en la primera categoría (igualdad genérica
de trato y de oportunidades), ya que ni en la Ley de Educación Pública ni en la mencionada Ley de Educación Superior se hace
referencia explícita a la igualdad de trato entre hombres y mujeres.
Letonia, Polonia y Portugal: únicamente hay disposiciones en el Código Laboral; no existen leyes específicas para la igualdad de trato
y de oportunidades.


Aunque estas diferencias en los marcos legales dicen mucho de las distintas formas de concebir y tratar la
igualdad de género en la educación, no indican necesariamente hacia dónde orientan sus políticas en este
ámbito los países europeos. De todos modos, la normativa puede influir de dos maneras en las políticas sobre
igualdad de género, una negativa y otra positiva. El impacto negativo es que la legislación puede transformar
los conceptos de igualdad de género, llegando incluso a vaciarlos de significado, lo que, a su vez, dificulta la
acción política (Stratigaki, 2004). En este sentido, que los marcos legales para la igualdad de género se
incorporen a las disposiciones legales puede utilizarse a modo de “coartada” (Stratigaki 2004, p. 36). El lado
positivo es que estos marcos legales tienen el potencial de generar políticas de igualdad de género en el
ámbito educativo. Así, las referencias a la igualdad de género pueden ser indicadores de un compromiso
político, mientras que la ausencia o la poca concreción de estas referencias pueden estar indicando una falta
de atención hacia esta cuestión.
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Un posible instrumento del que pueden servirse los marcos normativos para influir sobre la acción política es
la inclusión habitual de ciertas obligaciones para los gobiernos (centrales o regionales) en relación con el
desarrollo de políticas de igualdad de género o la implantación de ciertas medidas en este campo. En España,
por ejemplo, las comunidades autónomas desarrollan sus propios planes de igualdad tomando como
referencia el marco legislativo general.


En varios países las leyes marco para la igualdad de trato y de oportunidades recogen la obligación de que las
instituciones educativas desarrollen sus propias políticas de igualdad de género.


En la Comunidad flamenca de Bélgica la responsabilidad de desarrollar una política de igualdad de género es de los centros
educativos, aunque el gobierno puede facilitar ese proceso.


En Lituania, la Ley sobre Igualdad de Oportunidades especifica que las instituciones educativas tienen el deber de garantizar,
dentro de sus límites competenciales, que ni los currículos ni los libros contribuyan a propagar la discriminación entre mujeres
y hombres.


En Finlandia, la Ley sobre Igualdad de Género obliga a los centros de educación secundaria superior y de educación superior
a establecer un plan de igualdad que funcione como instrumento de promoción de la igualdad en el centro como lugar de
trabajo.


En Suecia, los prestatarios de servicios educativos tienen la obligación de establecer una política de igualdad de trato que
contemple todas las áreas de posible discriminación, incluida la discriminación de género. Este requisito es de obligado
cumplimiento, bajo pena de sanción.


En el Reino Unido (Inglaterra, Gales y Escocia), la Ley de Igualdad de 2006 establece la obligación legal para todas las
autoridades públicas (incluidos los departamentos gubernamentales, las autoridades locales y los centros educativos) de
promocionar la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. Esta obligación se conoce como Gender Equality Duty y
entró en vigor en abril de 2007.


En Irlanda del Norte, una ley de 1998 impuso a los organismos públicos una obligación similar, por la que
debían promover la igualdad en nueve ámbitos, incluido el género.


El modelo normativo es también un buen indicador de a quién corresponde la principal responsabilidad en
el desarrollo de las políticas para la igualdad de género en educación. En general, en los dos primeros
modelos suele ser la autoridad general para la igualdad de género/igualdad de oportunidades –a menudo
situada en el ministerio de bienestar o de asuntos sociales– quien tiene la mayor responsabilidad en el
desarrollo de políticas concretas de género en el ámbito de la educación. Chipre y los Países Bajos son
excepciones a esta norma, puesto que en estos países el ministerio de educación tiene un papel más
relevante a la hora de desarrollar este tipo de políticas. Por el contrario, en el tercer modelo el ministerio de
educación es el responsable fundamental de fijar las prioridades de las políticas de igualdad de género en
educación. No obstante, los países que están poniendo en marcha la estrategia transversal de género suelen
establecer y utilizar mecanismos de coordinación entre el ministerio de educación y las autoridades
responsables de la igualdad de género (véase apartado 3.3). Es más, en algunos países hay otros ministerios
o autoridades (por ejemplo, el ministerio de sanidad) implicados en la toma de decisiones en relación con
proyectos concretos.


3.2. Principales objetivos de las políticas de igualdad de género en la educación
primaria y secundaria


Salvo algunas excepciones, todos los países europeos han puesto en marcha –o, al menos, tienen en
proyecto– políticas para la igualdad de género en educación. Los países que no tienen este tipo de políticas
para la educación primaria y secundaria son Estonia, Italia, Hungría, Polonia y Eslovaquia. En Estonia, solo se
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aplican al ámbito educativo las disposiciones sobre la igualdad de trato. En Italia, son las autoridades
regionales, provinciales o municipales quienes ponen en marcha, a nivel local, las iniciativas para la igualdad
de género que tienen que ver con los centros educativos y con el profesorado. En Hungría, el desarrollo de
políticas de igualdad de género en educación se promueve desde el ministerio de asuntos sociales, en el
marco de la planificación de una estrategia transversal de género a nivel nacional. De manera similar, en
Polonia y Eslovaquia es el ministerio de asuntos sociales el principal responsable de las políticas para la
igualdad de género.


En los párrafos siguientes se muestran los principales objetivos de las políticas de igualdad de género en la
educación primaria y secundaria. Las políticas de igualdad de género en la educación superior se analizarán
en el capítulo 8.


A menudo se considera a la educación como un importante medio de socialización de niños y jóvenes, y
también como un ámbito en el que resulta de especial relevancia el diseño de políticas para lograr una mayor
igualdad entre los sexos. En consecuencia, el primer objetivo de las políticas de igualdad de género en
educación consiste en luchar contra los roles y estereotipos de género tradicionales. Esta prioridad existe
en todos los países que tienen políticas para la igualdad de género en la educación. Por ejemplo, en España,
el sistema educativo debe contribuir a superar las concepciones estereotipadas de los roles de chicos y
chicas, así como a modificar los comportamientos y actitudes a este respecto. La Ley de Educación incluye
entre sus principales fines la promoción de los derechos y libertades fundamentales y la igualdad efectiva
entre hombres y mujeres, el reconocimiento de la diversidad afectivo-sexual, así como la valoración crítica de
las desigualdades para superar las actitudes sexistas. En Suecia, los centros educativos tienen la responsabilidad
de combatir los roles de género tradicionales y de ofrecer a su alumnado oportunidades para desarrollar sus
propias capacidades e intereses independientemente de su identidad sexual.


Otra medida política muy extendida en este ámbito, además del diseño de currículos adecuados y sensibles
a la dimensión de género, es la oferta de servicios de orientación al alumnado, especialmente a las chicas, con
el fin de favorecer que elijan ramas de la formación profesional o estudios superiores que no sean los típicos
de las chicas (véase capítulos 4 y 8). La oferta de una orientación encaminada a eliminar este tipo de
obstáculos educativos específicamente vinculados al género se considera también un instrumento para
mejorar el rendimiento y reducir las diferencias en los resultados educativos (véase capítulo 5).


La mayoría de los países han puesto en marcha (o tienen previsto hacerlo) otro tipo de medidas adicionales,
como la creación de un sistema central de apoyo a la enseñanza para reforzar el objetivo de transformar los
estereotipos y roles de género. Entre estas herramientas de supervisión o control pedagógico se incluyen
orientaciones o proyectos (con apoyo a nivel central) para una enseñanza sensible a la dimensión de género
y/o la revisión de los libros de texto y otro material didáctico desde la perspectiva de género. Aún cuando los
gobiernos no deseen dar orientaciones estrictas sobre la formación del profesorado o sobre la utilización de
material didáctico, sí pueden comprometerse –económicamente o con otros medios– con proyectos
específicos de formación o con la publicación de libros sensibles a la dimensión de género (para más detalles
y ejemplos, véanse los capítulos 4 y 7). En Chipre, Lituania, Portugal, Rumanía y Finlandia se han planificado
medidas de apoyo a nivel central, pero aún no se han llevado a la práctica.


Estas son las preocupaciones fundamentales en cuanto a política educativa, pero, además, la mayoría de los
países recogen una serie de prioridades y medidas adicionales respecto a la igualdad de género en el ámbito
educativo. Se pueden diferenciar tres áreas prioritarias fundamentales. En primer lugar, las políticas sobre el
currículo oculto y el clima escolar, que tienen como principal objetivo la lucha contra la violencia de género
en los centros. En este caso, las medidas no son neutras desde el punto de vista del género, sino que están
diseñadas explícita y específicamente para afrontar la violencia y el acoso escolar, en su dimensión de
género (para más detalles véase el capítulo 4). En segundo lugar, otra prioridad política consiste en aumentar
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la representación de las mujeres en los órganos de toma de decisiones en el sector educativo. Los
instrumentos de que se sirve la política en este campo incluyen, por ejemplo, medidas para incrementar el
número de mujeres directoras de centro o en órganos de evaluación y regulación del sistema (véase el
capítulo 7 para más detalles). Por último, un número limitado de países incluyen entre sus objetivos el de
hacer frente a los patrones de género en el rendimiento. Como se señalaba en el capítulo 1, en varios
países el inferior rendimiento de los chicos se está convirtiendo en un tema preocupante. Como consecuencia
de ello, los proyectos actuales se dirigen principalmente a los chicos, y en contadas ocasiones, a las chicas.
Además, algunos países se centran en colectivos específicos en desventaja, como los niños inmigrantes o las
niñas gitanas (véanse ejemplos en el capítulo 5).


El gráfico 3.2 muestra las prioridades políticas de cada uno de los países europeos. Se ha seguido el criterio de
incluir a un país en una categoría aún cuando sus prioridades estén únicamente previstas en sus documentos
políticos (por ejemplo, estrategias gubernamentales, planes de actuación, planes de desarrollo, etc.) y todavía
no se hayan puesto en práctica. Por ejemplo, aunque en las estrategias nacionales de Chipre y Rumanía
figuran como objetivos el aumento de la representación de las mujeres en los órganos de toma de decisiones
o el equilibrio entre hombres y mujeres en los cargos directivos del ámbito educativo, dichas estrategias
todavía no se han llevado a la práctica. En Dinamarca, un plan de acción adoptado en 2009 ha iniciado una
serie de nuevos proyectos dirigidos a hombres y mujeres de origen étnico no danés cuyo objetivo es la
liminación de barreras de género en el ámbito educativo. En Portugal, el actual plan de igualdad incluye el
objetivo de integrar la perspectiva de género en el funcionamiento organizativo de los centros y de otras
instituciones educativas y de formación, con el propósito de prevenir la violencia y garantizar la integración
de ambos sexos en la vida cotidiana de los centros.


Gráfico 3.2: Políticas de igualdad de género para hacer frente a los roles y estereotipos de género tradicionales
en la educación primaria y secundaria, 2008/09


Países que no tienen políticas sólidas de igualdad género en educación: EE, IT, HU, PL, SK


Fuente: Eurydice.


Nota complementaria


Irlanda: información no verificada a nivel nacional.
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3.3. Estrategia transversal de género y seguimiento de las políticas para la igualdad
de género


El concepto de estrategia transversal de género aparece en los documentos políticos de casi todos los países
europeos, debido en parte al importante compromiso de la Unión Europea con esta estrategia, lo que
significa que, al menos en la retórica política, es un concepto que siempre está presente (véase gráfico 3.3). La
estrategia de transversalidad de género implica “la (re)organización, mejora, desarrollo y evaluación de los
procesos políticos con la finalidad de asegurar que quienes normalmente diseñan y elaboran las políticas
incorporan la perspectiva de igualdad entre hombres y mujeres en todos los niveles y en todas las etapas”
(Consejo de Europa, 2007). Así pues, la transversalidad de género no es una prioridad política en sí misma, sino
más bien una forma de asegurar que el objetivo de la igualdad de género se tiene en cuenta en el diseño e
implementación de cualquier política o medida. Como tal, esta estrategia está muy ligada tanto al desarrollo
como a la implementación, el seguimiento y la evaluación de los instrumentos políticos. Este apartado
analiza cómo se aplica la estrategia de la transversalidad de género en el campo de la educación.


Gráfico 3.3: Estrategia transversal de género en educación en los países europeos,
2008/09


Fuente: Eurydice.


Notas complementarias


Estonia: la estrategia transversal de género únicamente está presente en los proyectos internacionales.
Irlanda: información no verificada a nivel nacional.
Chipre: aunque la estrategia transversal de género no se ha incorporado a las políticas de educación, es uno de los objetivos
fundamentales del actual plan de acción para la igualdad de género.
Portugal: la estrategia transversal de género parece bastante débil.
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Además de tener en cuenta el principio de transversalidad de género en sus documentos políticos, algunos
países prestan especial atención a la aplicación de estrategias concretas de este tipo.


En la Comunidad flamenca de Bélgica, la Ley Flamenca para la Igualdad de Oportunidades y la No Discriminación, aprobada
en Julio de 2008, incorpora la transversalidad de género y establece mecanismos abiertos de coordinación en el seno del
gobierno de Flandes. En consecuencia, cada ámbito político ha de tener su propio plan de acción de género.


En España, la transversalidad de género es uno de los principios vertebradores de las políticas de igualdad. En este contexto,
cada ministerio tiene sus propias Unidades de Igualdad de Género.


En Francia, el concepto de una aproximación integral a la igualdad de género se incorpora y se aplica al desarrollo e
implementación de las denominadas “Convenciones”, dirigidas por un comité nacional interministerial de gobierno.


En Suecia, la transversalidad de género en tanto que aproximación estratégica se refleja en los currículos escolares, e incluye
el principio de que la igualdad de género no puede abordarse de forma aislada, sino que tiene que integrarse en todas las
materias.


En Irlanda, de acuerdo con la promulgación de la Ley de Educación y con la implementación del Plan Nacional de Desarrollo
(NDP) 2000-2006, el Departamento de Educación y Ciencia ha adoptado una estrategia transversal de género para la
promoción de la igualdad de género en el sistema educativo. El NDP exige que todas las políticas y programas financiados con
cargo al plan incorporen el principio de igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres y entre niños y niñas. Es más, la
incorporación de este principio ha dejado de ser opcional para pasar a convertirse en una obligación. Respecto a los centros
educativos, la Inspección del Departamento de Educación y Ciencia ha diseñado paquetes de recursos destinados a los
centros de primaria y secundaria en los que se recogen los requisitos legales y políticos de los mismos.


En Letonia, para afrontar los problemas de desigualdad entre mujeres y hombres se optó por una aproximación transversal a
la cuestión del género, en lugar de promulgar disposiciones aisladas. De hecho, los principios y la normativa sobre igualdad de
género han de aplicarse en todos los niveles de toma de decisiones políticas.


En Austria, a la creación de un comité interministerial para la Transversalidad de Género y de un Plan de Desarrollo Nacional
(Aktionsplan) hay que añadir la puesta en marcha de tres proyectos piloto de apoyo a la introducción de la transversalidad de
género a nivel de los centros educativos. El primero se desarrolló en 2001/02 y se centró en las condiciones y los
comportamientos sensibles al género en el aula. Basándose en sus resultados, en 2003 se inició un proyecto de seguimiento
que ofreció medidas de apoyo a centros concretos y fomentó la creación de redes de trabajo entre ellos. Tras este proyecto, en
el curso 2007/08 se creó un fondo para centros que desarrollen competencias en materia de igualdad de género (GeKoS), del
que se beneficiaron 24 centros y cuyos objetivos eran incrementar la sensibilidad de los centros hacia los temas de género,
reforzar las buenas prácticas que ya se llevaban a cabo en aspectos relativos al género y aumentar la participación en
proyectos vinculados a la dimensión de género.


En lo referente al seguimiento de la implementación de las políticas de igualdad de género, los países
europeos utilizan fundamentalmente dos canales. En el primero, los mecanismos de seguimiento están
vinculados al sistema general de igualdad de género, es decir, el seguimiento de la implementación de las
políticas de igualdad de género en los centros educativos suele ser responsabilidad de las autoridades que
tienen a su cargo la igualdad de oportunidades. Por ejemplo, en Francia, en cada gobierno regional la “Misión
académica para la igualdad de oportunidades entre chicos y chicas” (Mission académique pour l’égalité des
chances entre les filles et les garçons) y la “Delegación regional para la igualdad y los derechos de las mujeres”
(Délégation régionale aux droits des femmes et à l’égalité) llevan a cabo el seguimiento y la evaluación de los
programas en los centros educativos. En el segundo canal, el seguimiento es responsabilidad del ministerio
de educación o de la inspección de educación competente. Por ejemplo, en la Comunidad flamenca de
Bélgica, la inspección escolar supervisa la implementación de los objetivos transversales del currículo –tales
como la igualdad de género– en los centros y evalúa si las medidas que se toman son efectivas.
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El gráfico 3.4 muestra la distribución de los países en función del modelo que utilizan, y pone de manifiesto
que hay cuatro países en los que la supervisión de las políticas de igualdad de género en los centros se hace
de diversas formas. Por ejemplo, en Irlanda, el seguimiento y la evaluación de las políticas para la igualdad de
género en educación corren a cargo de los comités responsables de la implementación tanto del Plan
Nacional de Desarrollo como de la Estrategia Nacional para las Mujeres, mientras que la inspección del
departamento de educación supervisa la implementación de la transversalidad de género en los centros
educativos.


Gráfico 3.4: Dispositivos para el seguimiento de la implementación de las políticas de igualdad de género en la educación,
2008/09


Fuente: Eurydice.


Notas complementarias


Irlanda: información no verificada a nivel nacional.
Reino Unido: los organismos públicos tienen que establecer sistemas de seguimiento del impacto de sus políticas de igualdad de género.
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En resumen, la mayoría de los países europeos muestran preocupación por las desigualdades de género en la
educación. No obstante, el alcance y la amplitud de los marcos legales y políticos varían mucho según los
países, desde la inexistencia de acciones políticas hasta una extensa definición de los problemas. Además,
aunque los países han puesto en práctica varios instrumentos políticos diferentes, a menudo se echan de
menos estrategias más generales. Más concretamente, aunque en casi todos los países se contempla el
objetivo de la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres, son muy pocos los que han identificado
de forma explícita la meta de alcanzar una igualdad de género efectiva, o que han implementado con éxito
la estrategia transversal de género en el campo de la educación. Aunque la lista de posibles medidas políticas
para hacer frente a los roles y estereotipos de género tradicionales es bastante extensa, tan solo algunos
países las han puesto en marcha. En los próximos capítulos se describirán las medidas políticas concretas que
han introducido los países europeos para hacer frente a las desigualdades de género en la educación.
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CAPÍTULO 4: IGUALDAD DE GÉNEROY ORGANIZACIÓN ESCOLAR:
CURRÍCULO, ORIENTACIÓNY CLIMA ESCOLAR


Este capítulo trata los distintos aspectos de la organización escolar desde una perspectiva de género. En el
apartado 4.1 se analiza en qué medida se recogen en los currículos oficiales los temas de género y se ofrece
información sobre los enfoques adoptados, incluyendo la cuestión de si en los diferentes países europeos se
proporciona a los centros y a los docentes materiales didácticos sensibles a la dimensión de género. Se
aborda también el tema de la inclusión o no en el currículo de la educación sexual y de la educación para las
relaciones personales. En el apartado 4.2 se examina si en los países europeos existe algún tipo de orientación
profesional sensible a la dimensión de género. El apartado 4.3 analiza en qué medida la perspectiva de
género se tiene en cuenta en la elaboración y evaluación de los libros de texto y de los materiales didácticos.
Finalmente, los apartados 4.4 y 4.5 exploran cómo se abordan en los países europeos aspectos relacionados
con el clima escolar y la participación de padres y madres en la promoción de la igualdad de género.


4.1. Inclusión del género en el currículo
La mayoría de los países dicen tener en cuenta el género en sus currículos, pero la amplitud y las formas en
que se recoge la perspectiva de género son variables. También influyen, a este respecto, las decisiones de los
centros y, en última instancia, de los docentes. Las políticas de género de ámbito nacional juegan también un
importante papel, en los países donde existen.


Como se ha mencionado en el capítulo 3, la igualdad de género constituye un principio vertebrador del
currículo en varios países, lo que significa que la perspectiva de género debería impregnar todo el currículo y
estar presente en todas las materias y áreas. Este es el caso de Malta, Austria, Finlandia, Suecia, Liechtenstein
y Noruega.


En el currículo nacional mínimomaltés, “la igualdad de género no es un tema que el centro pueda tratar de manera aislada o
que se aborde en la enseñanza de una materia concreta. La igualdad debe ser un tema interdisciplinar que los docentes
pueden desarrollar en el contexto de su materia, luchando contra los prejuicios y promocionando alternativas en las que se
incluya el género”.


Hay países en los que la perspectiva de género no se expresa como un principio vertebrador, pero en los que,
sin embargo, se tienen muy en cuenta los aspectos relativos al género. El género se trata normalmente como
tema de alguna materia, como pueden ser las ciencias sociales, la educación para la ciudadanía, ética, la
historia, la lengua o la economía del hogar, o como tema transversal.


En España, el currículo obligatorio de educación primaria incluye, en el área de educación para la ciudadanía, las siguientes
cuestiones: el reconocimiento de las diferencias de género; la identificación de las desigualdades entre hombres y mujeres; la
promoción de la igualdad de derechos de hombres y mujeres en la esfera familiar y en los ámbitos social y laboral. En la
secundaria inferior, incluye la valoración crítica de la división social y sexual del trabajo, los prejuicios sexistas y la feminización
de la pobreza.


En Francia, la base común de conocimientos, que es un resumen de “todo lo que un estudiante debe saber y dominar al final
de la escolarización obligatoria”, establece que, entre las competencias sociales y cívicas que debe adquirir todo el alumnado
de educación primaria figura el “respeto por el sexo opuesto”. Se especifica que cada alumno y alumna debe saber construir,
cuestionar y valorar su opinión personal (mediante la toma de conciencia de cómo influyen en ella los aspectos emocionales,
los prejuicios o los estereotipos).


Los currículos de historia contribuyen también de forma importante a la lucha contra los estereotipos y a la promoción de la
igualdad entre chicos y chicas.
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En un buen número de países los centros tienen, sin embargo, una considerable autonomía para concretar los
contenidos curriculares a partir del currículo mínimo obligatorio o de los objetivos comunes (véase Eurydice,
2008b). En estos casos, docentes y centros juegan un papel determinante en la integración de la perspectiva
de género en el currículo.


En Bélgica (Comunidad francesa), Estonia, Italia, Letonia, Hungría, Polonia, Portugal, Rumanía y Eslovenia el
tratamiento de las cuestiones de género no aparecen como un objetivo explícito en el currículo (excepto en
la educación primaria). En Chipre, la dimensión de género será uno de los parámetros en que se basará la
reforma del currículo.


Pese a que el género con frecuencia se incluye como tema en el currículo, la enseñanza sensible a la
dimensión de género como instrumento de gestión del aula parece que solo se ha implantando en cerca de
un tercio de los países europeos, y tampoco se puede decir que, de forma general, existan directrices para los
centros y para el profesorado a este respecto. Cuando las hay, estas directrices no siempre provienen de
organismos gubernamentales; a menudo las han elaborado las ONG o, al menos, se han elaborado con su
colaboración.


En la Comunidad flamenca de Bélgica se ha elaborado unmanual (Gen-BaSec) para los centros que querían implementar una
política de género bien fundamentada. Este manual abarca una gran cantidad de aspectos educativos, e incluye sugerencias
sobre los pasos a seguir y sobre buenas prácticas. Ofrece consejos sobre la interacción profesor-alumno y estrategias para que
los formadores especialistas en temas de género sensibilicen al personal docente en la dimensión de género. El manual
incluye, entre otras cosas, una revisión de las conclusiones de la investigación, un juego y un inventario de los recursos
disponibles (DBO, 2008).


En la República Checa, en 2006, la ONG Sociedad Abierta publicó un manual para docentes y estudiantes de las facultades de
educación. En él se describen los riesgos que suponen los estereotipos de género para distintas áreas de la vida escolar
(Smetáčková, 2006). En el marco del proyecto“Igualdad de oportunidades para hombres y mujeres en las prácticas educativas”,
en 2007 se publicó un manual para profesorado de centros de primaria y secundaria, “Educación de Género: ¿por dónde
comenzar?” (Gender-Sensitive Education: Where to start?) (Babanová & Miškolci, 2007). El proyecto recibió apoyo económico del
Fondo Social Europeo y de fondos públicos. Ambas publicaciones están disponibles on-line.


El Ministerio Danés de Igualdad de Género publicó en 2008 una guía para facilitar el trabajo sobre género en las guarderías.


En los paquetes de recursos para la igualdad diseñados para los centros (Equal Measures and eQuality Measures) en Irlanda, se
incluyen unidades didácticas modelo que muestran cómo se pueden incluir en todas las áreas las perspectivas, intereses y
experiencias de chicos y chicas.


En Italia, el Ministro para la Igualdad de Oportunidades anunció en 2008 la posibilidad de financiar proyectos presentados por
centros concretos de secundaria superior en los que se desarrollaran módulos de aprendizaje sobre diferencias de género. La
Asociación Italiana deMujeres Historiadoras (Società Italiana delle Storiche) ha hecho también propuestas para la enseñanza de
la historia desde una perspectiva de género.


El Marco Curricular revisado de Lituania (2008) para la educación primaria y secundaria sugiere que “es de especial
importancia que las tareas y los temas que se utilicen para desarrollar las habilidades de la escritura sean de interés tanto para
chicos como para chicas”, mientras que en el desarrollo de la competencia lectora “el docente debería tener en cuenta las
necesidades de lectura específicas de cada sexo, e incluir textos propuestos por los alumnos”.


En Austria, existen distintos folletos y materiales para animar a los docentes a que su trabajo sea sensible a la dimensión de
género, con el objetivo de implementar el principio educativo de “la educación basada en la igualdad entre hombres y
mujeres”.


En Polonia, la Asociación “Para las chicas” (Towards the Girls) ha desarrollado materiales didácticos para ayudar al profesorado
a incorporar los temas de igualdad de género en la educación escolar, en especial en los centros de secundaria inferior y en los
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de secundaria superior tipo liceo. En enero de 2008 se publicaba el manual “Escuela Igualitaria – educación no discriminatoria”,
en el que se aborda la temática de la igualdad y se ofrecen ejemplos de clases para los jóvenes. Se trata de un compendio de
información, consejos, orientaciones y ejercicios para el profesorado que trabaja en áreas como la igualdad de género y la
lucha contra la discriminación de género.


En Rumanía, se ha puesto en marcha el proyecto “La Dimensión de Género en la Educación”, desarrollado por el Instituto de
Educación y Ciencia en cooperación con UNICEF Rumanía. En este contexto, en 2006 se publicaron unas guías que están
disponibles online y que se utilizan para la formación de los inspectores escolares que coordinan la formación en nuevos
métodos didácticos a nivel de condado. Además, el profesorado tiene a su disposición un “Compendio sobre la Dimensión de
Género en Educación” que les ofrece una serie de herramientas específicas para la auto-evaluación y la evaluación de las
instituciones educativas desde la perspectiva de género, así como un conjunto de indicadores para evaluar los libros de texto
desde esta misma perspectiva. El compendio incluye también un glosario con la definición de una serie de conceptos básicos
del campo “género y educación”.


En Suecia, recientemente se ha creado un comité para la igualdad de género en los centros educativos con el objeto de que
organice seminarios y difunda sus resultados, especialmente sobre los métodos que pueden utilizarse para superar y acabar
con los patrones y roles de género tradicionales en los centros.


En Finlandia, una nueva guía para redactar el plan de igualdad de género que se exige a los centros de secundaria superior da
consejos sobre el modo de elaborarlo y de hacer patente la importancia de desarrollar métodos didácticos y entornos de
aprendizaje beneficiosos para ambos sexos.


En el Reino Unido (Inglaterra), la Comisión de Igualdad y Derechos Humanos (EHRC) orienta a los centros en la aplicación del
Deber de Igualdad de Género (Gender Equality Duty). Se recomienda que las acciones dirigidas a luchar contra los estereotipos
de género se apliquen en todo el currículo y de manera especial, a la información sobre las carreras, al aprendizaje vinculado
al empleo, a la educación cívica y personal y a la educación social y para la salud, tanto en primaria como en secundaria. En
Irlanda del Norte, la Comisión de Igualdad ha promulgado una serie de orientaciones para docentes y orientadores
profesionales acerca de cómo superar los obstáculos relacionados con el género.


En Liechtenstein, la Oficina de Igualdad de Género, en colaboración con el Ministerio de Educación, introdujo en 2004 un
paquete audiovisual dirigido a los docentes formado por material didáctico adecuado desde el punto de vista de la
integración de la dimensión de género y por materiales dirigidos a mejorar el comportamiento (social) de los roles.


Estos datos sugieren que en algunos países se están haciendo serios esfuerzos para incluir el género y la
igualdad de género comomaterias o temas interdisciplinares. Sin embargo, se presta mucha menos atención
a la creación de orientaciones ymétodos didácticos adecuados específicos sobre la dimensión de género, que
podrían tener un papel muy importante para contrarrestar los estereotipos sexistas que tanto influyen en los
intereses y en el aprendizaje de los estudiantes.


4.1.1. El lugar de la educación sexual y de la educación para las relaciones
interpersonales


La educación sexual y la educación para las relaciones interpersonales incluyen habitualmente aspectos
biológicos y emocionales de la sexualidad, como el conocimiento de la salud sexual y el comportamiento
sexual responsable, la conciencia sobre las diferentes orientaciones sexuales, el proceso de la reproducción
humana, la contracepción, el embarazo y el nacimiento. También se abordan en estas materias el respeto hacia
el prójimo y tolerancia, y se intenta hacer consciente al alumnado sobre otros aspectos concretos de la
conducta social en las relaciones íntimas. Estos aspectos no solo forman parte de la educación para una
ciudadanía responsable, sino que también contribuyen a una mejor comprensión de las cuestiones de género.
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Estas dos áreas forman parte de los currículos de casi todos los países europeos, con la excepción de Bélgica
(Comunidad francesa) y Chipre.


En la Comunidad francesa de Bélgica no hay un programa común para la educación sexual. No obstante, esta
materia se puede incluir en el proyecto de centro, en cuyo caso pasaría a ser obligatoria en ese centro. En
Chipre se ha introducido la educación sexual como programa piloto en el tercer año de gymnasium
(estudiantes de 14 años), con miras a introducirla en todos los gymnasia públicos en el futuro.


En el Reino Unido (Inglaterra), la educación sexual y para las relaciones interpersonales pasará a formar parte
obligatoria del currículo de primaria en 2011.


Gráfico 4.1: Educación sexual y educación para las relaciones interpersonales en el currículo,
2008/09
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� Incluida : Información no disponible La educación sexual y la educación para las relaciones interpersonales
no están incluidas en el currículo


Fuente: Eurydice.


Notas complementarias


Irlanda: información no verificada a nivel nacional.
Eslovenia: en el nivel CINE 1 no se imparte educación sexual, pero sí educación para las relaciones.
Reino Unido (ENG/WLS): en primaria cada centro decide sobre la introducción o no de la educación sexual en el currículo. Se exige que
cada centro tenga a disposición de la inspección un documento escrito sobre su política de educación sexual.
Reino Unido (NIR): el gráfico refleja el currículo revisado, que se irá implantando durante un período de tres años a partir de
2007/08. Hasta su completa implantación, cada centro decide si incluye o no la educación sexual en el currículo. Se exige que cada
centro tenga a disposición de la inspección un documento escrito sobre su política de educación sexual.


Enmás de la mitad de los países la educación sexual y la educación para las relaciones interpersonales forman
parte del currículo de las tres etapas (primaria, secundaria inferior y secundaria superior), aunque estas
asignaturas no tienen carácter obligatorio en todos los casos. En el resto de los países esta temática se
aborda únicamente en los niveles CINE 2 y 3. Es muy frecuente que estos temas formen parte de las materias
de biología y de educación para la salud. De forma similar a lo que sucede con la cuestión del género en general,
la educación sexual y la educación para las relaciones interpersonales a menudo se incluyen también en la
educación cívica/moral o social, o se incorporan al elenco de temas transversales. En Polonia, la educación
sexual se introducirá como materia independiente en la secundaria inferior a partir del curso 2009/10.


La educación sexual centrada en los aspectos biológicos es normalmente obligatoria. En el Reino Unido, los
padres tienen derecho a decidir que sus hijos no asistan a ninguna o a parte de las clases de educación sexual,
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excepto a las que tratan los aspectos biológicos del crecimiento y la reproducción humanos. En Polonia se da
una situación similar.


En 2008 el gobierno del Reino Unido (Inglaterra) anunció su intención de incluir la educación sexual y para las relaciones
interpersonales entre las materias obligatorias del currículo de primaria. Este cambio, que deberá hacerse efectivo a partir de
2011, pretende mejorar la calidad y la coherencia de la educación sexual y sobre las relaciones interpersonales en los centros
de primaria, para la que actualmente existen directrices por parte del gobierno, pero que no es obligatoria. Se mantendrá el
derecho de los padres a que sus hijos no asistan a educación sexual, aunque este es ejercido por un número muy reducido de
familias, pero ya no podrá aplicarse a los estudiantes de 15 años que estudien el último curso de educación obligatoria.


La educación sexual y la educación para las relaciones interpersonales parecen ser ámbitos relativamente
bien representados en los currículos europeos. Los objetivos curriculares o de rendimiento son bastante
precisos en la mayoría de los países en lo que al contenido de estas materias se refiere. Sin embargo, el
contenido que realmente se enseña depende también del material didáctico que se utilice, material que, en
muchos países, queda a elección del centro o de los docentes. En algunos países hay iniciativas a nivel central
para ofrecer materiales didácticos específicos para estas materias.


En Irlanda, en 2009 se publicó un recurso didáctico para estudiantes de entre 15 y 18 años denominado “Hablar de Relaciones,
Entender la Sexualidad” (Talking Relationships, Understanding Sexuality), que elaboraron en colaboración el Ministerio de
Educación y Ciencia, el Servicio de Salud (Health Service Executive) y la Agencia para la atención de embarazos accidentales (Crisis
Pregnancy Agency).


En Francia, el Ministerio redactó un documento sobre educación sexual que sirviera como material didáctico para los
docentes, y se distribuyó en 2008; se trata de una guía para los centros de secundaria inferior y superior.


En los Países Bajos, el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia ha subvencionado la elaboración de materiales didácticos de
educación sexual dirigidos al alumnado de primaria.


La Dirección de Educación y Formación noruega está elaborando actualmente una guía para ayudar a los docentes a
planificar e impartir educación sexual de acuerdo con el currículo y con las prácticas más exitosas en este ámbito.


Algunos países (Italia, Hungría y Eslovenia) afirman que el alto grado de autonomía en la elección de
materiales y métodos, junto con la ausencia de materiales de apoyo de calidad a nivel nacional, contribuyen
a que la enseñanza de estas materias siga siendo poco efectiva. El carácter no obligatorio de muchas de las
disciplinas que tratan ciertos aspectos de la educación sexual y de la educación para las relaciones
interpersonales contribuye también a este hecho.


4.2. La orientación profesional: un medio para hacer frente a la elección
tradicional de carrera


Las estadísticas sobre el destino del alumnado que finaliza la escolarización obligatoria en Europa
demuestran que un buen número de jóvenes elige todavía su futura carrera condicionados por los
estereotipos de género (véase el apartado sobre la segregación horizontal en el capítulo 8).


La proporción de chicos y chicas que cursan la educación obligatoria, incluso la secundaria superior, es
bastante similar en la mayoría de países. Sin embargo, desde el momento en que hay posibilidad de elección
surgen importantes diferencias en cuanto al tipo de centro o de programa educativo en el que se matriculan
chicos y chicas. Las tasas de matriculación de los chicos en los itinerarios profesionales son más elevadas en
todas partes (véase EACEA/Eurydice 2009a, gráfico C9).


La distribución del alumnado por ramas en los centros de formación profesional, o por especialidades en los
centros de secundaria general, es un reflejo de los roles de género tradicionales.
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En Bélgica (Comunidad flamenca), en la enseñanza secundaria artística, casi dos de cada tres estudiantes son chicas, y
parece que esta tendencia sigue aumentando.


Un reciente informe español muestra que, en la formación profesional de grado medio, hay itinerarios que son casi
exclusivamente femeninos, como los relacionados con la salud, la imagen corporal y el sector textil, con una presencia
femenina superior al 90%. En el otro extremo, en los itinerarios profesionales que tienen que ver con el sector de la automo-
ción, la electrónica o la informática, el porcentaje de presencia masculina alcanza el 80% (IFIIE & Instituto de la Mujer, 2009).


En Francia, el porcentaje de chicas en especialidades como materiales flexibles, secretariado/sistemas burocráticos, servicios
sociales y sanitarios, y peluquería/belleza/servicios personales es muy elevado (cerca del 95%), y, por el contrario, muy bajo
(menos del 7%) en especialidades como ingeniería civil/construcción/carpintería e ingeniería (mecánica/eléctrica/electrónica).
Entre 2000 y 2007, esta tendencia ha empezado a equilibrarse, pero muy lentamente (DEPP/DVE, 2008, p. 39).


En Italia, las chicas superan en número a los chicos en los centros de secundaria de orientación académica, especialmente los
de la modalidad de ciencias sociales y pedagógicas (85%), y en las escuelas de arte (67%), pero en las escuelas técnicas es
mayor el número de chicos (65,8%) (2006/07; ISTAT, 2009).


Un reciente informe sueco elaborado a partir de la encuesta sobre Igualdad (SOU, 2005) indica que solo en el 25% de los
cursos de nivel CINE 3 existe equilibrio entre los dos sexos, es decir, la distribución entre hombres y mujeres oscila en el rango
40%-60%. Tan solo en tres de los diecisiete programas nacionales existentes se puede decir que la distribución por sexo es
similar (el número de estudiantes del mismo sexo no supera el 60%).


Por tanto, a la luz de estos datos parece evidente la necesidad de que la orientación profesional haga frente
de forma específica al problema de la elección de carrera basada en el sexo, así como de que los orientadores
profesionales sean más conscientes de la influencia de este factor y, de ese modo, tengan mayor capacidad
para cuestionar los estereotipos que existen en la cultura escolar, así como entre los estudiantes y los
empleadores.


Gráfico 4.2: Orientación profesional específica en Europa para hacer frente a la elección tradicional de carrera,
2008/09
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Aunque en muchos países la orientación sensible a la perspectiva de género figura entre las prioridades más
importantes de la agenda política para la igualdad de género (véase el capítulo 3), solo la mitad de los países
europeos disponen de ella. En el resto de países, pese a que existen disposiciones generales sobre la
orientación profesional, en ellas no siempre se tiene en cuenta la perspectiva de género.


La orientación sensible a la perspectiva de género se lleva a cabo fundamentalmente en los niveles de
secundaria inferior y superior; este es también el caso en la formación profesional general en la mayoría de los
países (véase EACEA/Eurydice, 2009c).


En general, las iniciativas de orientación sensibles a la perspectiva de género se dirigen más a las chicas que
a los chicos. A menudo se trata de proyectos a pequeña escala que persiguen la ruptura con los patrones
tradicionales de género y que ayudan, especialmente a las chicas, a que elijan profesiones e itinerarios
educativos orientados al campo de la tecnología y de las ciencias naturales. En algunos países (Bélgica
–Comunidad flamenca–, Alemania, Luxemburgo, Austria y Polonia) se organizan, en este contexto, “jornadas
para las chicas”en las que empresas y organismos de investigación invitan a las chicas para introducirlas en el
mundo de las profesiones y las carreras técnicas, mundo que ellas tradicionalmente no suelen considerar en
sus elecciones. En estas visitas les acompañan tutores que les ponen al tanto de las condiciones de admisión
y/o las modalidades de estudio.


En Irlanda, hay un conjunto de iniciativas para promover la orientación de las chicas hacia materias y carreras diferentes a las
que tradicionalmente suelen escoger. Hay proyectos de investigación-acción en los centros (el proyecto “Las chicas en
tecnología y física y química”) y se ha elaborado un video para las alumnas en el que se las anima a elegir carreras de los
sectores de la ciencia, la ingeniería y la tecnología (SET). Este video incluye entrevistas con mujeres jóvenes que han elegido
carreras en estos sectores y en él se resalta la variedad de carreras interesantes y apasionantes que se pueden cursar en estos
campos. Un DVD que forma parte de las “Medidas de eCalidad” (eQuality Measures) incluye un apartado para los orientadores
y los estudiantes.


En los Países Bajos se están haciendo esfuerzos para animar a las chicas a elegir itinerarios formativos y profesiones técnicas.
En este sentido, el programa Meisjes en Techniek (“las chicas y la tecnología”) desarrollado por la plataforma Bèta Techniek y
financiado por el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia, ha supuesto una importante contribución. Participan en este
programa alrededor del 30% de los centros de secundaria y de formación profesional.


En Austria, la iniciativa MUT! – Mädchen und Technik (“¡Ánimo! – las chicas y la tecnología”) pretende aumentar la proporción
de mujeres que acceden a profesiones que no son las tradicionales y se centra en la orientación profesional sensible a la
dimensión de género. MUT está dirigida principalmente a las chicas de los centros de secundaria inferior que se encuentran en
la tesitura de elegir el tipo de centro al que irán a partir de los 14 años, o que están valorando la posibilidad de comenzar un
periodo de aprendizaje profesional.


En Suecia, a través de una subvención estatal especial a los ayuntamientos se intenta ofrecer cursos de verano de tecnología
dirigidos a chicas con el objetivo de ayudarlas a elegir una formación técnica. Se da prioridad a los cursos de verano que
integran las ciencias naturales y la tecnología en un marco más amplio (cultural, social, medioambiental e histórico).


El Plan de Acción Noruego para la Igualdad de Género en la educación y atención a la primera infancia y en la educación
básica 2008-2010 contempla entre sus prioridades mejorar el equilibrio por sexos en la elección de estudios y de profesión, y
presta una atención especial a la formación profesional y a la incorporación de las chicas a los estudios científicos.


En Francia, en el carrefour des metiers (“forum de carreras”), muchos centros de secundaria, en colaboración con los centros de
información y orientación y con la participación de muchos profesionales, organizan jornadas informativas para los
estudiantes y sus familias sobre las carreras y los estudios que conducen a ellas. En estos eventos participan activamente
asociaciones cuya actividad se dirige a fomentar que las mujeres elijan carreras del campo de las ciencias o que se matriculen
en las grandes écoles.
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En Bélgica (Comunidad flamenca), España, Irlanda, Malta, los Países Bajos, Suecia y Reino Unido (Escocia)
existen proyectos que abordan específicamente los modelos de rol femenino.


Sin embargo, son mucho menos frecuentes las iniciativas dirigidas a que los chicos elijan carreras no
tradicionales.


En Irlanda, el Ministerio de Educación y Ciencia ha desarrollado un programa específicamente destinado a chicos de 15 a 18
años, “Explorando las masculinidades” (Exploring Masculinities), que trata temas sociales y personales y otros relacionados con
las diferentes materias y carreras.


En Malta, la Unidad para la Igualdad de Género de la Corporación para el Empleo y la Formación y la División de Educación
vienen trabajando desde 2006 en la identificación de centros de secundaria cuyos estudiantes de cuarto curso pudieran
beneficiarse de un programa de formación en asertividad, enriquecimiento, autoestima e igualdad de género. Todas las
sesiones formativas se impartieron en centros mixtos. La formación incluía la creación de grupos, juegos de motivación,
debates, juegos de roles y modelos de roles que compartieron sus experiencias vitales y laborales con los estudiantes. Además,
la Corporación para el Empleo y la Formación, junto con la Unidad de Teatro del Departamento de Desarrollo Curricular
elaboraron un DVD de juegos en los que se representan situaciones de la vida real relacionadas con el género y el trabajo.


En la República Checa, España, Irlanda y Malta existen manuales de orientación para los profesionales de la
orientación profesional del sector educativo en los que se contempla la perspectiva de género. En Noruega
hay actualmente en marcha un proyecto para conocer las actitudes de los orientadores hacia los roles de
género y hacia las elecciones educativas y profesionales no tradicionales.


A pesar de que existen iniciativas y proyectos individuales interesantes enmuchos países europeos, en la gran
mayoría de ellos no existe una estrategia nacional global dirigida a combatir los estereotipos de género en la
elección de carrera y a apoyar a los y las jóvenes desde los centros educativos a través de una orientación para
la toma de decisiones sobre los estudios y la carrera profesional que tenga en cuenta sistemáticamente la
perspectiva de género. Igualmente, son escasas las iniciativas dirigidas específicamente a los chicos.
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4.3. Evaluación de los libros de texto y del material didáctico


Como se mencionaba en el capítulo 1, la naturaleza de los libros de texto y del material de lectura, las
ilustraciones y el lenguaje utilizado en relación con el género influyen de forma importante sobre niños y
niñas y sobre el desarrollo de su identidad sexual.


Gráfico 4.3: Existencia de pautas específicas de género para los editores de textos educativos y materiales didácticos,
y evaluación/aprobación de los libros de texto desde una perspectiva de género, 2008/09


Fuente: Eurydice.


Nota complementaria


Irlanda: información no verificada a nivel nacional.


En muy pocos países existen directrices oficiales sobre los temas de género dirigidas a los editores de textos
educativos y materiales didácticos, a saber, Alemania, Irlanda, Letonia, Austria e Islandia. De igual modo, solo
en algunos países es obligatoria la evaluación o aprobación de los libros de texto, y no son necesariamente
los mismos países. Este hecho tiene mucho que ver en ciertos países con el alto grado de autonomía de los
centros y de los docentes para la elección de materiales didácticos (véase Eurydice, 2008b), y con el igualmente
alto grado de libertad otorgado a los editores de libros de texto escolares.


En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), las autoridades educativas no tienen que aprobar los materiales
didácticos, pues son los centros quienes los escogen, respetando la legislación vigente en materia de igualdad de género.


Pese a que muchos países no establecen ningún tipo de pauta para los autores y no se evalúan oficialmente
los materiales didácticos desde una perspectiva de género, sí que existen normalmente recomendaciones
para los autores y las editoriales, en el sentido de que sus productos deberían respetar lo establecido en los
objetivos curriculares o en las políticas de igualdad. En la mayoría de los países estos objetivos incluyen de
forma explícita la igualdad de género o un concepto más general de igualdad (véase capítulo 3).
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En varios países (Chipre, Lituania, Portugal y Rumanía) se han diseñado planes nacionales de acción para la
supervisión pedagógica de la producción de materiales didácticos sensibles a la dimensión de género.


En algunos países también las ONG establecen pautas para que los autores de los libros de texto sean
conscientes de las cuestiones de género, o bien estas pautas emanan de proyectos europeos. Este ha sido el
caso en España, Italia, Polonia, Portugal y Rumanía.


En otros países las autoridades educativas no llevan a cabo una evaluación sistemática de los libros de texto;
no obstante, sí se realizan evaluaciones específicas ad hoc.


La Agencia Nacional de Educación Sueca ha llevado a cabo algunas evaluaciones de materiales educativos. En mayo de 2005,
el gobierno encargó a la Agencia la evaluación de cierto número de materiales didácticos destinados a centros de los niveles
CINE 1, 2 y 3 con el objetivo de comprobar si temas como el género, el origen étnico, la religión o las creencias, la orientación
sexual y la discapacidad estaban presentes. Se analizaron cerca de 24 libros de biología/ciencias naturales, historia, religión y
ciencias sociales. En lo referente al género, los autores concluyeron que, pese a que la mayor parte de los materiales estaban
impregnados por una concepción igualitaria, la representación de niños y hombres era superior respecto a la de niñas y
mujeres. Concluyeron también que los temas de género se trataban a menudo en apartados o capítulos separados, en lugar
de integrarse a lo largo de todo el texto (Skolverket, 2006b).


La evaluación de los libros de texto a la luz de la perspectiva de género sí que es con frecuencia objeto de la
investigación de corte académico. La Comunidad flamenca de Bélgica, Alemania, Estonia, Grecia, Francia,
Hungría, Lituania, Letonia, Austria, Polonia y Eslovenia hacen mención a este tipo de análisis crítico de los
libros de texto.


En ciertos casos, la investigación sobre los materiales didácticos se ha llevado a cabo por iniciativa de las
autoridades gubernamentales, aunque no necesariamente del ministerio de educación.


La Comisión de Igualdad de Oportunidades y Anti-Discriminación Francesa publicó en 2008 el estudio “Los estereotipos y la
discriminación en los libros de texto” (The Existence of Stereotypes and Discrimination in School Textbooks), realizado por la
Universidad de Metz.


El Ministerio de Bienestar de Letonia encargó en 2005 y 2006 un análisis de la sensibilidad sobre los temas de género en los
libros de texto.


En conjunto, los resultados de este tipo de investigaciones muestran, en general, un panorama bastante poco
satisfactorio. En los países europeos se sigue dando un trato diferente a mujeres y hombres en muchos libros
de texto. Todavía se representa en mayor proporción a los hombres que a las mujeres; el vocabulario
utilizado transgrede el principio de igualdad de género; los personajes principales son, en su mayor parte,
masculinos; casi siempre se representa a las mujeres en trabajos típicamente femeninos y generalmente se las
excluye de las esferas políticas e intelectuales. Los libros de texto ofrecen una imagen estereotipada de
hombres y mujeres y son escasos los que intentan hacer frente a los estereotipos o equilibrar la representación
de hombres y mujeres, como han puesto de manifiesto varios proyectos de investigación.


No cabe duda de que las guías de orientación específicas para la elaboración de libros de texto no sexistas,
así como la evaluación sistemática de los materiales didácticos, serían de gran utilidad para hacer frente a la
falta de sensibilidad sobre las cuestiones de género.
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4.4. El “currículo oculto”: políticas de igualdad de género en relación con
el clima escolar y con el acoso y la violencia de género


El clima escolar –las relaciones entre los alumnos, entre profesores y alumnos, los niveles de acoso y de
violencia escolar– constituye una parte muy importante del currículo oculto y, como tal, modela las
relaciones de género y las oportunidades de chicos y chicas (véase capítulo 1). En consecuencia, como se
demostró en el capítulo 3, una de las prioridades de las políticas de igualdad de género en educación es
combatir el acoso y la violencia de género en los centros educativos. Sin embargo, aunque muchos países
cuentan con políticas generales contra el acoso y la violencia escolar, estas normalmente se elaboran sin hacer
diferenciaciones entre los sexos. En este campo, las iniciativas parten de los propios centros, por ejemplo, a
través de la contratación de trabajadores sociales u orientadores, y del desarrollo de códigos de buen
comportamiento. Además, aunque los países que tienen disposiciones legales contra la discriminación en la
educación disponen de normativa contra el acoso sexual en los centros, son escasas las políticas y los
proyectos específicos para hacer frente a la violencia de género.


No obstante, partiendo de la idea de que el sistema educativo es un contexto privilegiado para promover
actitudes y valores orientados a prevenir la violencia y a fomentar la resolución pacífica de los conflictos,
algunos países dedican una especial atención a la lucha contra la violencia de género en los centros educativos.


Los proyectos de investigación sobre clima escolar y violencia –que pueden ser la base de las inquietudes
políticas– arrojan resultados heterogéneos. En 2005/06, el Ministerio Federal Austriaco de Educación y Artes
encargó una serie de estudios exhaustivos sobre el estado emocional de los escolares de 4 a 12 años de edad
que evidenciaron que las chicas van al colegio más contentas que los chicos y se ven envueltas en menos
conflictos que ellos (especialmente en los cursos inferiores), pero, al mismo tiempo, manifiestan mayores
niveles de fobia escolar (Eder, 2007). En Estonia, en 2005/06 se realizó un estudio sobre el modo en que
entienden los adolescentes la violencia y la agresión escolar. El estudio concluyó que los chicos y las chicas
recurren a diferentes tipos de violencia y que hablan de ella de manera distinta; los chicos utilizan más la
agresión física y las chicas hacen un mayor uso del insulto verbal y del acoso psicológico. La violencia física se
percibía como parte de la cultura de los chicos (Strömpl et al., 2007). Un estudio lituano indica que los chicos
sufren acoso y son ridiculizados en los centros con más frecuencia que las chicas (Zaborskis et al., 2005).


Muy pocos países incluyen la prevención del acoso y de la violencia entre las prioridades o principios
generales del sistema educativo. No obstante, hay algunos en los que la lucha contra la violencia de género
es una prioridad general de los centros educativos. En algunos casos, como en Francia, se hace mención
específicamente a la violencia hacia las chicas.


El sistema educativo español incluye entre sus principios de calidad la eliminación de cualquier obstáculo para la igualdad
total entre hombres y mujeres y el desarrollo de la capacidad de los estudiantes para adquirir las habilidades que les permitan
la resolución pacífica de los conflictos.


En Francia, “se debe otorgar una especial importancia en los centros a la implantación de medidas para la prevención de
cualquier ataque a la integridad física y a la dignidad de los seres humanos: la violencia racista y antisemita, la violencia hacia
las chicas y el acoso a causa de la orientación sexual, especialmente la homofobia”. Esta es una de las medidas prioritarias para
el curso 2008/09.


En el Reino Unido (Inglaterra), la Comisión para la Igualdad y los Derechos Humanos (EHRC) ofrece a los centros asesoramiento
sobre el Deber de Igualdad de Género (Gender Equality Duty). Muestra medidas que los centros pueden tomar para abordar la
intimidación sexista y sexual, para luchar contra el acoso sexual y para afrontar las actitudes violentas. Por ejemplo, para
abordar la intimidación sexista y sexual, los centros pueden decidir adaptar las medidas contra la intimidación centrándolas de
forma explícita en el sexismo y definir la intimidación de carácter sexual; pueden trabajar con los estudiantes en la elaboración
de políticas para favorecer un clima libre de intimidación; o pueden trabajar los estereotipos de género a través del currículo.
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Sin embargo, muchos otros países que abordan la cuestión del acoso y la violencia de género en la educación
lo hacen a través de iniciativas y proyectos más específicos, sin concederle a este problema la consideración
de prioridad general.


En la Comunidad francesa de Bélgica, desde 2001 se vienen desarrollando actividades específicas dirigidas a la población
joven, con el objetivo de prevenir la violencia entre las parejas jóvenes. Se han distribuido folletos, posters y CDs y se ha
desarrollado un sitio web que funciona desde 2008 para sensibilizar y prevenir la violencia (9).


En la Comunidad flamenca de Bélgica, en virtud de la ley federal de 11 de junio de 2002 sobre la protección contra la
violencia, el acoso y el comportamiento sexual no deseado en el trabajo, se exige a los centros que pongan en práctica
políticas de gestión del personal. Además, la organización sin ánimo de lucro“Límites”y el Ministerio de Educación y Formación
han desarrollado una política para la prevención y la lucha contra la violencia, el acoso y el comportamiento sexual no
deseado en los centros.


En España, el Instituto de Formación del Profesorado, Investigación e Innovación Educativa (IFIIE), en representación del
Ministerio de Educación y en colaboración con el Ministerio de Igualdad, convoca cada año los premios “Irene: la paz empieza
en casa”. Estos premios tienen por objetivo el fomento de las medidas de prevención y la promoción de una educación
basada en la igualdad, así como la resolución pacífica de los conflictos y el rechazo de cualquier tipo de violencia. Estos
premios se dirigen a los centros y se premian las prácticas educativas y los proyectos que fomentan el respeto entre hombres
y mujeres y la prevención de la violencia de género.


En los Países Bajos el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia pidió al Centro Nacional para la Mejora Escolar que creara el
Centro para la seguridad en los centros (10). Este centro recopila y difunde información sobre la seguridad en los centros y
asesora a directores, docentes, orientadores, tutores, personal de apoyo, etc. El centro está enfocado a la seguridad social y los
temas de sus proyectos incluyen, entre otros, la agresión, la violencia y el acoso sexual y homófobo.


En Polonia, el Ministerio de Trabajo y Política Social financió el proyecto “Chicas y chicos: sin miedo, sin prejuicios, sin violen-
cia”, que implementó en 2006 la Asociación “Para las chicas”. Como resultado del proyecto, se desarrollaron una serie de
escenarios que se pueden utilizar en las clases de igualdad de los centros de secundaria inferior y superior tipo lyceum y que
tratan temas como los conflictos, el manejo de emociones difíciles, la comunicación, los estereotipos y la violencia entre iguales.


En Portugal, el plan actual de igualdad contempla el objetivo de integrar las perspectivas de igualdad de género en la
organización de los centros al objeto de prevenir la violencia y garantizar la integración de ambos sexos en el día a día del
centro. Además, en 2008/09, el Comité para la Ciudadanía y la Igualdad de Género (CIG) puso en marcha la Campaña Nacional
contra la Violencia Doméstica, que se centra en la prevención de la violencia en las relaciones y se dirige a la población joven
y adolescente, con buena parte de su material y de sus iniciativas dirigidas a los centros. Como parte de esta campaña, el CIG
y la Dirección General para la Innovación y el Desarrollo Curricular del Ministerio de Educación convocan el concurso A minha
escola pela não violência (“Mi escuela a favor de la no violencia”‘) para estudiantes del tercer ciclo de secundaria obligatoria y
superior. El objetivo del concurso es implicar al propio alumnado en la elaboración de materiales de sensibilización y en
iniciativas de difusión de información útil en la lucha contra cualquier forma de violencia en las relaciones íntimas, con
especial atención en la violencia de género.


En el Reino Unido (Inglaterra), la asociación caritativa WOMANKIND trabaja en colaboración con los centros con el objetivo de
identificar el acoso sexual en el entorno escolar, definirlo en las prácticas escolares, aumentar la sensibilidad en el centro y
trabajar estrategias para prevenirlo.


Algunas medidas políticas van dirigidas específicamente a luchar contra la violencia hacia las niñas o las
mujeres, asumiendo que las mujeres son las principales víctimas de esta. Francia presta una especial atención
a un grupo concreto: las niñas inmigrantes.
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En España, el Instituto de la Mujer y el IFIIE, así como las unidades de igualdad de las comunidades autónomas, han
publicado diversos materiales dedicados específicamente a la prevención de la violencia contra las mujeres. Estas publicaciones
señalan la importancia de cuestionar el significado tradicional atribuido a los valores masculinos y femeninos, así como de un
acercamiento positivo a las diferencias sexuales. Estas publicaciones se centran en el análisis de las prácticas educativas
directa o indirectamente vinculadas a las actitudes violentas.


En Francia, la Convención de 2006, bajo el título “Prevenir y combatir la violencia de género”, menciona la necesidad de“ofrecer
información sobre los tipos específicos de violencia que sufren las niñas inmigrantes, como pueden ser los matrimonios
forzosos y la mutilación sexual”. La Convención incluye una serie de medidas para la prevención de la violencia sexista: hacer
un registro de los casos de intimidación o acoso sufrido por las niñas en todas las instituciones educativas; incorporar a los
reglamentos de los centros la prohibición de cualquier tipo de comportamiento sexista; desarrollar desde las etapas más
tempranas dispositivos para promover el respeto mutuo entre los sexos; generalizar las sesiones de educación sexual; abordar
de forma urgente la temática del respeto mutuo entre los sexos y de la prevención de la violencia sexista o sexual; ofrecer
información sobre los tipos específicos de violencia que sufren las niñas inmigrantes, por ejemplo, los matrimonios forzosos y
la mutilación sexual; reforzar la lucha contra el acoso sexual; y combatir cualquier forma de sexismo ritual o permanente o rito
de iniciación sexual.


Por otra parte, existen iniciativas específicas dirigidas a los chicos como potenciales autores de actos
violentos, no necesaria y únicamente contra las chicas.


En el Reino Unido (Escocia), el gobierno ha puesto en marcha una iniciativa denominada “Mejor comportamiento – Mejor
aprendizaje”, que ha abierto un debate nacional sobre el modo en que los docentes pueden garantizar un comportamiento
óptimo de los jóvenes que les permita sacar partido de su aprendizaje en el aula. Las estrategias que se sugieren abarcan un
amplio abanico de temas, desde la prevención de las conductas disruptivas de bajo nivel en el aula, a las medidas específicas
para alumnado que presenta un desinterés grave y/o que tiene dificultades sociales, emocionales y de comportamiento.
Muchas de estas estrategias se centran en el comportamiento de los chicos.


En conclusión, la mayor parte de las políticas relacionadas con el currículo oculto y el clima escolar tienen
como finalidad combatir la violencia de género en los centros. Sin embargo, este objetivo solo constituye una
prioridad general en un reducido número de países; la mayoría ha puesto en marcha iniciativas aisladas o de
carácter más específico. En lo que respecta a la elaboración de este tipo de iniciativas, a menudo“el acoso y la
violencia de género” se suelen describir en términos generales; en cambio, cuando se hace referencia
específica a las víctimas de este tipo de violencia, normalmente se asume que las víctimas primarias de la
agresión son las niñas o las mujeres.
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4.5. Sensibilizar a padres y madres sobre la cuestión de la igualdad de
género


Como se indicaba en el primer capítulo, el apoyo de padres y madres es fundamental para la promoción de la
igualdad de género en los centros. No obstante, en la mayoría de los países no hay iniciativas del gobierno
dirigidas específicamente a sensibilizarles sobre el tema de la igualdad de género, y cuando las hay, suelen
faltar canales efectivos para divulgarlas. En algunos casos, los centros de investigación o las organizaciones no
gubernamentales ponen en marcha proyectos de concienciación, pero con frecuencia se quedan en
iniciativas puntuales aisladas. En otros casos, los centros tienen absoluta libertad para definir el modo de
involucrar e informar a padres y madres sobre los asuntos relacionados con la igualdad de género.


Sin embargo, la atención a estos temas desde el gobierno resulta esencial, ya que puede que los propios
profesores no estén concienciados sobre las temáticas de igualdad de género y sobre la importancia de
involucrar a los padres en este asunto. Según un proyecto de investigación polaco, las relaciones entre
profesorado y padres en Polonia constituyen un verdadero problema, puesto que a menudo los docentes son
incapaces de establecer un marco de relaciones efectivo con los padres que resulte beneficioso para la
crianza de los niños. En concreto, si los propios docentes no han recibido ninguna formación sobre los temas
de igualdad de género, difícilmente estarán en situación de dar a los padres ningún tipo de consejo útil sobre
este particular (Lalak, 2008).


No obstante, algunos países sí dedican atención a la implicación de los padres en la promoción de la igualdad
de género en educación.


En España, cualquier medida para la mejora de la convivencia en el centro, y de manera especial las que tienen que ver con el
género, busca la participación de las familias en las actividades informativas, de sensibilización y de toma de decisiones. El
Instituto de la Mujer y la Confederación Española de Asociaciones de Padres y Madres de Alumnos y Alumnas (CEAPA) han
firmado un acuerdo de colaboración específico para la realización de actividades que promuevan la participación de padres y
madres en iniciativas dirigidas a conseguir la igualdad de oportunidades en educación.


En Portugal, uno de los dos objetivos estratégicos propuestos en el actual plan de igualdad consiste en promover la
integración de la dimensión de género en la formación y la cualificación profesional de los distintos sectores de la educación
y la formación. El objetivo de“concienciar a través de los padres”semenciona explícitamente como una de lasmedidas a tomar.


En los países que cuentan con iniciativas para implicar a padres y madres, una práctica habitual de los
ministerios consiste en la publicación demateriales informativos sobre la igualdad de género dirigidos a ellos.


En Bélgica (Comunidad flamenca), el ministerio publica una revista mensual y un periódico digital para padres (Klasse voor
ouders), y tiene un sitio web para ellos. Este tipo de canales mediáticos a menudo es muy útil para dirigir la atención de los
padres hacia los temas de de género.


En Dinamarca, en 2008, el Ministerio de Igualdad de Género publicó dos libros infantiles pensados para servir de punto de
partida para trabajar los roles de género con los niños. Además, en 2009, el Ministerio volverá a enviar una serie de materiales
para alumnos, docentes, padres y orientadores de los últimos cursos de enseñanza primaria en los que se explica de qué forma
pueden contribuir a ampliar el repertorio de opciones de los estudiantes al final de la escolaridad obligatoria, contribuyendo
de este modo a romper la elección de itinerarios educativos sesgados por razón de género (11).


En Irlanda, los paquetes de recursos Equal Measures y eQuality Measures contienen boletines para informar a padres y madres
sobre la legislación en materia de igualdad (tanto nacional como europea); para sensibilizarles sobre los estereotipos de
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género y sus consecuencias para chicos y chicas; y para ofrecerles orientaciones prácticas sobre cómo pueden colaborar para
introducir en los centros de sus hijos e hijas una estrategia transversal de género. Los DVD que acompañan a estos paquetes
contienen entrevistas a padres y madres y actividades de sensibilización.


Por otro lado, se organizan campañas de información para el alumnado y sus familias en las que se suele
involucrar a padres y madres, o al menos se les ofrece información sobre ciertas materias, de las cuales la más
común es la educación sexual.


En Francia, en la Convención de 2006 se afirma que la eliminación de cualquier determinismo sexual en la elección de carrera
“implica un trabajo de orientación dirigido a los jóvenes, alumnos o estudiantes, pero también a las familias, a toda la
comunidad educativa y a las distintas ramas profesionales, para garantizar que la información que se ofrece a chicos y chicas
sobre los distintos estudios y materias les anima a elegir itinerarios nuevos”.


En Portugal, los padres participan en la educación para la salud, materia en la que se abordan temas como la sexualidad, la
violencia escolar, la dieta y la actividad física, las sustancias psicoactivas y las enfermedades de transmisión sexual.


En Liechtenstein, la legislación sobre el currículo exige que los docentes informen a los padres en el momento en que se vaya
a impartir educación sexual.


Por último, padres y madres pueden implicarse en mejorar el rendimiento de sus hijos e hijas, en especial si
se trata de los de sexo masculino (véase capítulo 5).


En el Reino Unido (Escocia), en algunos centros de primaria se han hecho importantes esfuerzos para sensibilizar a padres y
madres sobre el inferior rendimiento de los chicos. Los centros han intentado también implicar a los padres (varones) en
actividades como la lectura en casa, con la esperanza de que esta estrategia amplíe las posibilidades del modelo de rol
masculino para el niño. En 2008, la Asamblea galesa puso en marcha una campaña para mejorar las capacidades
lingüísticas del alumnado masculino en la que se incluía el fomento de la lectura conjunta con los niños del componente
masculino de la familia.


En resumen, pese a la importante función que padres y madres podrían desarrollar en la promoción de la
igualdad de género, son escasos los proyectos e iniciativas gubernamentales dirigidos tanto a informarles
como a formarles en esa temática, pero son aún más escasos los intentos de implicarles más activamente en
las iniciativas para promover la igualdad de género.


Capítulo 4: Igualdad de género y organizacion escolar: currículo, orientación y clima escolar
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CAPÍTULO 5: PATRONES DE GÉNERO EN EL RENDIMIENTO ESCOLAR


El rendimiento educativo tiene un papel fundamental en la determinación de las oportunidades vitales (véase
capítulo 1). Unas tasas iguales dematrícula y de finalización de estudios se consideran, desde hace tiempo, un
importante indicador de la igualdad de género en educación, lo que, a su vez, debería contribuir a la igualdad
de género en la sociedad en general. Este capítulo aborda el tema del rendimiento en términos de
participación y de resultados obtenidos. En primer lugar, se analiza la proporción de mujeres y de hombres
que obtienen titulación/completan sus estudios. Las diferencias que más precozmente se manifiestan en los
resultados educativos de chicos y chicas son las relacionadas con el retraso escolar y la repetición de curso, en
los países donde existen estas medidas. Ambas situaciones se dan más entre los chicos. También son más los
chicos que abandonan tempranamente el sistema educativo, mientras que, por el contrario, es mayor el
número de chicas que obtienen la titulación de educación secundaria superior.


En el capítulo 2 se revisaron los patrones de género en el rendimiento desde el punto de vista de las
competencias y habilidades adquiridas. Este capítulo completa los resultados de los estudios internacionales
ya comentados con un panorama basado en los resultados de las pruebas realizadas a nivel nacional. Estos
datos ponen de manifiesto que las chicas rinden normalmente mejor que los chicos en los exámenes de final
de estudios y que obtienen notas más altas.


Todos los datos que se ofrecen a continuación apuntan a que, en general, el rendimiento de los chicos es
inferior al de las chicas. No obstante, entre la población general de chicos y chicas se pueden encontrar
colectivos especiales en desventaja con un rendimiento bajo. En un apartado especial sobre estos colectivos
se presentarán los datos relevantes específicos de cada país.


Finalmente, el capítulo examina las respuestas políticas actuales para reducir la brecha de género en el
rendimiento.


5.1. Retraso en la escolaridad
En muchos países tiende a haber mayor nivel de retraso educativo entre los chicos que entre las chicas. Esta
tendencia se agudiza cuando los estudiantes pasan a la secundaria superior, mientras que es menos marcada
en la secundaria inferior. El gráfico 5.1 muestra el porcentaje de chicos y de chicas que siguen en el nivel CINE
1 a la edad en que al menos el 80% de los de su misma edad están ya cursando el nivel CINE 2. En más de la
mitad de los países europeos casi no hay diferencias (inferiores al 2%) entre el porcentaje de chicos y chicas
que todavía no han pasado al nivel CINE 2. Sin embargo, aunque la diferencia es escasa, es siempre favorable
a las chicas. En Dinamarca, Estonia, España, Letonia y Portugal, la diferencia es más marcada (5-8%).
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Gráfico 5.1: Porcentaje de chicos y de chicas que están todavía en el nivel CINE 1 a la edad en que al menos el 80% de
los de su misma edad están en el nivel CINE 2, 2007


BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU HU


Chicas en CINE 1 2.7 7.5 6.8 12.1 6.4 4.4 3.5 5.8 13.8 1.4 3.6 5.5 17.2 6.7 3.0 8.0


Chicos en CINE 1 3.1 8.7 11.0 20.3 7.6 10.2 5.3 6.8 19.2 2.2 4.7 7.5 22.2 10.9 3.5 12.0


% total en CINE 2 95.8 91.9 91.0 83.7 92.1 92.6 95.5 93.7 83.4 97.9 95.8 93.5 80.2 91.2 95.0 90.0


Edad al menos 80% en CINE 2 13 11 12 13 11 13 13 12 12 12 11 12 13 11 13 11


MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK (1) UK-SCT IS LI NO TR


Chicas en CINE 1 2.2 5.6 3.7 2.9 11.5 12.7 1.0 6.0 4.2 : 1.6 0.5 0.3 15.3 : :


Chicos en CINE 1 4.3 7.1 5.0 6.0 19.9 15.4 2.0 7.3 8.5 : 1.7 0.7 0.5 17.0 : :


% total en CINE 2 96.8 93.6 95.6 95.2 84.3 85.9 98.5 93.3 93.6 : 97.1 0.0 99.6 82.5 : :


Edad al menos 80% en CINE 2 12 13 11 13 13 11 12 11 13 13 11 12 13 12 13 :


UK (1): UK-ENG/WLS/NIR


Fuente: Cálculos de Eurydice basados en datos de Eurostat.


Notas explicativas
Los cálculos se basan en datos de Eurostat relativos al “número de estudiantes por nivel CINE, edad y sexo”. Para cada país se determinó
a qué edad al menos el 80% de estudiantes había alcanzado el nivel CINE 2. Para esta edad, se calculó el porcentaje de chicas que
todavía estaba en el nivel CINE 1 sobre el número total de chicas de esa edad. Se hicieron estos mismos cálculos para los chicos.


Notas complementarias


Suecia y Noruega: se indica que los datos no están disponibles ya que la distribución por edad de Eurostat se ha estimado por curso
escolar.
Reino Unido: datos del Ministerio de Infancia, Escuela y Familia. Se incluyen los centros públicos y privados, y se excluye la educación
especial.
Turquía: no se distingue entre niveles CINE 1 y 2.


En algunos casos, la diferencia entre la proporción de chicos y de chicas que van retrasados se debe a que los
chicos inician su escolarización más tarde que las chicas.


En la República Checa, en 2008/09, el 64% del alumnado que accedió a la enseñanza obligatoria a una edad posterior a la
fijada para el inicio de la escolaridad fueron chicos (ÚIV, 2009). El inicio de la escolaridad obligatoria (fijado a los seis años) se
puede posponer un año a petición del tutor legal si se considera que el niño o la niña no está física o mentalmente preparado
para acceder a la escolaridad. La idoneidad para el acceso a la escuela se valora mediante un examen llevado a cabo por un
servicio educativo y psicológico o por un centro de educación especial.


Según los estudios realizados en Alemania, hay dos factores que explicarían el inicio más tardío de los varones. En primer lugar, las
dudas de los padres sobre la capacidad de sus hijos para concentrarse. En segundo lugar, a la edad de inicio de la escolarización los
chicos muestran menor interés en la lectura y tienen menor competencia social (Haug, 2006; Wienholz, 2008).
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Un estudio polaco sobre el grado de “preparación para la escolarización”a la edad de seis años puso de manifiesto diferencias
significativas favorables a las chicas. En general, las chicas se situaban por encima de los chicos en lectura, escritura, cálculo y
razonamiento. Además, las chicas mostraban también niveles más altos de madurez social y emocional (Kopik, 2007).


Las diferencias sonmayores en lo que respecta a la transición a la secundaria superior (gráfico 5.2). La diferencia
entre los chicos y las chicas que todavía cursan el nivel CINE 2 a la edad en que al menos el 80% de los de su
misma edad ya están en el nivel CINE 3 es inferior al 2% únicamente en 5 países (República Checa, Francia,
Chipre, Reino Unido e Islandia). En muchos países de Europa del sur y del este, así como en los Países Bajos, el
número de chicos que van retrasados es bastante mayor que el de chicas (más del 5%). En los países bálticos
esta tendencia es especialmente marcada, con diferencias que oscilan entre el 8 y el 11%.


Gráfico 5.2: Porcentaje de chicos y de chicas que todavía están en el nivel CINE 2 a la edad en que al menos el 80%
de los de su misma edad están en el nivel CINE 3, 2007


BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU HU


Chicas en CINE 2 9.0 9.9 5.3 12.3 15.5 11.2 4.6 11.3 16.3 5.8 8.3 5.6 6.3 14.6 15.9 9.6


Chicos en CINE 2 11.7 14.2 6.3 14.4 20.0 22.6 6.7 17.0 21.1 6.9 13.8 7.4 14.4 23.8 19.4 15.1


% total en CINE 3 89.6 86.8 94.2 86.6 81.1 82.7 92.4 85.6 80.8 92.8 88.8 93.2 88.7 80.4 82.3 87.4


Edad al menos 80% en CINE 3 15 15 16 17 17 16 16 15 17 16 14 15 17 17 16 15


MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK IS LI NO TR


Chicas en CINE 2 3.6 9.9 7.1 5.1 12.4 14.4 3.3 4.5 7.8 5.0 0.9 0.8 4.6 : 4.5


Chicos en CINE 2 6.4 15.6 10.1 10.8 20.0 19.5 5.7 7.4 12.5 7.2 2.2 0.9 9.5 : 6.5


% total en CINE 3 93.3 80.0 91.3 91.7 83.5 83.0 95.4 93.8 89.8 93.8 98.4 99.2 92.2 : 94.4


Edad al menos 80% en CINE 3 17 17 15 16 17 15 15 16 16 16 14 16 17 16 15


Fuente: Cálculos de Eurydice basados en datos de Eurostat.


Notas complementarias


Noruega: datos marcados como no disponibles, ya que la distribución por edad de Eurostat se ha estimado por curso escolar.
Turquía: el nivel CINE 2 no está separado del CINE 1.


Notas explicativas
Los cálculos se basan en datos de Eurostat relativos a “número de estudiantes por nivel CINE, edad y sexo”. Para cada país se determinó a
qué edad al menos el 80% de estudiantes había alcanzado el nivel CINE 3. Para esta edad, se calculó el porcentaje de chicas que todavía
estaba en el nivel CINE 2 sobre el número total de chicas de esa edad. Se hicieron estos mismos cálculos para los chicos.
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5.2. Repetición de curso


Los patrones de género en el retraso en la escolaridad podrían verse reforzados por el hecho de que hay más
chicos que están repitiendo un curso (o más de uno). La repetición de curso puede considerarse una medida
de refuerzo para el alumnado que tiene unos pobres resultados académicos, puesto que es una forma de
adaptar el currículo a los resultados del alumno. La decisión de que un estudiante repita curso suele tomarse
tras un proceso formal de evaluación o bien es una decisión de los profesores en vista de los pobres
resultados del alumno o alumna en materias fundamentales. Aunque los beneficios de la repetición de curso
son discutibles (OECD, 2005, 2007a), tan solo en cerca de un tercio de los países europeos se promociona
automáticamente de curso en la enseñanza primaria (véase EACEA/Eurydice 2009a, p. 231-233).


No se recogen datos sobre alumnado repetidor demanera sistemática a nivel europeo, por eso nos apoyamos
en estadísticas nacionales. En los países donde no existe la promoción automática de curso, la diferencia en
los porcentajes de alumnado que repite curso puede oscilar bastante: desde ser casi inexistente a alcanzar
valores significativos. Por ejemplo, en la Comunidad francesa de Bélgica, casi uno de cada dos estudiantes
repite un curso en el nivel de secundaria. En Irlanda, Lituania y Finlandia, se trata de un fenómeno marginal,
y solo una media del 2% o menos de alumnos de cada edad repiten curso.


En todos los países sobre los que se dispone de datos distribuidos por sexo, la tasa de repetición de los chicos
es superior a la de las chicas.


En la Comunidad francesa de Bélgica en 2006/07, el 20% de los chicos y el 16% de la chicas que cursaban primaria habían
tenido que repetir al menos un curso; en secundaria, el porcentaje de chicos que tuvo que repetir al menos un curso fue del
51%, mientras que el de chicas fue del 43% (MCF/ETNIC 2008, p. 33).


En la Comunidad flamenca de Bélgica en 2007/08, el 16% de los chicos y el 15% de la niñas repitieron (uno o más) cursos en
primaria. En la etapa de secundaria los porcentajes alcanzaron el 33% para los chicos y el 25% para las chicas (Vlaams Ministerie
van Onderwijs en Vorming, 2009).


En Portugal, las tasas de repetición se van incrementando según se pasa de ciclo educativo, y en el tramo de edad 10-17 años
llegan a ser aproximadamente un 6% superiores entre los chicos que entre las chicas. En 2006/07, las tasas de repetición en
secundaria superior alcanzaron un 28% para los chicos y un 22% para las chicas (GEPE-ME & INE, 2009).


En Rumanía, las tasas de repetición son bastante más bajas, aunque la diferencia de género en sus valores es evidente: en
2007/08 en la enseñanza primaria, el 3% de los niños y el 2% de las niñas repitieron curso (INS, 2008a); en la secundaria
inferior, las tasas alcanzaron el 5% entre los chicos y el 3% entre las chicas (INS, 2008b), y en secundaria superior los
porcentajes eran del 4% en el caso de los chicos y del 2% en el de las chicas (INS, 2008c).


Algunos países solo disponen de datos sobre el porcentaje de estudiantes varones que repite curso sobre el
total de alumnado repetidor, porcentaje que, en algunos casos, se sitúa alrededor del 60%.


En la República checa en 2008/09, los chicos que repitieron curso en primaria y secundaria representaban el 63% de la
totalidad del alumnado repetidor (ÚIV, 2009).


En Alemania en 2007/08, los chicos representaban el 58% del alumnado que repitió un curso (estimaciones de Eurydice
basadas en Statistisches Bundesamt Deutschland –2009–).


En Estonia, los chicos son mayoría entre el alumnado que repite curso en la educación a tiempo completo (62% en 2008). No
obstante, las cifras de repetidores y la proporción de chicos entre ellos han venido descendiendo recientemente (Statistics
Estonia, 2009).


En España en 2007/08 en el alumnado de centros públicos el porcentaje de chicos repetidores de curso oscilaba entre el 53%
a los 14-16 años y el 61% a los 12-14 años (Ministerio de Educación, 2009).
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En Italia en 2006/07, los chicos representaban el 69% del alumnado que repitió curso en secundaria inferior y el 65% en
secundaria superior (ISTAT, 2009).


En Letonia en 2006/07, los chicos representaban el 67% de los estudiantes que repitieron curso a causa de su rendimiento
insatisfactorio (IZM, 2009).


En Lituania en 2007, el 70% del alumnado que repitió curso eran chicos (ŠVIS, 2009).


En Polonia en 2007/08, los chicos representaban el 66% del alumnado que repitió curso en primaria, el 71% en secundaria
inferior y el 54,7% en secundaria superior general (estimaciones de Eurydice basadas en GUS –2008–).


En Eslovenia en 2008 en la educación básica de 9 años de duración, el 68% del alumnado que repitió curso eran chicos (SORS,
2009).


5.3. Abandono escolar y finalización de la secundaria superior


En las tasas de participación en primaria y secundaria inferior se observan escasas diferencias por género
dignas demención (CINE 1-2). Las diferencias aparecen al término de la educación obligatoria (12): las tasas de
participación de los chicos disminuyen rápidamente en la mayoría de los países, en tanto que las chicas
permanecen en la educación durante más tiempo que los chicos (EACEA/Eurydice 2009a, p. 93).


La probabilidad de abandonar el sistema educativo sin obtener el título de secundaria superior esmayor entre
los chicos que entre las chicas (véase gráfico 5.3). En la UE-27, una media del 17% de la población de varones
del tramo de edad 18-24 tiene un nivel máximo de estudios de secundaria inferior y no está cursando ningún
otro tipo de estudios o formación posterior. La cifra equivalente en el caso de las chicas es de un 13%. Hay
importantes discrepancias entre países, pero las diferencias de género siguen siendo en esencia bastante
similares. En muy pocos países (Bulgaria, Rumanía y la República Checa) la tasa de abandono escolar
temprano de chicos y chicas es aproximadamente igual (con una diferencia inferior al 1%). Turquía se desmarca
de estos patrones, puesto que presenta unas cifras de abandono escolar temprano bastante más elevadas, en
las que las chicas son mayoría.


Gráfico 5.3: Abandono escolar temprano – porcentaje de chicos/chicas de entre 18-24 años con un nivel máximo de
estudios de secundaria inferior y que no siguen estudios o formación posterior, 2007
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(12) La educación obligatoria finaliza generalmente o bien al término de la secundaria inferior o en el transcurso de la
secundaria superior.
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UE-27 BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


Chicas 13.2 10.7 16.9 5.4 8.9 11.9 : 8.7 10.7 25.6 10.9 15.9 6.8 12.3 5.9 11.1


Chicos 17.2 13.9 16.3 5.7 15.7 13.4 21 14.2 18.6 36.1 14.6 22.6 19.5 19.7 11.4 19.2


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK IS LI NO TR


Chicas 9.3 32.9 9.6 10.2 3.6 30.4 19.1 2.7 6.3 6.3 7 15.8 21.5 : 18.6 55.0


Chicos 12.5 41.1 14.4 11.6 6.4 42 19.2 5.7 8.1 9.7 10.2 18.2 27.3 : 24.3 39.4


Fuente: Eurostat (datos extraídos en septiembre de 2009).


Notas complementarias
República Checa: datos de 2006.
Francia: los datos no incluyen los departamentos de ultramar (DOM).


Notas explicativas
Los estudiantes que viven en el extranjero durante un año o más y los que están cumpliendo el servicio militar obligatorio no están
incluidos en la Encuesta de Población Activa europea, lo que puede dar lugar a tasas más altas que las disponibles a nivel nacional. Este
aspecto tiene especial relevancia en el caso de Chipre.


El indicador incluye a los no residentes que han permanecido un año o más en el país o que están en trámite de hacerlo.


En el resto de Europa se mantiene esta diferencia de género a favor las chicas. En España, Chipre y Portugal el
número de chicos que abandonan la educación es bastante superior al de chicas –la diferencia es superior al
10%. La diferencia media entre sexos en Europa se sitúa alrededor del 4%, pero este porcentaje no parece
tener mucha relación con el nivel general de abandono escolar de un país determinado. En los países donde
el porcentaje de abandono escolar temprano es más elevado –España, Malta, Portugal e Islandia– el porcentaje
de chicos que abandona la educación es superior al 25%, mientras que el de chicas supera el 20%. En los que
el número de abandonos es bajo –la República Checa, Polonia, Eslovenia, Eslovaquia y Finlandia– el porcentaje
de abandono de chicos oscila entre el 5 y el 10% y el de las chicas se sitúa entre el 3 y el 6%.


Los estudiantes que abandonan precozmente el sistema educativo tienen a menudo dificultades para
encontrar un trabajo y para continuar su formación. Polonia presenta un vívido ejemplo de este tipo de patrón
de género.


En los centros de formación profesional básica polacos (CINE 2), que constituyen la opción menos favorable en términos de
empleo y de perspectivas de formación futuras, los varones son una abrumadora mayoría. En estos centros se ofrece a los
estudiantes una formación orientada a una profesión concreta, pero no conducen al examen de madurez. En 2007/08 las
mujeres representaban solamente el 28% del total de los estudiantes de estos centros, puesto que las mujeres suelen optar por
centros que les den la oportunidad de seguir estudiando en el futuro (estimaciones de Eurydice basadas en GUS –2008–).


Dado que el número de chicos que abandona los estudios tempranamente es superior al de chicas, la
consecuencia evidente es que el número de chicas que completan la educación secundaria superior es mayor
que el de chicos. En 2007, en la Europa de los 27, en el tramo de edad 20-24 años, el porcentaje de chicas con
un nivel de secundaria superior era del 81%, mientras que el de chicos era del 75% (Comisión Europea, 2008,
p. 204).


Sin embargo, esta tendencia (una mayor proporción de chicas que de chicos que obtiene el título de
secundaria superior) parece haber surgido recientemente. Si se analizan los datos de población referentes al
grupo de edad 25-64 años, en la Europa de los 27 considerada globalmente la diferencia entre hombres y
mujeres que poseen el título de educación secundaria superior es escasa. En 2008, la media de la UE-27, era
de un 73% de hombres y un 70% de mujeres de entre 25 y 64 años que habían completado al menos el nivel
de secundaria superior (Eurostat, 2009).


La participación en la educación superior de hombres y mujeres se trata en el capítulo 8.
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5.4. Patrones de género en las pruebas nacionales de evaluación


Muchos países europeos organizan numerosas pruebas nacionales a las que los estudiantes deben
presentarse en distintos cursos escolares y sobre diferentes materias (para más detalles, véase
EACEA/Eurydice, 2009b). En la mayoría de los casos, en los informes de dichas evaluaciones se hace
referencia a las diferencias por sexo, de modo que existe una gran cantidad de información sobre esta
cuestión. No obstante, los resultados de las pruebas nacionales no son comparables entre países debido a las
diferentes metodologías, poblaciones objetivo y cursos en que se llevan a cabo. Un aspecto esencial es que
las diferencias relativas a favor de los chicos o de las chicas en las pruebas nacionales reflejan casi fielmente
los resultados de los estudios internacionales de evaluación (véase el capítulo 2). En las pruebas nacionales las
chicas obtienen normalmente puntuaciones más altas en lectura, mientras que en ciencias y matemáticas los
resultados no son consistentes o no aparecen diferencias. Para no repetir los patrones ya expuestos en el
capítulo 2, aquí nos centraremos en los niveles globales de resultados y se analizarán las escasas pruebas
nacionales cuyos resultados difieren de los de los estudios internacionales de evaluación.


Las chicas suelen obtener mejores resultados en las pruebas que se realizan tanto al final de la educación
obligatoria como al final de la educación secundaria superior. De media, las chicas obtienen también
puntuaciones o tasas de aprobados más altas, tendencia que resulta evidente en Chipre, Dinamarca, Irlanda,
Francia, Italia, Letonia, Lituania, Polonia, Rumanía, Eslovenia, Suecia, Reino Unido, Islandia y Noruega. Aunque
tradicionalmente matemáticas ha sido una materia en la que los chicos rendían ligeramente por encima de
las chicas, en varios países esta tendencia parece haberse revertido (Irlanda, Letonia, Reino Unido e Islandia).
No obstante, esta diferencia es mucho más pequeña que en lectura.


En Dinamarca, en 2008, en la prueba que se realiza al término de la secundaria superior las chicas obtuvieron, de media,
mejores notas (6.7) que los chicos (6.4). En las pruebas de secundaria inferior, las chicas obtienen mejores notas en todas las
materias (lectura, ortografía, danés escrito y hablado, física/química e inglés escrito) excepto en matemáticas (Ministerio de
Educación Danés, 2009).


En Letonia, en los exámenes de fin de estudios de 2008, fueron más los chicos que se examinaron de matemáticas (17% de
chicos frente al 14% de chicas), pero las chicas obtuvieron mejores resultados. Esta misma tendencia se observó en las
materias de Biología, Letón y Lengua oficial (Letón) en el alumnado de minorías étnicas. La excepción fue Química, en la que
se examinaron más chicas que chicos, pero los chicos obtuvieron mejores resultados. En Física, el porcentaje de chicos y de
chicas que obtuvieron las puntuaciones más altas fue aproximadamente el mismo, pero entre las calificaciones más bajas era
superior la proporción de chicos (VISC, 2009).


En Irlanda se encontraron perfiles similares en una prueba estatal denominada Examen de Certificación Final (Leaving
Certificate Examination) que los estudiantes realizan a la edad de 17 ó 18 años. En 2008, se presentaron más chicos que chicas
a las pruebas de nivel alto de Matemáticas y Física, pero más chicas que chicos obtuvieron notas altas. Hubo menos suspensos
entre las chicas en todos los niveles. Asimismo, en el Junior Certificate (JC –la prueba estatal a que se someten los alumnos
alrededor de los 15 años), hay más probabilidad de que sean las chicas quienes realicen las pruebas de nivel alto y es también
más probable que obtengan una calificación de matrícula que sus compañeros chicos (Comisión Estatal de Exámenes, 2009).
El perfil de resultados que el alumnado irlandés obtiene en las pruebas del JC contrasta con algunos de los que obtienen en el
estudio PISA. Mientras que en la evaluación de Matemáticas del estudio PISA los chicos superaban a las chicas, en el examen
de Matemáticas del JC eran las chicas quienes conseguían mejores resultados que los chicos. En Ciencias, las diferencias
encontradas en Irlanda entre chicos y chicas en el estudio PISA no fueron estadísticamente significativas, pero las chicas
obtuvieron mejores resultados, tanto en el examen de Ciencias del JC como en las pruebas de Biología, Física y Química del
Leaving Certificate. Close y Shiel (2009), como se comentó en los capítulos 1 y 2, proponen varias posibles razones que podrían
explicar estas discrepancias en Matemáticas. El superior rendimiento de los chicos en el estudio PISA podría deberse a
diferencias en el contenido de las pruebas evaluadas, así como a una mayor proporción de preguntas que requieren
competencias de alto nivel y de respuesta múltiple, características estas que favorecen más a los chicos.
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En Suecia, sonmás las chicas que completan sus estudios de secundaria superior y también, demedia, obtienenmejores notas
que los chicos. En 2007/08 la nota media de las chicas en el certificado de fin de estudios fue de 14,7, en tanto que la de los
chicos fue de 13,3. Aproximadamente dos tercios de los que obtuvieron la puntuación máxima (20,2) fueron chicas. Únicamente
en Educación Física los chicos obtuvieron notas más altas que las chicas (Skolverket, 2009). EnNoruega se observa esta misma
tendencia.


En el Reino Unido (Inglaterra), la preocupación por los resultados educativos de los chicos no es algo nuevo –se mencionaba
ya en el informe de 1868 de la Comisión Tauton, que se reunió entre 1864 y 1868 para analizar la educación secundaria (DCSF,
2009a). La diferencia entre la proporción de chicos y de chicas que obtenían buenas notas en los exámenes oficiales que se
realizaban a los 16 años o más se identificó poco tiempo después de la introducción de estas pruebas en su actual formato, a
finales de los años 80 (DCSF, 2009b).


5.5. Colectivos de chicos y de chicas en desventaja
La mayoría de los países hacen referencia a la existencia de ciertos colectivos cuyos resultados educativos son
objeto de especial preocupación, refiriéndose a menudo a las diferencias en los resultados de alumnos con
diferente estatus socioeconómico, de ciertos grupos minoritarios o que viven en zonas específicas
(rurales/urbanas). Aunque existen patrones de género distintivos, no es habitual que se preste una atención
específica al rendimiento de los chicos o de las chicas pertenecientes a estos grupos.


En general, las chicas pertenecientes a minorías étnicas tienen un rendimiento y unos resultados educativos
mejores que los chicos de su mismo grupo étnico, pero inferiores a los de las chicas de los colectivos
mayoritarios. No obstante, la pertenencia a una etnia minoritaria no tiene siempre el mismo tipo de efecto.


En la Comunidad Flamenca de Bélgica hay estudios que ponen de manifiesto diferencias sustanciales en el rendimiento de
las chicas en función de la etnia a la que pertenecen: las chicas turcas y norteafricanas están poco representadas en la
educación secundaria general y muchomás representadas en las ramas profesionales que las chicas de Europa del sur (Duquet
et al., 2006).


En Suecia, en las pruebas de noveno curso, los estudiantes que viven en un entorno sueco obtienen, globalmente, mejores
resultados que los que viven en un entorno extranjero. Por otra parte, las chicas que viven en un contexto no sueco obtienen,
de media, unos resultados ligeramente mejores que los chicos de cultura sueca (SOU, 2009).


En el Reino Unido (Inglaterra), los chicos de comunidades negras procedentes del Caribe y de otras comunidades negras son
el grupo étnico que menos probabilidades tienen de obtener buenas notas en los exámenes oficiales que se realizan a los 16
años o más. Las chicas de estas mismas comunidades no presentan una desventaja tan acentuada como la de sus compañeros
chicos (DCSF, 2007).


En el Reino Unido (Escocia), las puntuaciones medias que obtiene el alumnado en los exámenes nacionales de final de la
secundaria inferior (CINE 2) son enormemente diferentes en función del grupo étnico. Los chicos de comunidades negras
procedentes del Caribe obtienen los peores resultados, mientras que tanto los chicos como las chicas asiáticos y chinos
obtienen mejores resultados que los chicos y chicas blancos originarios del Reino Unido, o procedentes de otras comunidades
blancas (Scottish Government, 2009).


La educación de las niñas gitanas es un tema de especial preocupación en varios países, puesto que tanto las
niñas como las mujeres gitanas con frecuencia son objeto demúltiples y combinadas formas de discriminación,
tanto por razón de su sexo como de su origen étnico o cultural y de su estatus socioeconómico.


En Portugal, tanto los chicos como las chicas de origen gitano tienden a abandonar el sistema educativo muy pronto, las
chicas incluso antes, en el inicio de la pubertad. Las razones de fondo para este abandono tienen que ver con motivos cultura-
les específicos y con estilos de vida que se han mostrado muy difíciles de modificar (Casa-Nova, 2002, 2004).
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En Rumanía, tan solo la mitad de los niños y niñas gitanos de edades comprendidas entre los 7 y los 16 años están
escolarizados, y la tasa de escolarización de las niñas gitanas es cerca de un 5 %más baja que la de los niños gitanos (año 1998;
Zamfir et al., 2002).


En otros países, los niños gitanos tienen más dificultades que las niñas.


En la República Checa, un estudio representativo de los centros escolares de barrios gitanos indica que aproximadamente la
quinta parte de las niñas gitanas y una cuarta parte de los niños gitanos son derivados desde centros educativos ordinarios a
centros para alumnado con necesidades educativas especiales, mientras que en la población general esta cifra apenas llega al
1-3% (GAC, 2009).


En los otros países, la situación puede variar en función del nivel educativo.


En España, las niñas gitanas tienden a abandonar el sistema educativo en la transición de la educación primaria a la
secundaria, de modo que el número de niños gitanos que inicia la educación secundaria es mayor (61%) que el de niñas (39%).
Sin embargo, los niños gitanos tienden a abandonar la educación secundaria inferior, mientras que las niñas que han
comenzado esta etapa suelen permanecer en ella. Así pues, el porcentaje de niñas gitanas en el cuarto curso de la secundaria
inferior (63%) casi duplica al de niños gitanos (37%) (CIDE & Instituto de la Mujer, 2006).


En Rumanía las principales diferencias educativas están relacionadas con el lugar de residencia y modifican
los patrones de género habituales.


En Rumanía, la tasa de abandono escolar de las chicas que viven en áreas rurales es mayor que la de los chicos de las zonas
urbanas. Asimismo, el alumnado de las zonas urbanas obtiene mejores resultados en los exámenes de final de la secundaria
inferior. En 2006/07, las chicas de zonas urbanas obtuvieron las tasas de rendimiento más altas (89%), seguidas por los chicos
de zonas urbanas (84%) y las chicas de áreas rurales (78%). Los chicos que viven en zonas rurales tienen una tasa de
aprobados bastante más baja que los tres colectivos anteriores –por debajo del 68% (INS, 2008b).


5.6. Respuestas políticas a las diferencias de género en los resultados
educativos


A pesar de la evidente existencia de patrones de género, en la mayoría de los países no existen estrategias
específicas para hacer frente a los problemas de rendimiento ligados al género. Las políticas en materia de
rendimiento educativo suelen abordar temas generales relacionados con la igualdad de oportunidades y la
igualdad resultados, dando prioridad a las necesidades educativas de niños y jóvenes de entornos
desfavorecidos.


Cuando existen, las políticas que abordan las diferencias de género en rendimiento se pueden clasificar en las
siguientes categorías:


• Tentativas de carácter general dirigidas a mejorar el rendimiento de los chicos.


• Medidas contra el abandono escolar temprano dirigidas a los chicos o con un efecto indirecto sobre ellos.


• Iniciativas para mejorar el rendimiento en determinadas materias, fundamentalmente el rendimiento en
lectura de los chicos y la motivación de las chicas hacia las matemáticas y las ciencias.


• Programas específicos dirigidos a determinados colectivos de chicos y chicas especialmente vulnerables.


En la Comunidad flamenca de Bélgica, Irlanda y el Reino Unido el objetivo de mejorar los malos resultados de
los chicos es una prioridad política. Estas políticas suelen incluir la promoción de nuevos modos de
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enseñanza y aprendizaje, el desarrollo de estrategias específicas y de instrucciones didácticas, o la mejora de
la ratio alumno/profesor.


En la Comunidad flamenca de Bélgica, un proyecto reciente y todavía de pequeño alcance denominadoVenus (13) tuvo como
punto de partida la preocupación sobre el bajo rendimiento de los chicos en la educación secundaria y –de acuerdo con un
enfoque transversal de género– promovió el uso de estilos de enseñanza más variados. Ofrecía diferentes sugerencias y
prácticas concretas que resultan más efectivas, más motivadoras y más atrayentes tanto para los chicos como para las chicas,
independientemente de sus estilos de aprendizaje.


En Irlanda, en el marco de la estrategia de apoyo a personas con necesidades educativas especiales, los centros han de dar
prioridad a los estudiantes cuyos resultados se sitúen en el percentil 10 o por debajo en lectura en inglés y en matemáticas.
Puesto que en este grupo hay más chicos que chicas, se aplican ratios alumno/profesor distintas y favorables a los chicos tanto
en los centros que escolarizan solo a chicos, solo a chicas como en los centros mixtos, en todos los casos favorables a los chicos.


En el Reino Unido (Inglaterra), la Agenda de Género (Gender Agenda) (14), que funcionó en 2008 y 2009, tenía como objetivo
mejorar los resultados ligados al género de determinados grupos de chicos y chicas con bajo rendimiento. Entre los resultados
del programa se incluyen: un documento que orienta sobre las medidas de eficacia demostrada; una publicación dirigida a
disipar los mitos sobre género y educación; y un informe que resume los estudios realizados en el seno de los propios centros
que han resultado eficaces de forma consistente a la hora de eliminar o reducir la brecha de género entre chicos y chicas en
inglés. La Agenda de Género sucedió al Proyecto para Incrementar el Rendimiento de los Chicos (Raising Boys’ Achievements
project) (15), implantado entre 2000 y 2004, en la búsqueda de medidas para mejorar los resultados en las etapas de primaria,
secundaria y en los centros de educación especial. El equipo de investigación trabajó con más de 60 centros educativos para
identificar y evaluar estrategias que resultaran especialmente útiles para incrementar la motivación de los varones.


En el Reino Unido (Escocia), el Currículo para la Excelencia (Curriculum for Excellence) propone nuevos métodos de trabajo
docente. Se espera que tales cambios, a pesar de su generalidad, tengan a largo plazo un efecto positivo sobre el rendimiento
global de los varones. En especial, este nuevo enfoque está poniendo el acento en el fomento de un estilo de aprendizaje que
capacite a los varones adolescentes para implicarse más activamente en su propio proceso de aprendizaje y responsabilizarse
de él. Se otorga mucha importancia a aspectos tales como el uso de la tecnología al servicio del aprendizaje, el aprendizaje en
el seno del grupo, adoptar un papel protagonista en el propio aprendizaje, el desarrollo de competencias comunicativas y la
resolución de problemas como parte del proceso de aprendizaje.


Muy pocos países cuentan con iniciativas específicas para abordar las altas tasas de abandono escolar
temprano de los varones.


En Portugal, la posibilidad recientemente introducida de asistir a cursos conducentes a un doble certificado se ha
configurado como una alternativa a la educación tradicional y ha aumentado las tasas de finalización de la escolaridad
obligatoria, especialmente en el caso de los varones.


La Agencia Nacional de Educación Sueca ofrece subvenciones a proyectos de igualdad de género, entre los que se incluyen
proyectos que tengan como finalidad reducir las tasas de abandono escolar temprano de los varones en la etapa de
secundaria superior.


En el Reino Unido (Escocia), en los últimos años se ha producido un reajuste del currículo con el objetivo de dar más valor a
los resultados de los cursos de tipo más práctico/profesional. En muchos casos, esta flexibilidad del currículo ha permitido
evitar que los estudiantes, especialmente los varones, se descuelguen o pierdan progresivamente el interés por la educación,
y se les ha seguido motivando en relación con la educación.
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En Austria y en el Reino Unido (Inglaterra) existen algunas iniciativas dirigidas específicamente a mejorar la
competencia lectora.


En 2000, tras el “shock PISA”, Austria puso en marcha numerosas iniciativas con el objetivo de promover la lectura. Entre ellas
se cuenta un estudio científico que analiza las razones de la brecha de género en la competencia lectora. En base a los
resultados de este estudio se desarrollaron conceptos específicos en cuanto al género para la promoción de la lectura (BMUKK,
2007). El informe del estudio incluye sugerencias prácticas para las clases.


La iniciativa “Campeones en Lectura” (Reading Champions) (16) en el Reino Unido (Inglaterra) está dirigida a identificar y
recompensar modelos masculinos de buenos lectores. Los centros invitan a niños y hombres que puedan tener influencia en
el alumnado a convertirse en“Campeones en Lectura”. Estos“Campeones”tratan a su vez de interesar en la lectura a otros niños
mientras desarrollan sus propias actividades de promoción de la lectura. Los niños pueden resultar nominados para distintos
premios, lo que supone un reconocimiento de sus logros y les ayuda a seguir motivados hacia la lectura.


En el Reino Unido (Gales) se ha puesto en marcha recientemente la campaña “Leamos juntos un millón de palabras” (Read a
Million Words Together) concebida para mejorar la competencia en lectura y escritura de los alumnos de sexo masculino de 9 a
14 años a través del fomento de la lectura tanto en casa como en el centro. Esta campaña amplía la gama de materiales
curriculares de lectura para acercarse a los gustos de los niños y anima a los miembros varones de la familia a que lean con los
niños. En Gales, cada centro educativo ha recibido una copia de un manual en el que se describen métodos didácticos para la
lectura que han demostrado su eficacia en la mejora la competencia de los chicos en lectura y escritura.


De forma similar, aunque a menor escala, en el Reino Unido (Escocia), en algunos centros se están utilizando, en los primeros
cursos de educación primaria, diferentes estrategias, como“sacos de cuentos” (story sacks) o“mochilas de libros” (bags of books),
y/o se está intentando involucrar a los padres varones en actividades diseñadas para contrarrestar los estereotipos,
incrementar los niveles de competencia en lectura y escritura, mejorar las relaciones sociales, trabajar las habilidades sociales
y aumentar la motivación hacia el aprendizaje. Sin embargo, este tipo de iniciativas para aumentar los resultados educativos
del alumnado de sexo masculino no se utilizan de forma sistemática en toda la educación secundaria (SEED, 2006, p. 2).


Tan solo Austria informa de una iniciativa para mejorar la enseñanza de las Matemáticas y las Ciencias que
tiene un enfoque específico de género:


Como respuesta a los resultados insatisfactorios obtenidos en el estudio TIMSS, en 1998 Austria lanzó el proyecto
“Innovaciones en la enseñanza de las Matemáticas, las Ciencias y la Tecnología” (IMST) (17), que se encuentra actualmente en
su tercera fase. En el seno del proyecto IMST se creó una “red de género” que tiene como objetivos la mejora de la enseñanza
de las Matemáticas y de las Ciencias Naturales, la ampliación de las perspectivas de aprendizaje y de los ámbitos de actividad
de chicos y chicas y la reducción de la brecha de género. El proyecto ofrece orientación e información sobre las novedades, así
como sobre formación inicial y permanente, en relación con los temas de género.


Varios países han adoptado medidas específicas o programas dirigidos a chicos o a chicas de determinados
colectivos vulnerables. Dinamarca, los Países Bajos, Suecia y el Reino Unido indican que existe una especial
preocupación por los resultados educativos globales de los chicos de ciertas minorías étnicas.


El Ministerio de Educación Danés, en el marco del “plan de acción y perspectivas para 2009” a favor de la igualdad, puso en
marcha un proyecto de investigación con el objetivo de conocer las razones por las que los varones de minorías étnicas
obtienen peores resultados en educación primaria que las chicas de la misma minoría y que los chicos y chicas daneses.


Portugal y Rumanía han puesto en marcha programas especiales para las niñas gitanas, mientras que en
España se ofrece apoyo a las niñas y mujeres en situaciones de vulnerabilidad, entre ellas las niñas y mujeres
gitanas.
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En Portugal, la primera medida efectiva contra el abandono escolar de las niñas gitanas ha consistido en la introducción de
mediadores de etnia gitana que trabajan en los centros estableciendo vínculos entre la comunidad y el propio centro. Asimismo,
actualmente se está desarrollando un proyecto de “escuela móvil” (18). Este proyecto consiste en crear un vínculo entre los
estudiantes en la “escuela madre” y todos los materiales didácticos con que cuentan los estudiantes, de modo que cuando un(a)
alumno(a) se traslada, o se casa o se queda embarazada, puede seguir manteniendo un contacto diario con docentes especialistas
a través de internet. Esta metodología especializada se aplica a todo el alumnado de comunidades itinerantes (feriantes, circos) que
presentan tasas elevadas de abandono escolar temprano.


En Rumanía, se han desarrollado algunos programas educativos específicos para niños y niñas gitanos, que incluyen importantes
esfuerzos para fomentar la participación de las niñas gitanas en la educación.


En España se dedica una especial atención a determinados colectivos femeninos, como pueden ser las mujeres inmigrantes, las
mujeres gitanas o las mujeres en situación de desventaja socioeconómica. Con el objetivo de facilitar su continuidad en el sistema
educativo, se desarrollan distintas iniciativas dirigidas a estos colectivos de mujeres, a sus familias y a sus centros educativos, entre
ellas cursos de orientación social y laboral, actividades de formación, talleres de habilidades sociales y autoestima y campañas
publicitarias.


En el Reino Unido (Inglaterra), las Estrategias Nacionales (19) del Ministerio de Infancia, Escuelas y Familias (Department for Children,
Schools and Families - DCSF) ofrecen una amplia gama de consejos y orientaciones para apoyar el aprendizaje de colectivos de
alumnos con mayor riesgo de abandono escolar temprano, por ejemplo, los niños negros caribeños, los niños blancos de clases
trabajadoras, etc.


*


* *


La brecha de género en el rendimiento educativo aumenta a medida que se sube de nivel educativo. A pesar
de que la proporción de chicos y chicas que cursan y completan la educación obligatoria es similar, en la
secundaria inferior las chicas comienzan a aventajar a los chicos en rendimiento, mientras que los chicos
sufren retrasos en su escolaridad y repiten curso con mayor frecuencia que las chicas. En muchos países
europeos estas diferencias llegan a ser muy importantes en la educación secundaria inferior. Cerca del 60%
del alumnado que repite curso es del sexo masculino y la tasa de repetición de los varones es siempre
superior a la de las chicas. La superioridad de las chicas en rendimiento se consolida en la secundaria
superior: son más los chicos que abandonan el sistema educativo sin ningún tipo de cualificación, mientras
que es superior el porcentaje de chicas que consigue un título de secundaria superior que las habilita para
continuar su formación en la educación superior. Además, las chicas normalmente obtienen mejores notas y
tasas de aprobados más altas en los exámenes de final de la escolaridad, con lo que, a su vez, consiguen un
acceso más fácil a los estudios universitarios que desean cursar (véase capítulo 8). No obstante, es importante
señalar que estos patrones medios de superioridad del rendimiento de las chicas sobre los chicos ocultan
importantes diferencias entre determinados colectivos de chicos y chicas.


A pesar de estos patrones de género tan marcados en relación con los resultados educativos, son muy pocos
los países que han implementado políticas específicas de género. La mayor atención y los mayores esfuerzos
políticos se dirigen fundamentalmente a los niños y niñas de colectivos en desventaja. Las políticas más
frecuentes para reducir la brecha de género están enfocadas al bajo rendimiento de los varones. En algunos
países se han desarrollado programas específicos para mejorar la competencia lectora de los chicos y los
resultados de las chicas en Matemáticas y Ciencias. Se han puesto también en marcha algunas iniciativas
concretas dirigidas a determinados colectivos vulnerables, como, por ejemplo, las niñas gitanas.


Diferencias de género en los resultados educativos
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(19) Véase: http://nationalstrategies.standards.dcsf.gov.uk/inclusion/ethnicitysocialclassandgenderachievement







CAPÍTULO 6: EDUCACIÓNMIXTAY EDUCACIÓNDIFERENCIADA POR SEXO


Circunscrito tradicionalmente al ámbito de los centros privados y confesionales, el concepto de educación
diferenciada por sexo ha venido suscitando en los últimos años bastante interés y ha sido objeto de debate
en los medios de comunicación, al menos en cierta medida, en buena parte de los países europeos. Como ya
se mencionaba en el capítulo 1, este concepto ha sido objeto de una“nueva” interpretación según la cual este
tipo de educación proporciona a chicos y chicas mayor libertad para elegir materias no asociadas a su sexo,
ofrece mayor espacio a las chicas y contribuye a aumentar su autoestima, y fomenta el esfuerzo en los
varones al no tener que preocuparse por su imagen como estudiantes. Sin embargo, los resultados de los
estudios sobre la eficacia a la hora de mejorar el rendimiento de los centros con educación diferenciada por
sexo están lejos de ser concluyentes.


La idea inicial de la educación mixta era proporcionar a ambos sexos un acceso igualitario a la educación y
fomentar la igualdad de género. Este tipo de oferta educativa no es una tradición arraigada en los países
europeos. Si se exceptúa a los países escandinavos, en la mayoría de los países europeos se introdujo mucho
después de la Segunda Guerra Mundial, pero en otros (por ejemplo, Grecia, España, Austria y Portugal), este
proceso data solo de los años 70. Aunque, a día de hoy, se considera un principio educativo, en la mayoría de
los países europeos la educación mixta es, de hecho, una tradición que solo tiene entre 35 y 60 años, en
función del país (Encyclopædia Britannica Online, 2009).


En este capítulo se indican los países donde existen ejemplos de enseñanza pública no mixta (centros
completos o aulas) y se analiza si este tipo de enseñanza tiene algún apoyo oficial.


6.1. Centros con educación diferenciada


Como muestra el gráfico 6.1, solo en siete países y regiones europeos se pueden encontrar centros con
educación diferenciada por sexo. La mayoría de los centros públicos de todos los niveles educativos y en
todos los países europeos son mixtos. Aunque existen centros públicos con educación diferenciada por sexo,
su número varía de un país a otro. Mientras que en Escocia solo hay uno, en Gales, 7 y en Malta, 25, en Irlanda
del Norte hay 77 centros de este tipo, en Irlanda, 120 (20) y más de 400 en Inglaterra. En Grecia hay 27 centros
públicos religiosos de secundaria exclusivos para varones.


En la gran mayoría de los países la educación mixta se considera un principio educativo. Tanto es así que en
la mayor parte de ellos es obligatorio ofrecer la enseñanza pública en centros mixtos. No obstante, en Irlanda
y en el Reino Unido hay que tener en cuenta las demandas de padres y madres a la hora de tomar decisiones
sobre posibles cambios en la oferta educativa de una determinada localidad. Curiosamente, en Irlanda y en el
Reino Unido tradicionalmente se han considerado “mejores” los centros que ofrecían una enseñanza
diferenciada por sexo. En Inglaterra, en concreto, es significativo que los centros más selectivos sean
precisamente aquellos con separación de sexos.
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(20) Información no verificada a nivel nacional.







Gráfico 6.1: Centros públicos con educación diferenciada por sexo en Europa, CINE 1, 2 y 3,
2008/09


Fuente: Eurydice.


Nota adicional


Irlanda: información no verificada a nivel nacional.


Irlanda señala una reciente disminución en el número de este tipo de centros.


En Irlanda, el número de alumnos de primaria que asisten a centros con educación diferenciada está disminuyendo de forma
continua. En 1975, más del 60% del alumnado asistía a centros de primaria con educación diferenciada por sexo, porcentaje
que descendió al 20% en 2005.


Una tendencia similar se puede observar en educación secundaria. Sin embargo, en este caso la proporción de chicas que
asisten a centros con educación diferenciada es mayor que la de chicos. En 1980, más del 50% de los chicos y el 60% de las
chicas asistían a centros con educación diferenciada por sexo. En 2005 estos porcentajes disminuyeron hasta el 30% en el caso
de los chicos y el 42% en el caso de las chicas.


La política de las autoridades educativas irlandesas está explícitamente comprometida en la actualidad con la
promoción de la educación mixta. También los gobiernos de Bélgica (Comunidad flamenca) y de España se
hacen eco de este compromiso político.


En España, hay un sitio web (21) en el que se ofrece y se difunde tanto legislación como programas y materiales sobre
coeducación. Uno de sus apartados, “La coeducación en el mundo” está específicamente dedicado a las políticas y las
estrategias que se están desarrollando a nivel internacional.
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En Polonia, en 2006, el Ministerio manifestó su interés por crear centros que impartieran educación
diferenciada por sexo dentro del sistema de centros públicos, con el objetivo de animar a las instituciones
universitarias a ofrecer programas de formación del profesorado y a poner en marcha investigaciones sobre
la efectividad de la educación diferenciada por sexo.


La idea de crear centros diferenciados por sexo surgió en 2006 como una de las posibles medidas para mejorar las condiciones
educativas de los centros de secundaria inferior. El Ministerio de Educación Nacional no ocultó que la creación de centros con
educación diferenciada por sexo era una de las opciones que se barajaban para combatir la violencia escolar entre el alumnado.
No obstante, las opiniones de los expertos sobre este tipo de educación estaban divididas. El Ministerio intentó convencer a la
opinión pública de las ventajas de la educación diferenciada por sexo en comparación con la educación mixta, lo que provocó
una gran cantidad de debates y suscitó gran inquietud en muchos colectivos, entre ellos el de padres y madres y el de
docentes. Desde el mundo académico se advirtió de que, aunque deben existir centros solo de chicos y solo de chicas, esto
bajo ningún concepto debería convertirse en una norma general aplicable en todo el país. El supuesto de que la existencia de
centros de educación secundaria con diferenciación por sexo eliminará la violencia entre el alumnado y del alumnado hacia los
docentes ha recibido numerosas críticas.


Durante algún tiempo en la página web del Ministerio hubo una sección dedicada a la “Educación diferenciada por sexo”en la
que se presentaban sus ventajas. Ofrecía información sobre los hallazgos de la investigación en este campo, sobre seminarios,
publicaciones, etc. Tras el cambio de gobierno, esta página ya no está disponible y en la actualidad no existe ya debate
úblico alguno sobre la educación diferenciada por sexo.


Las autoridades educativas de Estonia han mostrado un interés similar, pero a menor escala.


No obstante, la mayoría de los países afirman que los debates sobre los posibles beneficios de los centros de
educación diferenciada por sexo no han conducido a un aumento de este tipo de establecimientos.


En algunos países se pueden encontrar centros que, sin la intención explícita de ser centros de educación
diferenciada por sexo, de hecho lo son. Esta situación se da principalmente en centros que imparten enseñanza
secundaria superior técnica o profesional, un tipo de enseñanza que tradicionalmente atrae a uno u otro sexo
de forma preferente. Este fenómeno está, por tanto, muy vinculado a una elección de carrera basada en los
estereotipos de género.


Si bien en la mayoría de los países no es muy común que existan centros de educación diferenciada por sexo
en el sector público, en el sector privado pueden encontrarse en casi todos los países. En algunos casos, estos
centros se financian en gran parte con fondos públicos y, en otros, son completamente independientes
económicamente. En la mayor parte de los casos se trata de centros confesionales (católicos, protestantes y
musulmanes). Solo algunos países indican que la razón para la creación de este tipo de centros tiene que ver
con objetivos concretos de naturaleza pedagógica. No obstante, en muchos países este sector está poco
desarrollado.


6.2. Aulas con alumnado de un solo sexo


Si bien los centros públicos con educación diferenciada por sexo no son habituales, en casi todos los países
europeos existen aulas con alumnado de un solo sexo dentro de centros que, por otra parte, son mixtos. La
decisión de crear aulas con alumnos de un solo sexo se toma normalmente a nivel de centro. La educación
física y las actividades creativas suelen ser las materias para las que tradicionalmente se crean este tipo de
aulas. No obstante, decisiones de este tipo están claramente vinculadas a las tradiciones, y no a una voluntad
de cuestionar los modelos de género tradicionales.
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En Francia, Liechtenstein y Suecia los centros o las autoridades educativas locales tienen libertad para
organizar la enseñanza de la educación sexual o para la salud en aulas con alumnos de un solo sexo.


Únicamente Dinamarca y el Reino Unido (Escocia) indican que la organización de entornos diferenciados por
sexo está vinculada a la reflexión sobre su contribución a la mejora del rendimiento y de los problemas de
comportamiento. En Dinamarca, no obstante, este tipo de iniciativas no son nuevas, aunque las razones para
ponerlas en práctica parecen haber cambiado.


Algunos centros de primaria han dividido las clases por sexo durante cortos períodos de tiempo al día a modo de experimen-
to, sin establecer aulas fijas separadas para chicos y chicas. El objetivo es dar un espacio propio tanto a chicos como a chicas.
La utilización de la enseñanza diferenciada por sexo en la educación primaria no es un fenómeno novedoso. Sin embargo, hoy
en día las razones pedagógicas que se esgrimen para el uso de la separación por sexos son muy diferentes de las que se daban
antes, y han transformado totalmente las concepciones sobre el género, los centros y el aprendizaje. En los años 70 y 80, las
opiniones sobre los roles sociales de género dominaban el debate, pero hoy en día han ganado terreno las consideraciones
biológicas a la hora de explicar la razón de por qué los niños y niñas rinden diferente en la escuela.


No obstante, como se señala desde el Reino Unido (Escocia), las opiniones sobre el éxito último de las aulas
con alumnos de un solo sexo son muy variadas.


*


* *


La introducción de la educaciónmixta en los centros del sistema educativo público se ha considerado un paso
hacia la igualdad, dado hace apenas cincuenta años. La reintroducción de centros con educación diferenciada
por sexo no parece considerarse, por tanto, una opción muy atractiva en los países europeos. Sin duda a esto
contribuye también el hecho de que los resultados de los estudios sobre los efectos positivos de la separación
por sexos no son concluyentes (Smithers & Robinson, 2006).


Finalmente, la relación coste-beneficio de la oferta educativa puede también justificar la reticencia de los
países a reintroducir la educación diferenciada por sexo: la oferta educativa en centros con separación por
sexos no puede considerarse una opción viable desde el punto de vista económico.
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CAPÍTULO 7: PROFESORADO, DIRECCIÓNDE LOS CENTROSY CUESTIONES
DE GÉNERO


El profesorado juega un papel crucial en el modo en que los jóvenes van a comprender los roles de género.
En su labor diaria, los docentes están en una situación inmejorable para fomentar el pensamiento crítico y el
cuestionamiento de los estereotipos de género. Así pues, resulta fundamental garantizar una formación
adecuada y un amplio acceso a la información sobre la temática de género tanto a los futuros docentes como
a los que están en ejercicio. La comprensión de sus propios roles de género también tiene una gran
influencia y puede contribuir tanto a mantener como a romper con los estereotipos de género en los centros.


El propósito de este capítulo es presentar cuatro dimensiones fundamentales referentes al personal docente.
En primer lugar, se analizan datos estadísticos que muestran la feminización de la docencia, en fuerte contraste
con la relativa ausencia de mujeres en los puestos de dirección de los centros. Se abordan posteriormente las
campañas e iniciativas que se están desarrollando a nivel nacional con el objetivo de atraer a los hombres a
la profesión docente. Por último, se analiza en qué medida los temas de género forman parte de la formación
inicial y permanente del profesorado.


7.1. La feminización de la profesión docente


La gran mayoría de los docentes de educación primaria y secundaria inferior son mujeres. No obstante, la
proporción varía en función del nivel educativo: cuanto más joven es el alumnado, más alta es la proporción
de mujeres entre el profesorado. En todos los países europeos a excepción de Turquía, las mujeres son
mayoría entre el profesorado de primaria (CINE 1), con proporciones que oscilan entre el 65% de Grecia y el
98% de Eslovenia. En la República Checa, Italia, Hungría, Letonia, Lituania y Eslovenia, apenas hay hombres
entre los docentes de este nivel educativo: el porcentaje de hombres es del 5% o menos.


En el nivel CINE 2 la docencia sigue siendo estadísticamente una profesión feminizada, aunque el número de
profesores varones es ligeramente superior que en primaria. En este nivel educativo la proporción de mujeres
docentes oscila entre el 52% de Liechtenstein y el 86% de Letonia.


Así pues, en todos los países en los que se dispone de datos, la representación femenina en la docencia
decrece de forma considerable según se sube de nivel educativo.


En concreto, esto es lo que sucede en educación secundaria superior (CINE 3) en la República Checa,
Alemania, Grecia, Lituania, Austria, Finlandia, Suecia, Liechtenstein y Noruega. En estos países, se observa un
fuerte descenso de la representación femenina entre el nivel CINE 2 y el CINE 3. En general, en la enseñanza
en el nivel CINE 3 existe un mayor equilibrio entre hombres y mujeres. En once países (22) (de los 31 que
componen la muestra) la proporción de mujeres docentes oscila entre el 45% y el 56% del total.


Esto contrasta fuertemente con la representación femenina entre el profesorado de los niveles superiores de
la educación (CINE 5 y 6 –véase el capítulo 8). En la mitad de los países considerados las mujeres profesoras
representan menos del 40% del total de docentes de estos niveles.
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Gráfico 7.1: Porcentaje de mujeres profesoras en educación primaria y secundaria (CINE 1, 2 y 3),
en el conjunto de los sectores público y privado, 2007


BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


CINE 1 79.4 : 80.0 93.3 94.2 67.6 84.0 93.6 84.0 65.3 72.0 82.1 95.3 82.1 97.2 97.2 71.9


CINE 2 60.4 : 60.8 80.4 78.1 : 61.2 80.4 : 67.4 59.0 63.8 75.8 68.0 85.5 82.1 :


CINE 3 60.3 : 60.4 75.9 59.0 : 48.2 74.7 62.2 48.2 53.7 53.9 61.2 56.3 79.1 68.9 47.1


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK IS LI NO TR


CINE 1 96.0 : 83.1 89.3 84.3 81.8 86.7 97.6 84.6 77.0 81.2 81.3 79.9 77.1 73.3 48.0


CINE 2 78.3 : : 69.1 74.1 70.4 68.1 78.8 77.6 72.9 66.6 61.6 : 51.9 73.3 -


CINE 3 64.5 : 46.4 51.6 66.5 66.6 65.2 65.2 70.3 57.5 51.1 62.8 54.0 35.6 48.3 41.3


Fuente: Eurostat, UOE (datos extraídos en Septiembre de 2009).


Notas complementarias


Bélgica: no se incluyen los docentes de la Comunidad germanófona ni los que trabajan en instituciones privadas independientes. El nivel
CINE 4 está incluido en el CINE 3.
Irlanda, Finlandia y Reino Unido: el nivel CINE 4 está incluido en el CINE 3.
Luxemburgo: el gráfico sólo se refiere al sector público.
Países Bajos: el nivel CINE 0 está incluido en el CINE 1.
Islandia: el nivel CINE 4 está parcialmente incluido en el CINE 3.


Nota explicativa


Se incluye únicamente al profesorado que ejerce la docencia directa. Los datos incluyen al profesorado de educación especial y cualquier
otro docente que trabaje con un grupo completo de alumnos en el aula, con grupos reducidos de alumnos en un aula de recursos, o que
trabaje a nivel individual con los alumnos dentro o fuera del aula habitual. Se incluye al profesorado tanto a tiempo completo como a
tiempo parcial de los sectores público o privado. No se incluye a los docentes en formación ni a los profesores ayudantes.


En lo relativo a la participación femenina en los puestos directivos de los centros, la situación también está
relacionada con el nivel educativo. En función de los datos disponibles, las mujeres están más representadas
que los hombres en los puestos directivos de los centros de primaria. De hecho, en Bulgaria, Francia, Polonia,
Eslovaquia, Suecia, el Reino Unido e Islandia, más del 70% de los puestos de dirección de los centros de
primaria están ocupados por mujeres.


No obstante, este porcentaje disminuye rápidamente en el nivel de secundaria, encontrándose diferencias
especialmente marcadas entre ambos niveles en Francia, Austria, Eslovaquia, Suecia e Islandia. En Austria, por
ejemplo, menos del 30% de los puestos directivos de la totalidad de los centros de secundaria (inferior y
superior) están ocupados por mujeres, y en otros países donde hay datos disponibles este porcentaje se sitúa
también por debajo del 55% en los centros de secundaria superior. Este es también el caso en Francia y
Finlandia en los centros de secundaria inferior.
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Según los datos del reciente estudio TALIS de la OCDE, de media, tan solo el 45% de los directores de centro
en el nivel CINE 2 en los países participantes eran mujeres. El estudio concluye que puede haber un“techo de
cristal” en la gran mayoría de los países participantes (OECD 2009b, p. 28). Entre los países participantes en el
estudio de la OCDE, y que también incluye este informe, este bajo porcentaje de mujeres en puestos de
dirección es evidente en Bélgica (Comunidad flamenca), Irlanda, Italia, Lituania, Austria y Portugal. En este
último país, el porcentaje de mujeres en puestos de dirección se sitúa más de 30 puntos porcentuales por
debajo del porcentaje de mujeres profesoras.


Gráfico 7.2: Porcentaje de mujeres directoras de centro en educación primaria y secundaria (CINE 1, 2 Y 3),
en el conjunto de los sectores público y privado, 2007


BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


CINE 1 54.7 : 46.4 76.3 : : : : 52.0 31.3 : 80.7 : 69.8 : : :


CINE 2 : : : 82.8 : : : : : 40.2 : 45.0 : 60.5 : : :


CINE 3 30.7 : 30.5 66.0 : : : : 38.7 27.7 : 37.2 40.4 43.3 : : :


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK IS LI NO TR


CINE 1 : : 34.4 68.9 79.3 : 60.6 67.1 86.1 37.9 73.3 72.2 77.5 : 52.7 :


CINE 2 : : : 23.3 68.9 : 55.4 67.0 33.3 41.6 55.6
42.8


46.7 : 52.7 :


CINE 3 : : : 26.9 55.3 : 55.1 53.7 50.7 40.1 43.9 37.0 : 43.4 :


Fuente: Eurostat, UOE (datos extraídos en Septiembre de 2009).


Nota complementaria


Bélgica: los datos de educación secundaria no incluyen la educación para la “promoción social”.


7.2. Estrategias para mejorar la distribución por sexo del profesorado y
de los puestos de dirección de los centros


7.2.1. Iniciativas para atraer a los varones a la profesión docente
La mayoría de los países se hacen eco de la feminización de la profesión docente, especialmente en los
niveles de infantil y primaria, pero son pocos los que afirman de forma explícita que esta situación constituya
una preocupación a nivel político (Bélgica –Comunidad francesa–), Alemania, Dinamarca, Lituania y Reino
Unido –Escocia–). Las preocupaciones se centran en la ausencia de modelos masculinos de género para los
niños así como en la posible escasez de profesores. Sin embargo, solo algunos países han puesto en marcha
iniciativas concretas dirigidas a atraer a un mayor número de varones a la profesión. Irlanda y los Países Bajos
han lanzado campañas específicas para atraer a los hombres a la docencia en el nivel de primaria y para
evitar que los hombres que están formándose como docentes abandonen los estudios.
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En Irlanda, desde los años 70 se viene produciendo un significativo y continuo descenso del número de varones que accede
a la profesión docente, especialmente en el nivel de primaria. Por ello, se creó un Comité de Educación Primaria cuya función
era formular recomendaciones sobre las estrategias e iniciativas que se podrían poner en marcha para aumentar el número de
hombres que acceden a la educación primaria. El informe final de este comité recomendaba poner en marcha una campaña
de promoción coordinada, dirigida a fomentar entre los niños varones la docencia en la educación primaria. En enero de 2006
se puso en marcha la campaña MATE (Men as Teachers and Educators –los hombres como profesores y educadores), con el
objetivo de resaltar la amplia variedad de habilidades que utiliza un profesor de primaria. Además, hace hincapié en lo
gratificante que puede resultar ser profesor: el valor para la sociedad, el equilibrio entre vida laboral y personal, la satisfacción
académica, la diversidad de habilidades, el desarrollo profesional, las condiciones laborales y la seguridad en el empleo. A día
de hoy, se han puesto en marcha varias acciones: anuncios en la prensa nacional, en la radio y en internet, producción y
distribución de posters para todos los centros de secundaria. En la parte del DVD eQuality Measures dirigida a los orientadores
y a los estudiantes se incluyen entrevistas a varones que desarrollan su labor profesional en el campo profesional de la
atención y el cuidado a los demás.


En los Países Bajos, en los últimos años se han puesto en marcha varias iniciativas dirigidas a fomentar que los hombres
inicien la formación inicial como profesores de primaria (pedagogische academie basisonderwijs –“pabo”). En estas iniciativas
están implicados tanto el gobierno como organizaciones del campo de la educación. Se llevó a cabo un estudio sobre el
acceso y el abandono en los centros “pabo” por parte de los varones (“Paboys wanted” –un juego de palabras con las palabras
“pabo” y boys), del que parece concluirse que los varones abandonan los estudio en los centros “pabo” prematuramente. Por
ejemplo, en 2005, el 44.6% de los varones abandonó en el primer curso, por un 28.2% de las mujeres. Una vez que comienzan
su trabajo como docentes, en los primeros 5 años el número de varones que abandona la profesión es relativamente superior
al de mujeres. Basándose en estos resultados, el sectorbestuur Onderwijsarbeidsmarkt (centro especializado en personal de la
educación, creado por empleadores y empleados) ha llevado a cabo en estos centros de formación una serie de estudios
piloto centrados en la prevención del abandono durante y después de la formación (23). Estos estudios piloto centraban sus
esfuerzos en el desarrollo de actividades para fomentar el cambio en la cultura formativa, lo que incluía la creación de un
entorno de acogida para hombres y mujeres; el desarrollo de procesos de asesoramiento para los estudiantes varones
(noveles), con un mayor contacto entre los estudiantes varones del “pabo” y los profesores varones; el apoyo a los estudiantes
varones, y prácticas formativas más adaptadas a los deseos y las necesidades de los niños varones.


Además de estos dos países, en los que se han desarrollado campañas específicas, algunos más han
introducido distintas iniciativas con el objetivo de atraer a los varones a la profesión docente.


En la República Checa, la “Liga de los Hombres Abiertos” (Liga otevřených mužů) puso en marcha en 2008 el programa “Los
hombres en las escuelas” (Muži do škol). El objetivo de este programa es llamar la atención sobre la falta de hombres en la
educación, tanto en la docencia como en otras profesiones del ámbito educativo. En 2009, se celebró una conferencia
auspiciada por el Ministerio de Educación, Juventud y Deporte en la que se presentaron experiencias de apoyo a los hombres
en centros educativos extranjeros. Se está diseñando una estrategia sobre la base de los resultados de esta conferencia.


Entre otras medidas, en el Plan de acción lituano para la implementación del Programa para el Progreso de las Mujeres 1998-
2000 se contempla, en el campo de la educación y con carácter provisional, la discriminación positiva hacia los hombres en la
admisión a los centros de educación superior que ofrecen formación pedagógica, como medida paliativa.


En el Reino Unido (Inglaterra), la Agencia de Formación y Desarrollo para los Centros (Training and Development Agency for
Schools – TDA) financia cursos de iniciación dirigidos a hacer atractiva para los hombres la idea de ser profesores de primaria.
Estos cursos duran tres días e incluyen un día de formación práctica en un centro escolar.


La Agencia Nacional Sueca para la Educación Superior ha recibido el encargo de estudiar las diferencias de género en la
elección entre las diferentes especialidades de formación del profesorado, y de analizar la siguientes situaciones: cuáles son las
razones para que la tasa de abandono de los estudios de formación del profesorado sea mayor entre los hombres que entre
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las mujeres; en qué instituciones de educación superior se han implementado estrategias dirigidas a aumentar el proporción
de varones que cursan los estudios de formación del profesorado y cuáles de ellas han resultado exitosas; qué proporción de
los hombres que finalizan su formación como profesores trabajan como docentes; y qué variables están influyendo en la
decisión de hombres y mujeres de hacerse docentes. En marzo de 2009 la Agencia presentó al gobierno su informe final. En él
se identifican tres razones fundamentales que explican el abandono por parte de los hombres de su formación como
docentes. En primer lugar, los hombres que comienzan esta formación pueden no estar muy seguros de su elección, puesto
que han elegido un itinerario que no puede considerarse, a ojos de la mayoría de la gente, como una profesión masculina. Por
tanto, su decisión puede ponerse a prueba y, quizá, cuestionarse desde fuera. En segundo lugar, los hombres que trabajan en
el mundo de la educación se enfrenan a una cultura tradicionalmente femenina a la que han de adaptarse, o bien enfrentarse,
lo que, en ambos casos, pueden conllevar dificultades. En tercer lugar, los hombres carecen habitualmente de modelos
masculinos en el campo educativo.


Entre las acciones de apoyo que se desarrollan en los programas de formación del profesorado dirigidas a los estudiantes
varones se incluyen proyectos tutorizados, el trabajo en red y la introducción de orientadores varones en el periodo de
prácticas docentes de los estudiantes varones.


En lo que se refiere a las medidas desarrolladas en las universidades y escuelas universitarias con vistas a atraer a más estudiantes
varones a los estudios de formación del profesorado, el informe muestra que las iniciativas que se han puesto en marcha se
han centrado en captar un mayor número de varones para este tipo de estudios o bien en conseguir que los varones no
abandonen su formación. Algunas actividades se realizan bajo el formato de programas de cooperación con los centros
educativos.


Mejorar la distribución por género del personal que trabaja tanto en educación y atención a la primera infancia como en la
educación primaria y secundaria es uno de los principales objetivos del Plan de Acción para la Igualdad de Género noruego.
Una de las iniciativas desarrolladas en esta área consiste en la creación de equipos a nivel de condado que intentan captar más
hombres para la educación de la primera infancia. Se están creando, como centros piloto, centros de día de atención a la
infancia a cargo de hombres. Los colectivos a los que se dirige de forma prioritaria el plan de acción son los propietarios, los
directores y el personal de los centros de día de atención a la infancia, las instituciones de formación en el lugar de trabajo y
los estudiantes de programas de formación del profesorado.


Muchos países hacen referencia a los bajos salarios y a la falta de una carrera profesional como factores que
hacen de la docencia una profesión poco atractiva para los hombres. Algunos de ellos intentan abordar este
problema a nivel general.


Por ejemplo, el gobierno holandés está intentando aumentar el atractivo de las profesiones relacionadas con el mundo de la
educación (primaria) incrementando la calidad de la educación y de la profesión, ofreciendomejores remuneraciones así como
mejores oportunidades de promoción. Se ha diseñado un plan para la formación del profesorado que debe traducirse en un
nivel más elevado de cualificación, una mejor estructura y una especialización y una mayor diversidad de cursos de formación.


Sin embargo, aún en aquellos países donde la profesión docente goza supuestamente de un reconocido
prestigio (como es el caso de Finlandia) o está razonablemente bien remunerada (como en el caso de
Luxemburgo), según indican las estadísticas, en la educación obligatoria los docentes siguen todavía siendo
mayoritariamente mujeres. Esto sugiere que la enseñanza está fuertemente asociada a la noción de“cuidado”,
de manera especial en los niveles inferiores, lo que tradicionalmente se vincula más con las mujeres que con
los hombres (véase capítulo 1).


7.2.2. Iniciativas para atraer a más mujeres a los puestos de dirección
Estimular la participación femenina en los puestos de dirección de los centros es un tema de preocupación,
al igual que lo es el atraer a un mayor número de hombres a la docencia. Sin embargo, parece que solo
algunos países han puesto en marcha iniciativas concretas para remediar esta situación.
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En los Países Bajos, el objetivo del programa“másmujeres en la dirección” (Meer vrouwen in het management) es conseguir que haya
más mujeres ocupando puestos de dirección en el sector de la educación. Este programa se inscribe en el marco de un acuerdo
firmado en 2006 entre el gobierno, los sindicados y las organizaciones empresariales centrado en nueve objetivos para el personal
de los centros de enseñanza.


En Irlanda, se ha puesto en marcha una iniciativa dirigida a las mujeres que desean ocupar puestos directivos. El Ministerio de
Educación y Ciencia financia un curso de formación continua, “Mujeres en puestos directivos en la educación” (Women into
Educational Management), dirigido a mujeres interesadas en promocionar a puestos de dirección en el campo de la educación. Este
curso se introdujo siguiendo las recomendaciones de un estudio sobre dirección en la educación encargado por el Ministerio en
1999. Este curso, organizado actualmente por uno de los centros nacionales de educación, está muy demandado, y se incluyó en un
programa internacional para mujeres en puestos de dirección en la educación (IPWEM), cofinanciado por la Comisión Europea
(COMENIUS, Acción 3.1).


Un proyecto sub-regional en el que participa Liechtenstein y las regiones circundantes pretende incrementar la proporción de
mujeres que ocupan puestos de dirección en el sector público en general.


En Chipre y Rumanía, la meta de aumentar la representación de las mujeres en los organismos de toma de decisiones o de
conseguir una distribución equilibrada en los puestos de dirección en la educación está recogida en estrategias de alcance nacional
que todavía no se han puesto en marcha.


7.3. El género como tema en la formación del profesorado


7.3.1. Formación inicial del profesorado


En muchos países las instituciones de formación del profesorado son totalmente autónomas en lo referente
al contenido de los programas que imparten, lo cual supone que queda a discreción de las mismas la
organización de asignaturas específicas sobre la temática de género. Así pues, en muchos países las
autoridades educativas únicamente saben que el género puede incluirse como tema optativo en la formación
inicial del profesorado, e informan de que existen una o dos asignaturas sobre este aspecto en universidades
concretas o en algunos centros de formación del profesorado.


En algunos países el género es uno de los temas generales relacionados con la igualdad que forman parte
integral de la formación inicial del profesorado. Este el caso de Bélgica (Comunidad flamenca), Suecia y el
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte). En Bélgica (Comunidad francesa), Dinamarca, Francia,
Austria y los Países Bajos, la dimensión de género debe ser tenida en cuenta como tal en la formación del
profesorado. Esta dimensión ha sido recogida en la política de transversalidad de género (Austria), en las
competencias que se exigen a los docentes (los Países Bajos), en el decreto sobre la formación inicial del
profesorado (Bélgica –Comunidad francesa–), en el programa de estudios de grado de profesorado de la
Folkeskole (Dinamarca) o en las misiones relativas a la igualdad de género de las instituciones de formación de
profesorado (Francia).


En España, Luxemburgo y Portugal, los diversos planes de acción para la igualdad de género que están
actualmente en curso contemplan la integración de la dimensión de género en la formación inicial del
profesorado.


En España, el Plan Estratégico para la Igualdad de Oportunidades 2008-2011 tiene como primer objetivo la promoción de una
adecuada formación inicial para los docentes y otro personal educativo de los centros de enseñanza mixtos, la prevención de
la violencia de género y del acoso, y la igualdad de oportunidades. Con vistas a alcanzar estos objetivos, se proponen un
conjunto de líneas directrices, por ejemplo: el fomento de la creación de departamentos de estudios sobre el género dirigidos
a la formación específica; la investigación y la elaboración de materiales didácticos en las facultades de educación, las
escuelas de formación del profesorado y los centros de formación permanente; la creación de estudios de postgrado con
especialización en igualdad entre hombres y mujeres en el ámbito de la educación; la coeducación; la educación no sexista y
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la prevención de la violencia contra las mujeres; y la incorporación de temas relacionados con la igualdad de género en los
procesos de selección.


En Portugal, el Plan de Acción Nacional para la Igualdad de Género (2007-2010) prevé, como área estratégica de intervención,
la promoción de la integración de la dimensión de género no solo en la definición de los perfiles de competencia, sino
también en los perfiles formativos de los profesionales de la educación, a saber, docentes, profesorado ayudante y
responsables de definir las directrices educativas y profesionales.


En Finlandia, en 2008 se inició un proyecto de investigación sobre “Igualdad y Sensibilidad de Género en la Formación del
Profesorado” (TASUKO) (24), cuyo objetivo consiste en dotar a los futuros docentes de más información teórica y práctica sobre
cómo pueden promover la igualdad de género y cómo pueden desarrollar su trabajo con una mayor sensibilidad hacia las
cuestiones de género. Como parte del proyecto, está previsto elaborar currículos y metodologías, así como un programa de
investigación cuyos resultados se incorporarán a la formación docente.


El género no parece ocupar un lugar destacado en los programas de formación inicial del profesorado. Su
inclusión depende de cada institución concreta o de la motivación de los estudiantes para asistir a
asignaturas que traten de esta temática. No obstante, algunos países cuentan con planes para dar más
importancia a la dimensión de género en la formación del profesorado.


7.3.2. Formación permanente
Una situación similar se da en el caso de las actividades de formación permanente para el personal
educativo. En muchos países la oferta de formación permanente está muy descentralizada y se imparte en
instituciones públicas y privadas demuy diferente tipo. Por ello, resulta muy complicado obtener información
sobre el tipo de cursos existentes. En los cursos o seminarios de formación permanente que ofrecen las
instituciones públicas, el género aparece como tema de estudiomuy esporádicamente. SoloMalta informa de
actividades obligatorias de formación permanente para el profesorado en las que se tratan aspectos
relacionados con el género.


El género suele incluirse en actividades relacionadas con los temas genéricos de igualdad. En los países de
Europa central y del este la contribución de las ONG en este aspecto es, de nuevo, especialmente
significativa.


Como en el caso de la formación inicial, también las actividades de formación permanente del profesorado
están vinculadas, en algunos países, a planes específicos de acción. En Austria, por ejemplo, la transversalidad
de género se aplica también a los centros de formación permanente del profesorado. En España y Portugal,
los planes para la igualdad de género prevén igualmente la inclusión de la dimensión de género en la
formación permanente del personal educativo.


Varios países dejan constancia de interesantes iniciativas en el campo del desarrollo del personal de la
educación relacionadas con aspectos como la elección de carrera, el rendimiento y el abandono escolar
temprano de los varones.


En Francia, en 2008 se celebró en la Escuela Superior de Educación Nacional (École supérieure de l’Éducation nationale – ESEN)
un seminario nacional sobre igualdad entre niños y niñas en el sistema educativo cuyo fin era recopilar información que
sirviera a los responsables de la educación nacional para reflexionar sobre la diversificación de las carreras de chicos y chicas y
sobre la influencia que tiene la escolarización mixta sobre el comportamiento del alumnado.


En Austria, una de las consecuencias de los resultados insatisfactorios que, en conjunto, obtuvo el país en el estudio TIMSS fue
la puesta en marcha, en 1998, del Proyecto IMST, “Innovaciones en la enseñanza de las matemáticas, las ciencias y la
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tecnología” (Innovations in Mathematics, Science and Technology Teaching). El Proyecto tiene como objetivo mejorar la
enseñanza de estas materias, y bajo el paraguas del proyecto se creó una Red de Género para mejorar la enseñanza de las
Matemáticas y de las Ciencias Naturales, para ampliar las perspectivas de aprendizaje y los ámbitos de acción de chicas y
chicos, y para reducir la brecha de género. Este proyecto ofrece asesoramiento e información sobre nuevos desarrollos, así
como formación sobre temas de género.


En el periodo 2008-2010, la Agencia Nacional de Educación Sueca cuenta entre sus tareas la de de ofrecer una formación
interna con el objetivo genérico de promover la igualdad y luchar contra el abandono escolar de los varones en la educación
secundaria superior. Esta formación está pensada para docentes y orientadores escolares que trabajan en centros de
educación infantil, de educación obligatoria, de educación secundaria superior, de educación de adultos y de educación
superior. La Agencia es también la encargada de hacer llegar información sobre esta oferta formativa a los municipios y a los
centros educativos, así como ofrecerles apoyo en su lucha contra la elección tradicional de materias y de carreras y en su
trabajo de promoción de la igualdad.


*


* *


En general, en los países europeos la docencia es una profesión muy feminizada, especialmente en los
niveles inferiores de la educación. Pese a que esta situación supone un motivo de preocupación para muchos
países, las estrategias que se ponen en marcha para atraer a más hombres a la enseñanza en los niveles de la
educación obligatoria son muy esporádicas. La dirección de los centros educativos, sin embargo, está en
buena medida en manos de los hombres, y parece bastante evidente que las iniciativas a nivel nacional para
afrontar este desequilibrio son totalmente insuficientes. Las políticas relativas a la formación del profesorado
no contemplan de forma especial la perspectiva de género en las actividades de formación inicial o
permanente ni de los docentes ni de los directores de centro. La formación en temas de género parece
depender en buena medida de la iniciativa particular de los centros que ofrecen formación del profesorado.
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CAPÍTULO 8: POLÍTICAS DE IGUALDAD DE GÉNERO EN LA EDUCACIÓN
SUPERIOR


Este capítulo aborda la cuestión de la igualdad de género en la educación superior y analiza las políticas de
género que a este respecto se han introducido en los países europeos. Las diferencias de género surgen en la
educación primaria y secundaria debido en parte a que en los centros educativos tienden a reproducirse los
roles y estereotipos de género tradicionales. Estas diferencias se plasman y se refuerzan posteriormente en los
niveles superiores de la educación y de la formación profesional, y son reforzadas tanto por la elección de
estudios como por las oportunidades que se les ofrecen en estos niveles a hombres y mujeres. Así pues, es
importante analizar si los países europeos intentan combatir estas desigualdades y la manera en que
afrontan esta tarea.


La mayoría de los países europeos han diseñado políticas o han avalado proyectos dirigidos a abordar las
desigualdades de género en la educación superior. En varios de ellos se han incorporado a la legislación o a
las estrategias gubernamentales disposiciones específicas sobre igualdad de género, y en algunos las
instituciones de educación superior tienen la obligación de definir sus propias políticas de igualdad de
género (véase capítulo 3). Como se mencionó en el capítulo 3, en los países europeos las preocupaciones
principales con respecto a las desigualdades de género en la educación superior giran en torno a dos
aspectos: la segregación horizontal y la segregación vertical. En primer lugar, en casi todos los países existe
la preocupación por el problema de la segregación horizontal, es decir, que hombres y mujeres elijan
diferentes ámbitos de estudio en la educación superior, y que las mujeres estén infrarrepresentadas en los de
ingeniería y ciencias. En segundo lugar, la segregación vertical también es motivo de preocupación para un
buen número de países –la Comunidad flamenca de Bélgica, la República Checa, Alemania, Grecia, España,
Francia, los Países Bajos, Austria, Eslovenia, Suecia, el Reino Unido y Noruega–. En este caso, el problema está
relacionado con el “techo de cristal”que existe actualmente en la educación superior: es decir, que aunque el
número de mujeres graduadas en educación superior supera al de hombres, en los estudios de doctorado
están ligeramente infrarrepresentadas, y su número es incluso menor entre el personal académico de las
universidades. A continuación se analizan estos dos problemas, así como las políticas que se han puesto en
marcha para solventarlos.


8.1. Segregación horizontal


En casi todos los países preocupa el hecho de que la proporción de hombres y de mujeres en unos y otros
ámbitos de estudio en educación superior varía considerablemente. A pesar de que las diferencias en
rendimiento entre chicos y chicas, en especial en las áreas de matemáticas y ciencias, son relativamente
escasas, según demuestran los estudios internacionales (véase capítulo 2), este patrón de desigualdades se
repite entre estudiantes y titulados de educación superior, y es relativamente consistente a lo largo y ancho de
Europa. Las diferencias entre los jóvenes a la hora de elegir entre las diferentes disciplinas académicas pueden
atribuirse a las concepciones tradicionales sobre los roles e identidades de género, así como a la asunción de
los valores culturales asociados a los diferentes ámbitos concretos de estudio. Por ejemplo, mientras que
algunas áreas, como ingeniería y ciencias, son ampliamente percibidas como“masculinas”y adecuadas para los
hombres, otras, principalmente las relacionadas con el cuidado y la atención a los demás, como educación o
salud y bienestar social, se consideran “femeninas” y apropiadas para mujeres. Estas percepciones hacen difícil
que los miembros del sexo minoritario puedan integrarse en dichas áreas de estudio sin poner en cuestión la
cultura dominante o sus propias autopercepciones (véase de nuevo el capítulo 1).


El gráfico 8.1 ilustra las diferencias en el porcentaje de titulados en educación superior hombres y mujeres por
áreas de estudio. Las áreas ampliamente copadas por las mujeres son educación y formación, salud y
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bienestar social, y humanidades y artes. Turquía es la excepción, ya que, al ser en este país el número de
mujeres tituladas relativamente bajo, los únicos campos con presencia mayoritaria de las mujeres son la
educación y formación (55% de mujeres) y el arte y las humanidades (67%).


Gráfico 8.1: Porcentaje de mujeres con un título de educación superior (CINE 5-6) por área de estudio,
sobre el total de titulados, 2007


A B C D E F G H


Diferencias de género en los resultados educativos


98


TR


NO


LI


IS


UK


SE


FI


SK


SI


RO


PT


PL


AT


NL


MT


HU


LU


LT


LV


CY


IT


FR


ES


EL


IE


EE


DE


DK


CZ


BG


BE


EU-27


%


%
0 20 40 60 0 20 40 60 80 0 20 40 0 20 40 60 80 0 20 40 60 80 0 20 40 60 0 20 40 60 80 0 20 40 60


0 20 40 60 0 20 40 60 80 0 20 40 0 20 40 60 80 0 20 40 60 80 0 20 40 60 0 20 40 60 80 0 20 40 60


A B C D E F G H


A Ciencias sociales, empresariales y derecho B Salud y bienestar social C Ingeniería, producción industrial y construcción D Humanidades y artes


E Educación F Ciencias, matemáticas e informática G Servicios H Agricultura y veterinaria


�


UE-27







UE-27 BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


A 61.8 57.8 64.4 64.7 52.0 52.9 73.1 56.4 65.3 64.3 63.1 55.9 55.5 74.3 74.1 :


B 75.9 75.1 73.3 76.0 81.2 74.6 92.7 79.1 65.0 78.9 72.4 69.8 75.4 90.1 86.7 :


C 25.5 23.2 33.9 24.8 36.2 17.9 34.2 16.2 39.5 26.6 22.5 30.4 18.7 28.7 30.2 :


D 68.9 61.4 68.9 67.8 65.5 73.3 80.8 65.0 69.3 61.9 71.3 74.1 74.0 82.5 78.7 :


E 78.3 75.2 75.7 75.5 73.3 77.8 92.4 76.2 76.8 81.9 71.8 91.9 89.5 91.1 81.7 :


F 40.2 32.9 58.9 38.9 35.7 42.5 43.2 39.7 50.4 35.9 36.1 52.5 37.1 38.8 38.4 :


G 52.6 53.6 49.8 45.2 18.9 55.3 56.3 42.9 43.0 56.6 47.0 50.6 55.9 56.3 46.3 :


H 48.7 52.0 48.8 57.9 39.0 39.3 51.5 54.9 53.1 47.8 36.9 43.9 0.0 53.0 48.3 :


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK IS LI NO TR


A 71.6 55.8 52.0 59.4 68.9 64.0 64.3 69.1 65.5 69.5 62.0 55.7 60.4 32.3 55.8 47.2


B 81.6 67.1 75.6 71.8 71.2 79.8 69.4 83.1 87.5 87.3 83.0 79.6 90.0 0.0 83.1 66.7


C 24.7 28.7 17.8 18.5 33.4 29.2 32.2 21.1 32.4 22.1 28.9 21.1 32.5 30.4 24.3 22.8


D 71.8 61.5 58.1 65.7 77.1 65.6 69.4 71.8 56.4 76.5 61.3 62.4 68.2 50.0 59.8 50.9


E 80.6 77.5 80.9 79.0 76.7 83.3 86.1 85.0 75.6 84.1 80.6 74.8 84.4 0.0 74.5 55.3


F 29.3 46.1 20.2 32.5 45.4 43.5 61.9 36.4 40.5 44.5 42.9 37.5 35.7 0.0 32.9 45.2


G 61.1 60.0 56.0 61.1 55.2 56.0 41.7 41.7 42.8 72.2 64.8 63.3 87.5 0.0 47.4 27.0


H 49.8 0.0 50.1 48.1 58.3 58.4 40.9 58.5 49.7 54.7 64.6 62.5 48.1 0.0 52.4 52.7


A Ciencias sociales, empresariales y derecho B Salud y bienestar social C Ingeniería, producción industrial y construcción D Humanidades y arte


E Educación F Ciencias, matemáticas e informática G Servicios H Agricultura y veterinaria


Fuente: Eurostat (datos extraídos en Septiembre de 2009).


Notas complementarias


Bélgica: no se incluyen las segundas titulaciones de educación terciaria no universitaria de la Comunidad flamenca, ni los datos de la Comunidad germanófona.
Italia: no se incluyen las segundas titulaciones ni otras posteriores de nivel CINE 5A ni de nivel CINE 6.
Chipre: más de la mitad de los estudiantes de educación superior de Chipre cursan sus estudios en el extranjero. Las áreas de estudio en Chipre son limitadas.
Liechtenstein: en Liechtenstein no se dispone de datos sobre algunas áreas de estudio porque la mayoría del alumnado cursa sus estudios y obtiene su título
en el extranjero, principalmente en Suiza y Austria (niveles CINE 3 a 6 después de la escolarización obligatoria).


En la UE-27, una media del 80% de los titulados en el área de educación y formación son mujeres, y son
mayoría en todos los países analizados. Estonia, Italia y Letonia presentan una proporción de mujeres
especialmente elevada; tan solo uno de cada diez titulados es varón. En el área de salud y bienestar social,
el 76% de los titulados son mujeres, y también son mayoría en todos los países (excepto Turquía),
especialmente en Estonia, Letonia e Islandia (cerca del 90% o más). En el área de humanidades y artes
también la mayoría de los titulados son mujeres –cerca del 70%. En Estonia y Letonia solo uno de cada cinco
titulados en esta área es varón.


En el área que cuenta con el mayor número de estudiantes y titulados, ciencias sociales, empresariales y
derecho, las mujeres están en ligera mayoría. De media, en los países de la UE-27, cerca del 60% de los
titulados en este campo son mujeres. En los países bálticos y en Hungría, el porcentaje de mujeres tituladas
es superior al 70%.
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Por el contrario, en el área de ingeniería, producción industrial y construcción, los hombres dominan
claramente; solo uno de cada cuatro titulados es mujer. En todos los países los hombres están
sobrerrepresentados, especialmente en Alemania, Irlanda, Chipre, los Países Bajos y Austria, donde el
porcentaje de mujeres tituladas es inferior al 20%. Los hombres dominan ligeramente –con aproximadamente
el 60% de los titulados– en el área de ciencias, matemáticas e informática. Es importante señalar, no
obstante, que en Bulgaria y Rumanía se invierte el patrón general, y la mayoría de los titulados de esta área
son mujeres.


El área servicios presenta importantes variaciones en la distribución por género de los titulados en función
de los países, en tanto que en el área de agricultura y veterinaria la distribución es más o menos
equilibrada. No obstante, se trata de áreas pequeñas, de las que egresan menos del 5% de los titulados.


8.1.1 Políticas y proyectos contra la segregación horizontal
En la mayor parte de los países donde existen políticas para la igualdad de género en la educación superior
estas tienen como primer objetivo combatir la segregación horizontal y el desequilibro de género en la
elección de disciplinas académicas de hombres y mujeres. Casi todas estas políticas y proyectos se dirigen a
chicas y mujeres; solo una minoría de los programas se centra en las elecciones de niños y hombres.


Existen dos herramientas políticas fundamentales dirigidas a modificar la elección tradicional de estudios que
hacen las mujeres (y, en algunos casos, los hombres). En primer lugar, la oferta de una orientación académica
y profesional en los centros de secundaria (véase capítulo 4), y en segundo, la puesta en marcha de proyectos
dirigidos a incrementar la sensibilidad sobre este tema en las instituciones de educación superior. Este tipo de
proyectos en ocasiones se lleva a cabo por iniciativa o con financiación de los ministerios o los gobiernos, y
en la mayoría de los casos tienen por objetivo atraer a más mujeres a las áreas de ciencias, matemáticas e
informática, y de ingeniería, producción industrial y construcción. Entre las prácticas más utilizadas pueden
mencionarse la organización de jornadas de puertas abiertas en las universidades o la concesión de premios
especiales a las estudiantes mujeres.


En la Comunidad flamenca de Bélgica, el Ministerio de Economía, Ciencia e Innovación financia actualmente un proyecto
dirigido a incrementar el número de mujeres que cursan estudios de ingeniería. Este proyecto trata de ofrecer modelos de rol
a las mujeres estudiantes y de erradicar los estereotipos de género entre los ingenieros. El proyecto se desarrolló en el
periodo 2008-2010.


En la República Checa, en el marco de un proyecto del Instituto de Sociología de la Academia de Ciencias de la República
Checa, financiado por el Ministerio de Educación, Juventud y Deporte, se creó en 2001 el Centro Nacional de Contacto –Las
Mujeres y la Ciencia (Ženy a věda). La misión de este centro es influenciar el debate sobre el género en las actividades de I+D y
contribuir en la configuración de la política científica y de recursos humanos de la República Checa, de manera especial en lo
relativo a la posición de las mujeres respecto a la ciencia. Además, en 2009 se puso en marcha un proyecto piloto,
denominado “Barreras”, para la creación de un sistema de tutorización dirigido a las alumnas de los centros de secundaria.


En Alemania, en el marco de la campaña de cualificación del Gobierno Federal “Avanzar mediante la Educación”, en 2008 se
puso en marcha el Pacto Nacional para las Mujeres en carreras MINT (matemáticas, ciencias de la información, ciencias
naturales y tecnología), cuyo objetivo es alentar a niñas y mujeres para que se inscriban en cursos de formación, grados
universitarios y carreras del área de matemáticas, ciencias de la información, ciencias naturales y tecnología (MINT). Participan
numerosos colaboradores del campo de la industria, la ciencia, la investigación, la política y los medios de comunicación, y
funciona bajo el eslogan “Come on, do MINT” (Vamos, lánzate a MINT). Presentando modelos positivos de los roles, los
participantes en el Pacto contribuyen a reducir los estereotipos asociados a estas áreas de trabajo. Al mismo tiempo, han
firmado un acuerdo para facilitar la conciliación de la vida laboral y familiar.
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En Francia, la Misión para la Paridad en la Educación Superior y la Investigación desarrolla cada año un plan de medidas
específicas para incitar a más chicas jóvenes a elegir materias del campo de las ciencias. En el marco de la Misión se hace un
seguimiento de la distribución por sexos en las carreras científicas y se garantiza que tanto las instituciones como los
programas y las políticas de investigación de Francia tengan en cuenta la dimensión de género. Se desarrolla en estrecha
colaboración con asociaciones de mujeres científicas y en 2004 se firmó un convenio marco con tres de estas mujeres para
animar a un mayor número de chicas a elegir estudios y carreras científicas. La creación del sitio web www.elles-en-sciences.org
es uno de sus resultados. Además, cada año la Misión convoca el premio Irène Joliot-Curie, ofrece apoyo a iniciativas
específicas y publica regularmente indicadores, estadísticas y estudios. Adicionalmente, en 2005 las escuelas de ingeniería se
autoimpusieron un conjunto de objetivos en virtud del “Convenio para el fomento de la igualdad de género” firmado por las
Conferencias de las grandes écoles y el Ministerio para la Paridad y la Igualdad en el Trabajo.


En Irlanda, el proyecto “modelo de rol” iba dirigido a fomentar que un mayor número de chicas consideren la posibilidad de
estudiar y trabajar en ciencia, ingeniería y tecnología, áreas tradicionalmente poco femeninas. El proyecto fue desarrollado por
“Mujeres en Tecnología y Ciencia” (Women in Technology and Science – WITS), una red no gubernamental de mujeres
profesionales de los sectores de la ciencia, la ingeniería y la tecnología (Science, engineering and technology – SET). El proyecto
también incluía el apoyo, a nivel nacional, a seis centros de tercer ciclo para desarrollar un “día del modelo de rol” como forma
de incrementar la participación de las mujeres en estudios SET de tercer ciclo. Además, la Science Foundation Ireland (SFI) ha
puesto en marcha cuatro programas para abordar la infrarrepresentación de las mujeres en la investigación en ciencias y en
ingeniería en Irlanda. Estos programas se concibieron para reforzar y prestar apoyo al desarrollo de mecanismos y prácticas
sostenibles que garanticen que las mujeres investigadoras tengan las mismas oportunidades de competir en base a su
experiencia, conocimientos y potencial en el campo científico.


En Lituania, la Estrategia para Garantizar la Igualdad de Oportunidades entre hombres y mujeres en el campo de la ciencia ha
elaborado una serie de objetivos y medidas para lograr la igualdad de género en el sistema lituano de educación superior.
Aunque la estrategia se dirige en primer lugar y sobre todo a garantizar la igualdad de género en la comunidad científica
lituana, se espera que los resultados de su implantación tengan un efecto positivo en el futuro, no solo para conseguir una
distribución equilibrada por sexos en los distintos campos de estudio, sino también en la creación de un entorno neutral, desde
el punto de vista de género, para el aprendizaje de los estudiantes de ambos sexos.


En los Países Bajos, el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia y la Plataforma Bèta Techniek aumentarán, en los próximos
años, la inversión que se dedica a informar y transmitir entusiasmo a las jóvenes. La plataforma Bèta Techniek quiere que en
2009 se formulen objetivos para la formación profesional de nivel secundario, la formación profesional de grado superior y la
educación universitaria. Además, igual que se centra la atención en las chicas de todos los sectores educativos, también se
pone atención en los chicos, de forma especial en lo relativo a los programas de formación del profesorado (véase capítulo 7).


En Austria, la igualdad de género es uno de los principios rectores de las instituciones universitarias, según se recoge en la Ley
de Universidades de 2002. Un programa importante que se está desarrollando en el país es el programa “Mujeres en
ingeniería” (Frauen in die Technik – FIT), cuyo objetivo es informar a las estudiantes sobre sus posibilidades de estudio y animar
a las jóvenes interesadas a incorporarse a campos de estudio no tradicionales. El programa FIT se coordina desde el Ministerio
Federal de Educación, Artes y Cultura, y funciona en seis ciudades universitarias de Austria. Las estudiantes de ingeniería o de
ciencias naturales visitan centros educativos para promover entre las chicas interesadas las oportunidades que ofrecen la
ingeniería y las ciencias naturales. Estas estudiantes tienen también la posibilidad de participar en “jornadas informativas” en
las universidades, así como de asistir a clases magistrales de prueba, a talleres, a mesas redondas, etc.


En Polonia, en 2008 la fundación educativa Perspektywy y la Conferencia de Rectores de Universidades Técnicas lanzaron una
campaña coordinada bajo el eslogan “Chicas, estudiad en las universidades técnicas” (Dziewczyny na politechniki!), cuyo
objetivo era promover los programas de ingeniería y tecnología entre las mujeres jóvenes. En el marco de la jornada de
puertas abiertas “Solo para chicas”, 14 universidades técnicas elaboraron programas especiales que incluían clases en
laboratorios, debates, encuentros con mujeres investigadoras y con mujeres que están realizando estudios en ingeniería y
ciencias conducentes a un título. Esta campaña se repitió en 2009 de forma exitosa.
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En el Reino Unido, existen iniciativas a nivel nacional cuyo objetivo es contrarrestar el desequilibrio en el reparto por sexo en
ciertas áreas del sector de la educación superior. Una de las más conocidas es “Mujeres en Ciencia e Ingeniería” (Women into
Science and Engineering –WISE). En la campaña WISE participan una serie de colaboradores con el objetivo de animar a las
chicas en edad escolar a valorar y elegir cursos relacionados con la ciencia, la tecnología, la ingeniería y la construcción, y a
incorporarse posteriormente a carreras relacionadas con estos ámbitos.


En Noruega, uno de los instrumentos utilizados en áreas cuya distribución por sexo es desigual consiste en otorgar puntos
adicionales para el acceso a universidades y escuelas universitarias. El Ministerio ha creado centros nacionales de matemáticas
y ciencias que tienen la misión, en cooperación con otros colaboradores, de fomentar las disciplinas científicas entre los
estudiantes, especialmente entre las mujeres, y de incorporarles a ellas.


8.2 Segregación vertical


Existen diferencias notables de género en la participación y titulación en la educación superior (CINE 5-6). En
general, en este nivel educativo hay más mujeres que hombres (véase EACEA/Eurydice 2009a, gráficos C16 y
F6). La excepción es Turquía, donde solo el 43% de los estudiantes son mujeres. De media, en la UE-27, las
mujeres suponen el 55% de los estudiantes matriculados en educación superior; en Islandia este porcentaje
alcanza el 64%. En toda Europa el porcentaje de mujeres que completan sus estudios y obtienen la titulación
correspondiente es incluso mayor: el 59% de quienes obtienen el título son mujeres. En Estonia y Letonia, la
proporción de mujeres que obtienen el título es todavía mayor, acercándose al 70%.


En los últimos años, en la UE-27 el porcentaje medio de mujeres que cursan educación superior ha ido
incrementándose paulatinamente (con un crecimiento del 2% de 1998 a 2006). Este patrón es similar en todos
los países europeos, con un aumento superior al 5% en la República Checa, Malta, Rumanía y Eslovaquia.
Bulgaria y Chipre son los únicos países en los que descendieron las tasas de participación de las mujeres entre
1998 y 2006 (un 7% y un 4% respectivamente). El porcentaje de mujeres tituladas ha experimentado un
crecimiento incluso mayor, con un aumento medio en la UE-27 del 4% en el periodo 1998-2006; este
incremento ha sido superior al 8% en Alemania, Hungría e Islandia.


En la gran mayoría de los países este aumento en la proporción de mujeres tituladas no se ha percibido como
un problema, fundamentalmente porque en la mayor parte de ellos las diferencias en las tasas de
participación de hombres y mujeres no son grandes. No obstante, un informe elaborado por el Instituto de
Política de Educación Superior (Higher Education Policy Institute – HEPI), un grupo de reflexión independiente
del Reino Unido, señala posibles áreas de preocupación para el futuro, argumentando que esta tendencia
podría “dar lugar a estereotipos negativos, especialmente entre los hombres procedentes de entornos
socioeconómicos en desventaja” (HEPI, 2009, punto 101). A nivel nacional, este tema es motivo de cierta
preocupación en Finlandia y Suecia.


En Suecia, en enero de 2009 la Delegación para la Igualdad de Género en la Educación Superior recibió el encargo de apoyar
y proponer medidas para promover la igualdad de género en la educación superior. Se solicitó a este organismo que prestara
especial atención a la cuestión de la elección de opciones académicas en función del género, así como a la disminución de la
proporción de hombres que quieren acceder a programas y estudios universitarios. La Delegación elevará sus conclusiones al
gobierno sueco antes del 1 de enero de 2011.


Sin embargo, pese a estas tendencias generales, si se compara la proporción de mujeres tituladas en el nivel
CINE 5 con la del nivel CINE 6 (es decir, el nivel de doctorado), las mujeres están todavía ligeramente
infrarrepresentadas entre quienes obtienen el título de doctor. Como muestra el gráfico 8.2, el porcentaje de
mujeres doctoras en los países de la UE-27 se sitúa en una media del 44%, y solamente alcanza o supera el
50% en Bulgaria, Estonia, Italia, Chipre, Letonia, Lituania, Rumanía, Finlandia e Islandia. El porcentaje de
mujeres doctoras está por debajo del 40% en la Comunidad francesa de Bélgica, la República Checa, Malta y
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Liechtenstein. No obstante, en los casos de Chipre, Malta, Islandia y Liechtenstein, debido al bajo número
absoluto de doctorados, la información sobre el porcentaje de mujeres ha de interpretarse con cautela.
Resulta interesante observar que en Turquía el porcentaje de mujeres doctoras (41%) no se sitúe muy por
debajo del de mujeres con un título de nivel CINE 5. En general, ambos porcentajes se han mantenido
relativamente estables desde 2004, con una ligera tendencia al alza. En Dinamarca, Eslovenia y Finlandia se ha
producido un aumento superior al 10%, en tanto que Estonia es el único país en el que el porcentaje de
mujeres con un título de doctorado es menor que en 2004.


La representación de las mujeres entre los catedráticos y el personal académico de las universidades es
todavía más baja. Como se observa en el gráfico 8.3, el porcentaje de mujeres docentes en los niveles
CINE 5-6 es inferior al 50% en todos los países, a excepción de Letonia y Lituania. La proporción de mujeres
profesoras y catedráticas es especialmente baja en la República Checa, Alemania, Grecia, Francia, Italia,
Hungría, Malta, los Países Bajos, Austria y Eslovenia. No obstante, hay que señalar que, en la mayoría de los
países, el porcentaje de profesoras ha venido incrementándose lentamente desde 1998. En los Países Bajos,
Austria, Eslovaquia, Eslovenia y el Reino Unido este aumento ha superado los 30 puntos porcentuales. Grecia,
Francia y Hungría son países en los que la relativamente baja proporción de mujeres docentes en educación
superior se ha mantenido más o menos estable. En Polonia e Islandia esta proporción también se mantiene
estable pero, en comparación, en un nivel más elevado. Hay dos países, la República Checa y Estonia (en
Estonia, según datos de 2004), en los que la proporción de mujeres docentes ha descendido en comparación
con la de 1998 (estimaciones de Eurydice sobre datos de Eurostat, 2009).


Gráfico 8.2: Porcentaje de mujeres con el título de doctoras
de nivel CINE 6, 2007


UE-27 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT


44.1 37.4 : 40.1 54.8 37.1 40.8 42.5 51.6 46.0 39.9 47.6 41.8


LU HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK IS LI NO TR


: 42.1 33.3 41.8 42.4 49.4 48.2 49.9 45.8 46.4 50.6 46.4 44.1 60.0 25.0 42.2 41.4


Fuente: Eurostat (datos extraídos en Septiembre de 2009).


Nota complementaria


Italia y Liechtenstein: datos de 2006.
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Gráfico 8.3: Porcentaje de mujeres profesoras/personal docente sobre el total de profesorado/personal docente
en los niveles CINE 5-6, 2007


BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU


45.7 : 39.3 45.4 37.6 : 35.6 : 39.2 35.2 39.1 36.7 35.0 39.9 56.7 54.5 :


HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK IS LI NO TR


37.1 28.4 36.9 32.1 42.0 43.2 43.9 35.4 43.3 49.5 43.4 41.4 44.7 : 41.1 39.3


Fuente: Eurostat (datos extraídos en Septiembre de 2009).


Notas complementarias


República Checa yMalta: datos de 2006.
Finlandia: en los niveles CINE 5-6 los datos del personal académico únicamente incluyen al personal docente, de modo que no se incluye al personal investiga-
dor. Anteriormente el personal investigador estaba también incluido en los datos sobre personal académico de los niveles CINE 5-6.
Suecia: en el personal académico se incluyen los estudiantes de postgrado que realizan tareas docentes.


El gráfico 8.3 representa al personal docente independientemente de su rango. Los datos relativos a la
jerarquía de este personal ponen de manifiesto que, en toda Europa, la proporción de mujeres es bastante
más baja cuanto más alto es el rango académico. Así, en 2007, en la UE-27 el 44% del personal académico que
ocupaba puestos de perfil bajo eran mujeres; el 36% en puestos de nivel medio, y el 19% en puestos de rango
superior (Comisión Europea, 2009b, p. 75). Las últimas estadísticas nacionales disponibles ilustran este
fenómeno relativo a los rangos académicos.


En la Comunidad flamenca de Bélgica, mientras que la proporción de mujeres con puesto de personal académico ayudante
se sitúa en el 52%, desciende al 44% en el personal científico, y menos de una quinta parte del personal académico autónomo
(zelfstandig academisch personeel, incluidos todos los catedráticos) (19 %) son mujeres (VLIR, 2008a, p. 11).


En España, según datos del curso académico 2006/07, tan solo el 36% del personal docente de las universidades públicas eran
mujeres, y el porcentaje de mujeres catedráticas –el puesto de mayor rango y mejor pagado– era solo del 14% (IFIIE & Instituto
de la Mujer, 2010).


En los Países Bajos, según datos de 2007, el porcentaje de mujeres entre el personal académico de las universidades se
reparte de la siguiente forma, por rango: 30% de los profesores ayudantes, 17% de los profesores adjuntos y solo el 11% de los
catedráticos (Ministerio Holandés de Educación, Cultura y Ciencia, 2009, p. 131).


En Austria, tan solo el 17% de los catedráticos de universidad son mujeres, pero las mujeres representan el 40% de los
profesores ayudantes de universidad (trimestre de invierno 2008) (BMWF, 2009).


En el Reino Unido, en el curso académico 2007/08, solo el 14% de los rectores universitarios y el 19% de los catedráticos eran
mujeres (HESA, 2009).
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Por tanto, la proporción de mujeres entre el personal docente de la educación superior va disminuyendo
según se sube en la jerarquía académica. Aunque esto puede explicarse en parte por el hecho de que el
acceso masivo de las mujeres a la universidad y posibilidad de elegir carrera es un fenómeno relativamente
reciente, este “techo de cristal” al que se enfrentan las mujeres es en parte consecuencia de la cultura
masculina que, por lo general, es la que predomina en el mundo académico. Sin embargo, este fenómeno es
motivo de preocupación en muy pocos países.


8.2.1 Políticas y proyectos para combatir la segregación vertical
Solo cerca de un tercio de los países analizados cuentan con políticas o proyectos dirigidos a combatir la
segregación vertical en la educación superior. Dichas estrategias políticas normalmente requieren el apoyo al
personal académico femenino. Este apoyo puede ser financiero, consistente en dotar a las universidades de
recursos adicionales para fomentar la contratación de mujeres en los puestos de investigación y docencia. A
veces se usan como instrumento fórmulas de financiación en las que se tiene en cuenta el porcentaje de
mujeres catedráticas, o contratos de resultados que vinculen la financiación a la consecución de objetivos
estratégicos (para más detalles, véase Eurydice, 2008a). En otras ocasiones se pone a disposición de las
jóvenes que trabajan en el ámbito académico servicios de orientación y asesoría sobre la carrera. Por último,
otros países implementan políticas u ofrecen ayudas económicas para facilitar la conciliación de la vida
personal y laboral, proporcionando guarderías o poniendo enmarcha políticas de discriminación positiva que
animen a las mujeres a volver al mundo laboral después de haber interrumpido su carrera.


El conjunto más completo de medidas políticas se puede encontrar en la Comunidad flamenca de Bélgica. En general, las
universidades de la Comunidad flamenca de Bélgica llevan a cabo diferentes políticas dirigidas a atajar las desigualdades de
género, desde un servicio de orientación vocacional hasta métodos de contratación transparentes, pasando por medidas para
la mejora de la conciliación de la vida personal y laboral (promoción de horarios laborales flexibles, facilidades para el cuidado
y la atención a los hijos y facilidades para la reincorporación de las mujeres tras haber interrumpido su carrera). Además, a la
luz de la infrarrepresentación de las mujeres tanto en los puestos de dirección como en las jerarquías académicas superiores,
el Ministerio de Educación y Formación recomienda que se fomente la participación de las mujeres investigadoras en los
consejos de investigación, en los consejos de las facultades y en las comisiones de nombramiento. Otra de las acciones que se
desarrollan es el diseño y la introducción de un sistema de evaluación que preste más atención a la calidad de la investigación
que a los indicadores cuantitativos de la misma. Finalmente, en 2008 se introdujo un nuevo sistema de financiación de las
universidades en el que se vincula la asignación económica al incremento de mujeres catedráticas (VLIR, 2008b).


En lo referente a proyectos específicos, en 2008, en el marco del grupo de trabajo sobre igualdad de oportunidades del Consejo
Interuniversitario Flamenco, los distintos socios nacionales han desarrollado su propia propuesta de recursos humanos. El
resultado ha sido la elaboración de la “Guía de Calidad – instrumentos en materia de RRHH para la igualdad de oportunidades
en las universidades”, que incluye un manual para combatir las desigualdades en el que se proponen instrumentos de gestión
de recursos humanos sensibles a la dimensión de género, así como herramientas para promocionar la igualdad de
oportunidades tanto en las carreras universitarias como en la gestión del personal.


En Alemania, con vistas a incrementar la proporción de mujeres científicas en puestos de liderazgo en las universidades, el
Ministerio Federal de Educación e Investigación presta apoyo a proyectos específicos en el marco de su Estrategia Transversal
de Género en el ámbito de la Ciencia. Entre estos proyectos está la creación de un “Centro de Excelencia de Mujeres en el
ámbito de la Ciencia” (Center of Excellence Women and Science – CEWS) que actuará como agencia nacional para la coordinación,
información y asesoramiento de organismos científicos y políticos, instituciones, mujeres científicas y empresas. El Ministerio
Federal también ofrece ayudas a las instituciones de investigación que dan a sus empleados facilidades para el cuidado y la
atención de sus hijos.


Además, desde 2007, en el marco del programa conjunto del Gobierno Federal y los länder “Mujeres Catedráticas”, las
instituciones de educación superior reciben financiación solo si presentan, acompañando a su solicitud de financiación, un
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plan de igualdad de oportunidades y si éste es aprobado. Casi la mitad de las instituciones estatales de educación superior
alemanas han enviado sus políticas de igualdad de oportunidades en las dos series de solicitudes, y a día de hoy se han
aprobado más de 100.


En Grecia, todas las instituciones de educación superior tienen que diseñar un plan estratégico que regule horizontalmente
áreas como la misión de la institución, la contratación de personal, la gestión del personal, la política de investigación y otros
aspectos relacionados con el currículo, las infraestructuras y la organización. En todas estas áreas, la promoción de la igualdad
de oportunidades y de la igualdad de género constituye uno de las cuestiones que deben recibir atención prioritaria por parte
de las instituciones de educación superior.


En Austria, en un intento por acabar con el denominado “techo de cristal”, el Ministerio responsable ha puesto en marcha
diversas medidas, por ejemplo, becas destinadas a mujeres; ayuda económica para sus publicaciones; guarderías infantiles en
las universidades; oficinas de coordinación de Estudios sobre Mujer y Género. Además, se han introducido medidas legales,
como la comisión de trabajo sobre la igualdad de trato en las universidades o el decreto relativo al plan de acción positivo en
el ámbito del Ministerio Federal, y programas como el Libro Blanco para la Acción Positiva en el ámbito de la Ciencia. En 2005,
se lanzó un programa para aumentar el número de mujeres catedráticas en las universidades (“Excellentia”). Su objetivo era
duplicar el porcentaje de mujeres catedráticas, de modo que pasara del 13% (2003) al 26% en 2010. Las universidades
recibían una prima de 33.000 € por cada nueva mujer catedrática (para los nuevos nombramientos que incrementaran tanto
el número absoluto como la proporción de mujeres).


En los Países Bajos, el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia puso en marcha el programa Aspasia, que desde 2004 viene
siendo gestionado por la Organización Holandesa para la Investigación Científica (NWO). Este programa ofrece subvenciones
de 100.000 € a los Consejos Universitarios que promuevan el ascenso a profesora titular de universidad o a catedrática de
mujeres especialmente laureadas. Además, el Ministerio ofrece subvenciones para reforzar la red nacional de mujeres
catedráticas (LNVH) (25). El objetivo de la LNVH es fomentar la representación femenina en el seno de la comunidad
universitaria, para lo que ha puesto en marcha distintas actividades. LNVH hace un seguimiento de la representación de las
mujeres en puestos científicos y de dirección, y difunde los resultados.


En Eslovenia, las medidas de naturaleza política que se han puesto en marcha tienen por objetivo tanto la mejora de la
posición de las mujeres en el ámbito científico como la conciliación de la vida personal y laboral. Por ejemplo, las normas sobre
(co)financiación de proyectos de investigación básica, aplicada y post-doctorales tienen en cuenta el periodo de baja
maternal, en el caso de las solicitudes para liderar un proyecto, como un factor que influye en el número de publicaciones o en
la edad de los candidatos (a menudo hay un límite de edad para los proyectos post-doctorales, que se amplía para tener en
cuenta el periodo de baja maternal).


En el Reino Unido (Inglaterra, Gales y Escocia), la Ley de Igualdad de Género (Gender Equality Duty) y en Irlanda del Norte,
la Ley de Igualdad (Equality Duty) se aplica al conjunto de funciones de las instituciones de educación superior tanto en
relación con el personal como con los estudiantes.


En Liechtenstein, en 1999, en la Hochschule Liechtenstein se creó una oficina para la igualdad de oportunidades, cuyo
cometido consiste en promover el equilibrio por sexo en las áreas de gestión, administración, docencia e investigación.
Ofrecen asesoramiento sobre las cuestiones de género y prestan ayuda a las mujeres para solucionar problemas relacionados
con el género (embarazo, cuidado de los hijos, carrera científica, apoyo económico, acoso sexual, etc.). Aunque se dirigen
esencialmente a mujeres, sus servicios también están abiertos a los hombres.


En Noruega, todas las instituciones de educación superior tienen la obligación de tener un plan para la igualdad de género.
Además, la Comisión de Transversalidad de Género–Mujeres en el ámbito de la Ciencia, creada por el Ministerio de Educación
e Investigación, apoya y da recomendaciones sobre medidas que pueden contribuir a los esfuerzos para la transversalidad de
la igualdad de género en las instituciones de educación superior, así como en el sector de la investigación. Es más, el gobierno
ha establecido también un programa de incentivos para aumentar la proporción de mujeres en puestos académicos de alto
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nivel en las áreas de matemáticas, ciencias naturales y tecnología. La intención es recompensar a las universidades y colegios
universitarios que contraten a mujeres en puestos de estas áreas. Asimismo, el gobierno también va a estudiar medidas para
conservar y aumentar la experiencia de las mujeres que estén trabajando en entornos profesionales dominados por hombres,
de manera que aumenten sus posibilidades de optar a puestos de nivel superior.


*


* *


Para sintetizar, el gráfico 8.4 muestra los países que abordan las cuestiones de la segregación horizontal y
vertical. Los países que cuentan con políticas para ambas problemáticas son la Comunidad flamenca de
Bélgica, Alemania, los Países Bajos, Austria, Suecia, el Reino Unido y Noruega.


Gráfico 8.4: Políticas o proyectos de igualdad de género en la educación superior,
2008/09


Fuente: Eurydice.


Nota complementaria


Irlanda: información no verificada a nivel nacional.
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CONCLUSIONES


Tras la segunda oleada feminista de los años 70, se propusieron diferentes políticas y estrategias para instigar
el cambio en el clima y en la mentalidad de los centros, así como en las prácticas educativas en relación con
las cuestiones de género (capítulo 1). Pese a que muchas de ellas se implantaron a pequeña escala y de forma
poco sistemática, consideradas en conjunto y junto con la legislación y las reformas que les han dado
cobertura, su impacto ha sido considerable. Se puede decir que estas estrategias e iniciativas, a menudo
centradas en las desventajas de las mujeres en el ámbito de la educación, han modificado de forma
significativa los modelos de género en la educación en el curso de los últimos treinta años en muchos países.
No obstante, las desigualdades de género siguen siendo un tema de preocupación a día de hoy, aunque ya
no puede seguir considerándose como un problema únicamente de las niñas y las mujeres. A los recientes
debates sobre la cuestión del género hay que atribuirles el mérito de haber desplazado el centro de atención
desde el cuestionamiento inicial de los estereotipos femeninos a la inclusión también en ese cuestionamiento
del concepto de masculinidad.


En este estudio se ha analizado si los países europeos abordan la cuestión de la igualdad de género a través
de sus políticas de educación y, en caso afirmativo, de qué manera lo hacen. Ha quedado claro que, aunque
la mayoría de los países tienen preocupaciones similares, se centran sin embargo en cuestiones diferentes y
en distinto grado. En este apartado de conclusiones se resumen, en primer lugar, las principales prioridades
de las políticas de igualdad de género en Europa, y posteriormente se presentan las posibles direcciones hacia
las que podrían orientarse las medidas políticas con vistas a contrarrestar las desigualdades existentes.


Problemas relacionados con la igualdad de género que abordan los países europeos


La igualdad de género ha sido objeto de múltiples definiciones y se ha adaptado a contextos muy variados.
El presente estudio demuestra que la igualdad de género se aborda de diferentes maneras en los países
europeos: se contempla en la legislación de diferentes formas y en distinto grado, y se la define de variadas
maneras. En la mayor parte de los países europeos se entiende por igualdad de género en el ámbito
educativo la igualdad de trato y de oportunidades, por un lado, y la igualdad de resultados, por otro.


El análisis de las políticas de igualdad de género de los países europeos ha demostrado que su objetivo
principal y prioritario es combatir los roles y estereotipos de género tradicionales y persistentes en el
tiempo (capítulo 3). Los países europeos aplican diferentes medidas para alcanzar este objetivo, como
pueden ser la orientación profesional, una enseñanza sensible a la dimensión de género o la revisión de los
currículos (capítulos 4 y 8). No obstante, los centros educativos europeos están todavía, a día hoy, lejos de
utilizar todos los medios disponibles para erradicar los roles de género tradicionales. Chicos y chicas están
todavía muy condicionados por los conceptos tradicionales de los roles de género a la hora de decidir lo que
podrían y deberían hacer en su futura vida profesional (y personal).


Uno de los puntos débiles de las medidas actuales es que se dirigen básicamente a las chicas. Por ejemplo,
mientras que el interés de las chicas por la tecnología suscita un gran interés, se dedica mucha menos
atención al acceso de los chicos a las profesiones relacionadas con el cuidado de los demás. Sin embargo, solo
se puede hacer frente a los roles de género de forma eficaz si los cambios se producen en ambas direcciones.


En cuanto a la lucha contra los estereotipos de género tradicionales, el hecho de fijar como objetivo los
patrones de género en los resultados educativos constituye una prioridad política específica. Esto está
vinculado sobre todo al peor rendimiento de los niños en los centros educativos. No obstante, como se
muestra en el capítulo 5, hay pocas estrategias a nivel nacional relacionadas con este problema de forma directa.
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Una segunda prioridad política importante que se ha definido específicamente en varios países consiste en la
lucha contra la violencia de género y el acoso sexual. Sin embargo, la mayoría de las acciones parecen
limitarse a proyectos aislados y a iniciativas que amenudo dependen de la participación de las ONG, pero que
no se encuadran en estrategias nacionales específicas (capítulo 4).


Por último, aumentar la representación de las mujeres en los puestos de toma de decisiones en el campo
de la educación es también una prioridad política importante. No se trata en realidad de un asunto novedoso,
ya que la participación de las mujeres en puestos directivos en general es desde hace bastante tiempo una
preocupación política de importancia en la sociedad. Las políticas que se centran en este aspecto tienen por
objetivo aumentar el número de mujeres que ocupan puestos de dirección escolar y facilitarles el acceso a
puestos académicos de alto nivel en la educación superior (capítulos 7 y 8). Si se analizan las estadísticas, se
ve que la mayoría de los países tienen aún por delante un largo camino que recorrer para alcanzar la igualdad
de género en lo que a esta dimensión se refiere.


Ciertamente, hay diferencias entre los países europeos en la importancia que cada uno de ellos otorga a estas
prioridades políticas. Esto es debido, en parte, al hecho de que la preocupación por la igualdad de género y
el diseño de políticas sobre este particular se inició enmomentos diferentes en cada país, estando algunos de
los estados miembros de incorporación relativamente reciente a la UE entre los últimos países que han
adoptado este enfoque. Consecuentemente, muchos de ellos no se han dotado de un marco político para la
igualdad de género en la educación, o, si lo han hecho, sus marcos son menos globales y completos, y a
menudo están centrados en políticas para luchar contra las desigualdades de género en el mercado laboral.
En cambio, otros países que llevan varias décadas comprometidos con las desigualdades de género han
evolucionado para hacer frente a desigualdades más específicas o, por el contrario, de carácter más general.
Por ejemplo, Dinamarca ha progresado hacia una estrategia transversal más general para la igualdad, en lugar
de hacia una estrategia transversal de género; este tipo de estrategia transversal general se va a implantar
también en el Reino Unido (capítulo 3). Estas formas de evolucionar demuestran que la igualdad de
oportunidades es una dimensión con muchas facetas y que requiere respuestas políticas múltiples.


Posibles medidas para abordar las desigualdades de género


Las cuestiones mencionadas anteriormente forman parte de todo un complejo modelo en el que el género y
sus connotaciones culturales interaccionan continuamente. A través de la investigación se han explorado las
maneras de abordar estas cuestiones de igualdad de género simultáneamente a nivel escolar y político. En
este apartado se muestran algunas medidas que podrían responder a estas cuestiones políticas.


Métodos didácticos, profesorado y organización escolar


Hacer frente a los estereotipos y roles de género existentes en los centros educativos no es una tarea fácil ni
para los responsables políticos ni para los profesionales de este campo (docentes, directores, orientadores,
etc.). Una de las medidas que se recoge con frecuencia en la literatura es la eliminación de los estereotipos a
través de la revisión de los libros de texto, de los materiales de lectura y gráficos, de las preguntas de los
exámenes, etc. Otras medidas consisten en aumentar el trabajo dirigido por el profesor, alternar el trabajo por
parejas mixtas o en grupos diferenciados por sexo según el momento, o en reforzar las ayudas al aprendizaje.
Los docentes y los directores necesitan también orientación práctica sobre el contexto legal de la igualdad de
género y sobre cómo crear un clima escolar adecuado, así como información sobre los métodos didácticos,
los contenidos de las asignaturas y la evaluación (Myers et al., 2007).
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Por lo que respecta a la organización de las materias y de los horarios en los centros educativos, la
investigación pone de manifiesto que la forma en que se ofertan las asignaturas a los estudiantes puede
modificar los patrones de género en lo que se refiere a participación. El carácter obligatorio de materias
“típicamente”masculinas o femeninas, o la limitación de las materias optativas pueden afectar a los patrones
de participación (Smyth & Darmody, 2007).


Una buena relación entre docentes y alumnos es un factor clave para generar cambios en la concepción del
género en los centros y, demanera especial, para fomentar en los profesores una actitud de no discriminación
y de respeto hacia sus alumnos. Hay diferentes formas de conseguir esto: por ejemplo, desarrollando políticas
de igualdad de género que se apliquen a la totalidad del centro, o a través del seguimiento de las dinámicas
de aula y del nivel de atención y ayuda que se ofrece al alumnado.


No obstante, como ha puesto de manifiesto una reciente revisión de la literatura sobre género y educación,
las actitudes de los profesores y de los formadores del profesorado hacia las cuestiones de género suelen ser
conservadoras y reproducen concepciones y expectativas tradicionales y estereotipadas sobre los roles. La
mayor parte del profesorado no recibe ningún tipo de formación sobre cómo promover la igualdad de
género en los centros. Debería evaluarse el trabajo de los docentes relacionado con las cuestiones de
igualdad en los periodos de prácticas tanto de su formación inicial como de su formación continua (Comisión
Europea, 2009c, p. 81).


Por lo que se refiere a las posibles ventajas del aumento del número de profesores varones en los centros
educativos, no existen evidencias concluyentes del efecto beneficioso que pudiera tener una distribuciónmás
equilibrada del profesorado por sexo, en términos numéricos, sobre los resultados de los alumnos. Únicamente
los profesores (mujeres y hombres) que cuestionan sus propios roles de género y los de sus alumnos están
capacitados para producir el cambio (DCSF, 2008). Los investigadores critican la fuerte feminización de la
profesión docente, puesto que esta tendencia favorece a las chicas y puede, en última instancia, ser causante
del bajo rendimiento de los chicos (Skelton, 2002). Etiquetar la enseñanza como una profesión “femenina”,
especialmente en los niveles de educación infantil y primaria, a menudo lleva aparejado que esta profesión
carece de estatus y reconocimiento, lo que se refleja en los salarios y en las condiciones profesionales (Mills et
al., 2004). No obstante, atraer a un mayor número de hombres a las profesiones relacionadas con el cuidado
de los demás y contrarrestar de este modo los desequilibrios de género sigue siendo una opción viable que
los responsables políticos, los centros educativos y los orientadores deberían tener en cuenta. Evidentemente,
esto va de la mano de promover que haya un mayor número de mujeres en puestos de dirección en los
centros escolares y con el cuestionamiento de los roles tradicionales de género de ambos sexos.


Análisis e interpretación de los datos sobre rendimiento


La recopilación y el análisis de la información más reciente sobre los patrones de género actuales,
especialmente dada la velocidad con la que se modifican las relaciones entre los géneros en los últimos
tiempos, se ha considerado beneficioso para la igualdad de género (Arnot et al., 1999; Sukhnandan et al.,
2000). Por ello, se espera que los gobiernos, las autoridades locales y los propios centros contrasten y
analicen los datos sobre los resultados educativos, tales como los patrones de bajo rendimiento, otros
patrones donde se observan diferencias en función del género (por ejemplo, abandono escolar, exclusión o
absentismo) o el alumnado en situación de riesgo, y se espera también que identifiquen otros factores que
pueden estar contribuyendo a las diferencias de género.


En general, los datos indican que no se han puesto en práctica muchas iniciativas para abordar los patrones
de género en relación con rendimiento. Esto podría deberse a la complejidad de las relaciones causa-efecto
en este ámbito, puesto que son muchos los factores que influyen en el rendimiento. Es interesante constatar
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que muchos países han puesto en marcha medidas dirigidas a colectivos de alumnos de bajo estatus social.
Pese a que estas iniciativas, consideradas aisladamente, pueden no ser suficientes para luchar contra todas las
formas posibles de bajo rendimiento, resultan, no obstante, fundamentales. Los resultados tanto de los
estudios nacionales como de los internacionales (capítulos 2 y 5) demuestran que, en este contexto, el
impacto del estatus social es determinante.


La interacción del género, la clase social y la procedencia étnica influye sobre la conducta y, en consecuencia,
sobre los resultados que obtiene el alumno. Una política centrada únicamente sobre uno de los orígenes de
las desigualdades sociales podría enmascarar la complejidad de experiencias que se producen en el seno de
un colectivo concreto y conducir a soluciones excesivamente simplistas (Tinklin et al., 2003).


Mejora de la sub-cultura escolar
El intento de transformar el efecto negativo de ciertas sub-culturas escolares y actitudes negativas hacia el
trabajo escolar de los varones o de determinados colectivos de varones (y de chicas, en algunos casos)
también podría estar contribuyendo de forma positiva a la igualdad de género. Las estrategias suelen
consistir en el fomento de una mayor madurez en las actitudes y conductas hacia el estudio y en la
promoción de una cultura escolar en la que los estudiantes (varones) puedan tener un buen rendimiento
académico sin temor a hacer el ridículo. Warrington et al. (2006) identifican aspectos clave para los centros
como exigir niveles altos de autodisciplina, comprometerse a valorar la diversidad a través de los contenidos
curriculares y las actividades del centro y fomentar el sentimiento de orgullo por el trabajo bien hecho y el
comportamiento correcto. El personal del centro ha de ocuparse de que los alumnos sean conscientes de que
se valoran mucho sus progresos y su satisfacción escolar.


Participación de los padres
El apoyo de los padres es vital para promover la igualdad de género en los centros educativos. Se ha
comprobado que la participación de los padres tanto en la actividad general de los centros como en
proyectos específicos de género y su colaboración en el desarrollo de una cultura escolar más orientada a la
igualdad fomentan la igualdad de género (Condie et al., 2006). Es importante crear espacios y oportunidades
en los que puedan tener voz y representación. Esto puede lograrse poniendo a su disposición distintas formas
de apoyo, como folletos informativos, reuniones espontáneas y grupos de discusión (Maguire, 2007). La
participación de los padres es especialmente importante –como se señalaba en el capítulo 1–, puesto que
ellos funcionan como un nexo con el mundo exterior, en el que la igualdad de oportunidades no está
necesariamente garantizada.


Vincular evaluación y financiación a criterios de igualdad de género
Las cuestiones relativas a la igualdad podrían formar parte de una lista de criterios de evaluación de los
centros educativos. La inclusión de la perspectiva de género en los planes de desarrollo de los centros, por
ejemplo, o la mejora de la representación de las mujeres en los puestos de dirección escolar podrían
considerarse criterios de este tipo.


Vincular la igualdad de género, en términos cuantitativos, a la financiación de las instituciones de educación
superior, como ya sucede en algunos países europeos, podría resultar una aproximación eficaz para mejorar
la representación de las mujeres (véase Eurydice, 2008a). Para dar forma a este enfoque podría optarse por
introducir criterios de igualdad de género en las fórmulas de financiación mediante las que se calculan los
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fondos públicos que se asignan a las instituciones de educación superior, o también por “contratos de
resultados” (Eurydice, 2008a, p. 57). Por ejemplo, las instituciones deberían incluir la distribución de su
personal por sexo entre sus objetivos vinculados a la financiación.


*


* *


Evidentemente, existen muchas más medidas para promover la igualdad de género en los centros educativos
y en las instituciones de educación superior. No todas ellas tienen la misma importancia en todos los países,
ya que esto depende en granmedida de la situación de la igualdad de género en un país determinado. Lo que
está claro es que cualquier estrategia omedida que se pruebe o se ponga enmarcha en este campo tiene que
ser controlada y evaluada de forma regular para adaptarla a las cambiantes circunstancias de este ámbito.


Si se examina el panorama comparado de las inquietudes políticas identificadas y de las medidas puestas en
marcha, se observa que, aunque en los países europeos se pueden encontrar una gran cantidad de iniciativas
aisladas, muchos de ellos carecen de una estrategia global y de planes de implantación integrados en una
política de igualdad de género eficaz.


La educación es un poderoso instrumento para el cambio de actitudes y comportamientos. Así pues, los
sistemas educativos tienen un importante papel que jugar en el fomento de la igualdad de oportunidades
para todos y en la lucha contra los estereotipos; los centros educativos tienen el deber de dar a todos los niños
y niñas la oportunidad de descubrir su propia identidad, sus fortalezas y sus intereses, independientemente
de las expectativas que tradicionalmente se tienen sobre ellos por su género, masculino o femenino.
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GLOSARIO


Códigos de los países
UE-27 Unión Europea NL Países Bajos


AT Austria


BE Bélgica PL Polonia


BE fr Bélgica – Comunidad francesa PT Portugal


BE de Bélgica – Comunidad germanófona RO Rumanía


BE nl Bélgica – Comunidad flamenca SI Eslovenia


BG Bulgaria SK Eslovaquia


CZ República Checa FI Finlandia


DK Dinamarca SE Suecia


DE Alemania UK Reino Unido


EE Estonia UK-ENG Inglaterra


EL Grecia UK-WLS Gales


ES España UK-NIR Irlanda del Norte


FR Francia UK-SCT Escocia


IE Irlanda


IT Italia Países Los tres países de la Asociación


CY Chipre AELC/AEE Europea de Libre Comercio que


LV Letonia son miembros del Área


LT Lituania Económica Europea


LU Luxemburgo IS Islandia


HU Hungría LI Liechtenstein


MT Malta NO Noruega


Códigos estadísticos


: Información no disponible
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Glosario


Clasificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE 1997)


La Clasificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE) es un instrumento adaptado a la recogida
de estadísticas sobre la educación a escala internacional. Abarca dos variables cruzadas de clasificación: nive-
les y áreas educativas, con las dimensiones complementarias de orientación general/profesional/
preprofesional y la transición educación/mercado laboral. La versión actual, CINE 97 (UNESCO-UIS, 2006)
distingue siete niveles de educación (del CINE 0 al CINE 6). Empíricamente, la CINE asume que existen varios
criterios que pueden ayudar a asignar los programas educativos a los niveles de educación. Dependiendo del
nivel y del tipo de educación, es preciso establecer un sistema de clasificación jerárquica entre los criterios
principales y los secundarios (normalmente la titulación exigida para la admisión, las condiciones mínimas de
admisión, la edad mínima, cualificación del personal, etc.). Se distinguen los siguientes niveles:


CINE 0: Educación infantil


La educación infantil se define como la etapa inicial de la instrucción organizada en un centro escolar o de
otro tipo y se diseña para niños de, al menos, 3 años de edad.


CINE 1: Educación primaria


Este nivel comienza entre los 5 y 7 años de edad, es obligatorio en todos los países y suele durar de cuatro a
seis años.


CINE 2: Educación secundaria inferior


Este nivel completa la enseñanza básica que comenzó en primaria, aunque la enseñanza se orienta más hacia
las materias que se imparten. Generalmente, el final de este nivel coincide con el término de la educación
obligatoria.


CINE 3: Educación secundaria superior


Este nivel suele comenzar al término de la educación obligatoria. La edad de acceso típica es de 15 ó 16 años.
Para acceder a este nivel generalmente se exige estar en posesión de un título (de finalización de la
educación obligatoria) y cumplir otros requisitos mínimos. A menudo la enseñanza está más orientada hacia
las materias que en el nivel CINE 2. La duración típica del nivel CINE 3 oscila entre dos y cinco años.


CINE 4: Educación post-secundaria no superior


Este nivel incluye programas que se sitúan en el límite entre la educación secundaria superior y la educación
superior. Permiten ampliar los conocimientos de los graduados de nivel CINE 3. Dos ejemplos típicos son los
programas diseñados para preparar a los alumnos para acceder a los estudios de nivel CINE 5 o para su
acceso directo al mercado laboral.


CINE 5: Educación superior (primer ciclo)


El acceso a estos programas normalmente exige haber finalizado con éxito los niveles CINE 3 ó 4. Este nivel
incluye programas con orientación académica (tipo A), en su mayor parte teórica, y programas con
orientación profesional (tipo B), que suelen ser más cortos que los de tipo A y están encaminados al acceso al
mercado laboral.
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CINE 6: Educación superior (segundo ciclo)


Este nivel se reserva para los estudios de educación superior encaminados a la obtención de un título de
investigación avanzado (doctorado).


Definiciones


Acoso sexual: conducta no deseada relacionada con el sexo de una persona que busca o produce la violación
de la dignidad de esa persona y la creación de un ambiente intimidatorio, hostil, degradante, humillante u
ofensivo para ella(26).


Coeficiente de correlación: grado de asociación entre dos variables, cuyo valor puede variar entre los límites
-1 y +1. Los valores negativos del coeficiente de correlación reflejan una relación inversa entre las dos
variables: cuando los valores de una variable aumentan, disminuyen los de la otra. Por ejemplo, el coeficiente
de variación entre la edad de un individuo y su esperanza de vida restante tiende a -1. Cuando los valores de
dos variables aumentan o disminuyen más o menos simultáneamente, el coeficiente de correlación es positivo.
Por ejemplo, existe una correlación positiva entre el tamaño de un individuo y el tamaño de sus pies. Cuanto
más se acerque la correlación a -1 o a +1, más fuerte es la relación entre las dos variables. Un coeficiente de
correlación con valor 0 refleja ausencia de relación entre las dos variables.


Desviación típica: mide la dispersión o la separación de una distribución con respecto a la media. En los
estudios PISA, la puntuación media de los países de la OCDE está situada en los 500 puntos, en tanto que la
desviación típica es 100. Así pues, una diferencia de 50 puntos en una puntuación indica una diferencia de 0,5
desviaciones típicas.


Error típico: corresponde a la desviación típica de unamuestra aleatoria de una población. Es unamedida del
grado de incertidumbre asociada a la estimación de un parámetro poblacional inferido a partir de una
muestra. En efecto, debido al carácter aleatorio del procedimiento demuestreo, podría haberse obtenido una
muestra distinta de la que se habrían inferido resultados más o menos diferentes. Supongamos que, sobre
una muestra dada, la media estimada de la población fuera 10 y el error típico asociado a esta estimación
fuera igual a 2. Se podría afirmar con un grado de confianza del 95% que la media de la población debe
situarse entre 10 + 2 y 10 - 2 desviaciones típicas, es decir, entre 6 y 14.


Género: roles, conductas, actividades y atributos que una determinada sociedad considera apropiados para
los hombres y para las mujeres (WHO, 2009).


Modelos de regresión multinivel: permiten analizar la varianza de las variables de resultados en múltiples
niveles jerárquicos, mientras que en los modelos de regresión lineal simple y múltiple, todos los efectos están
modelados para que se produzcan en un único nivel. Los datos de los estudiantes se consideran anidados por
clases y por centros. Este tipo de modelos se basan en el supuesto de que existe correlación entre los
resultados de los estudiantes de la misma clase o del mismo centro. Estas correlaciones deben tenerse en
cuenta para realizar interpretaciones correctas. Mediante estos modelos es posible diferenciar los efectos de
las variables contextuales en función de si están relacionadas con el centro o con los estudiantes del mismo.
En su versión más sencilla, este tipo de modelos se utilizan para subdividir la varianza total de los resultados
de los estudiantes en varianza entre centros y en varianza entre estudiantes dentro de los centros.
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Regresión lineal simple: regresión lineal en la que únicamente hay una covariable (variable predictora). La
relación entre una variable y otra, llamada variable dependiente, se modela por una función de los mínimos
cuadrados. La regresión lineal simple sobre una variable con dos categorías muestra las diferencias en los
valores medios de la variable dependiente. Por ejemplo, la regresión lineal simple que predice el
rendimiento por género muestra las diferencias de género en los niveles de rendimiento medio.


Segregación horizontal: se refiere al fenómeno de que mujeres y hombres se concentren en distintos tipos
de programas de formación profesional o en diferentes áreas de estudio de educación superior.


Segregación vertical: se refiere al fenómeno de que, mientras las mujeres superan en número a los hombres
en el número de titulados en educación superior, están ligeramente infrarrepresentadas en los estudios de
doctorado, y hay todavía menos mujeres en los puestos académicos de alto nivel de las universidades. Por
tanto, la segregación vertical hace referencia a la infrarrepresentación de las mujeres en los niveles superiores
de la jerarquía profesional.


Sexo: hace referencia a las características biológicas y psicológicas que definen a hombres y mujeres (WHO,
2009).


Significación estadística: hace referencia a un nivel de confianza del 95%. Por ejemplo, una diferencia
significativa quiere decir que la diferencia es diferente de 0 a un nivel de confianza del 95%.


Transversalidad de género: la (re)organización, mejora, desarrollo y evaluación de los procesos políticos de
toma de decisiones con la finalidad de asegurar que quienes normalmente diseñan y elaboran las políticas
incorporan la perspectiva de igualdad entre hombres y mujeres a todos los niveles y en todas las etapas
(Consejo de Europa, 2007).


Varianza: medida de dispersión que promedia la distancia cuadrática de los posibles valores con respecto al
valor esperado (media). La unidad de varianza es el cuadrado de la unidad de la variable original. La raíz
cuadrada positiva de la varianza, denominada desviación típica, se expresa en las mismas unidades que la
variable original y por este motivo es más fácil de interpretar.
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ANEXOS


Tabla 1: Riesgo relativo por género de obtener una puntuación en los niveles más bajos de competencia
(Nivel 1 o por debajo) en lectura, matemáticas y ciencias, estudiantes de 15 años, 2006


LECTURA MATEMÁTICAS CIENCIAS


Índice Error típico Índice Error típico Índice Error típico
UE-27 1.74 0.04 0.90 0.02 1.02 0.02
BE fr 1.91 0.21 1.15 0.15 1.18 0.14
BE nl 1.83 0.21 0.91 0.13 1.06 0.13
BE de 2.10 0.42 1.04 0.18 1.09 0.26
BG 1.51 0.09 1.06 0.05 1.22 0.09
CZ 1.82 0.20 0.83 0.08 0.83 0.09
DK 1.83 0.22 0.79 0.09 0.94 0.07
DE 1.80 0.13 0.81 0.06 0.94 0.09
EE 2.87 0.35 1.14 0.15 1.29 0.18
IE 2.32 0.21 1.02 0.07 1.41 0.12
EL 1.71 0.08 0.97 0.05 0.99 0.06
ES 1.65 0.13 0.99 0.07 1.08 0.08
FR 2.16 0.27 0.89 0.10 1.14 0.11
IT 1.65 0.10 0.85 0.05 1.02 0.06
CY x x x x x x
LV 2.36 0.21 0.94 0.07 1.21 0.09
LT 2.08 0.15 1.00 0.07 1.19 0.10
LU 1.62 0.11 0.86 0.06 0.99 0.08
HU 2.07 0.21 0.97 0.09 1.07 0.12
MT x x x x x x
NL 1.58 0.18 0.77 0.08 0.89 0.09
AT 1.79 0.23 0.76 0.07 0.87 0.11
PL 2.20 0.18 0.93 0.05 1.04 0.06
PT 1.57 0.10 0.87 0.05 0.98 0.07
RO 1.46 0.07 0.94 0.04 1.06 0.05
SI 3.21 0.24 0.94 0.08 1.22 0.09
SK 1.74 0.16 0.83 0.07 0.99 0.10
FI 5.37 1.54 1.00 0.17 1.55 0.28
SE 2.14 0.20 0.96 0.08 1.11 0.10
UK-ENG/WLS/NIR 1.72 0.11 0.87 0.07 1.00 0.08
UK-SCT 1.65 0.19 0.85 0.09 1.05 0.14
IS 2.27 0.22 1.20 0.10 1.19 0.08
LI 1.63 0.54 0.80 0.30 1.06 0.44
NO 1.97 0.14 0.99 0.07 1.14 0.08
TR 1.91 0.16 0.95 0.05 1.18 0.07


Fuente: OCDE, base de datos de PISA 2006.


Nota explicativa


Un índice de 1 indica igualdad en las oportunidades de chicos y chicas, <1 mayor riesgo para las chicas, >1 mayor riesgo para los chicos.
En negrita se indican las diferencias significativas (p<.005).


Para más información sobre el estudio PISA, véase el glosario.
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Tabla 2 (Gráfico 2.3): Porcentaje de varianza explicada de las diferencias de rendimiento en lectura, matemáticas y
ciencia en función del género, el índice de estatus económico, social y cultural, el índice de origen inmigrante,


y de los índices combinados, en estudiantes de 15 años, 2006


Lectura Matemáticas Ciencia
A B C D A B C D A B C D


UE-27 3.70 13.48 0.54 0.29 0.30 15.93 0.62 0.98 0.01 16.27 0.92 1.03
BE fr 5.28 12.20 2.54 3.71 0.00 12.94 4.77 5.82 0.06 14.86 3.53 4.86
BE de 2.56 5.70 3.10 0.00 0.34 5.14 7.10 0.00 0.29 6.42 5.73 0.00
BE nl 2.52 13.65 3.37 2.56 0.30 15.54 2.76 2.51 0.03 16.93 2.49 2.48
BG 6.02 21.55 0.06 0.59 0.00 22.03 0.17 0.00 0.40 23.42 0.04 0.22
CZ 4.31 12.51 0.67 0.00 0.20 16.06 0.31 0.08 0.04 15.14 0.32 0.21
DK 3.15 7.98 1.33 2.74 0.28 9.44 1.33 3.32 0.14 10.05 1.79 3.85
DE 4.62 13.26 1.99 2.59 0.65 15.51 1.97 3.93 0.02 14.45 3.46 4.61
EE 7.91 9.14 2.90 0.00 0.02 12.51 0.93 0.00 0.10 9.74 1.39 0.00
IE 3.42 12.44 0.38 0.00 0.55 13.53 0.37 0.00 0.00 12.86 0.25 0.00
EL 8.46 11.41 0.21 0.00 0.02 14.57 0.63 1.13 0.61 14.55 0.82 0.83
ES 4.07 9.81 1.46 0.30 0.22 11.75 1.73 1.01 0.05 12.74 1.98 0.89
FR 2.80 14.74 0.00 1.20 0.08 18.56 0.45 2.58 0.00 18.98 0.67 2.48
IT 3.96 7.75 0.76 0.00 0.62 8.24 0.41 0.57 0.01 9.55 0.81 0.61
CY X X X X X X X X X X X X
LV 8.19 10.30 0.00 0.00 0.04 11.37 0.00 0.52 0.28 9.83 0.00 0.17
LT 7.99 13.89 0.00 0.00 0.00 17.11 0.07 0.09 0.32 15.03 0.00 0.00
LU 3.17 15.46 2.24 5.51 0.53 12.93 1.67 4.77 0.08 15.48 2.47 6.48
HU 4.77 19.43 0.00 0.00 0.24 23.79 0.00 0.13 0.09 21.35 0.00 0.14
MT X X X X X X X X X X X X
NL 1.79 11.06 0.58 2.95 0.36 11.70 1.04 3.75 0.10 12.64 1.53 4.15
AT 4.41 11.55 0.89 1.77 1.13 10.83 2.33 2.93 0.12 11.68 4.63 4.16
PL 4.76 14.27 0.00 0.00 0.08 14.37 0.07 0.14 0.00 14.81 0.14 0.00
PT 3.61 18.89 1.90 0.00 0.53 16.36 1.80 0.12 0.01 16.66 2.30 0.00
RO 6.81 12.56 0.09 0.00 0.12 17.72 0.00 0.24 0.06 17.26 0.00 0.10
SI 9.14 14.71 0.02 0.58 0.04 15.43 0.09 1.26 0.15 14.76 0.52 1.86
SK 4.37 15.27 0.00 0.00 0.41 18.34 0.00 0.56 0.02 18.64 0.00 0.30
FI 9.11 7.17 0.06 0.69 0.67 9.41 0.96 0.70 0.00 7.62 1.16 0.78
SE 4.89 7.49 0.87 1.24 0.03 9.31 1.48 2.21 0.00 8.22 1.95 2.40
UK-ENG/WLS/NIR 2.06 12.35 0.00 0.37 0.85 13.83 0.09 0.59 0.22 13.05 0.15 0.71
UK-SCT 1.92 12.39 0.24 0.06 1.08 14.61 0.06 0.00 0.06 15.56 0.10 0.00
IS 6.53 4.73 0.51 0.17 0.11 7.72 0.48 0.31 0.10 5.98 0.67 0.42
LI 4.25 4.39 11.98 4.40 0.00 11.82 3.16 2.51 0.10 15.03 2.49 3.19
NO 5.06 6.94 0.33 0.76 0.15 6.52 0.75 1.15 0.04 6.41 0.76 1.18
TR 4.76 12.96 0.55 0.55 0.18 17.52 0.40 0.00 0.28 16.59 0.42 0.00


Fuente: OCDE, base de datos de PISA 2006.


A Género B Índice de estatus económico, social y cultural C Índice de origen inmigrante D Índices combinados


X País que no participó en la recopilación de datos
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Presentación


Manual de Instrucciones de la Guía
- DESCRIPCIÓN. ¿Cómo es y funciona la guía?
- ORIENTACIONES  Y SUGERENCIAS DIDÁCTICAS. ¿Cómo utilizar la guía?
- OBJETIVOS. ¿Para qué?
- POBLACIÓN DESTINATARIA Y ÁMBITOS DE APLICACIÓN. ¿Para quién?


Tres Guías en una:


5


2 3


¿reproduces sexismo?


mp3  Tipos de canciones para analizar (dinámicas)


1. CANCIONES que Reproducen
2. CANCIONES que Maltratan
3. CANCIONES  que Previenen


2 5


3 7


3 9


7 9


9 7


1 4


1 9


7


2 1
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TEST para evaluar el sexismo interiorizado


Y yo…¿soy machista? ¡CHEQUEA TU MACHISMO!
Y mi relación… ¿funciona?  ¡CHEQUEA TU RELACIÓN, CHEQUEA EL AMOR!
Y el amor… ¿Es romántico? ¡CHEQUEA TU IDEA DEL AMOR!
Sobre Violencia Sexista  ¡CHEQUEA  LO QUE SABES ¡
¿Y que  pasa si me pasa?... LE PASE A QUIEN LE PASE ¡CUÉNTALO, INFÓRMATE!


1 2 5


1 3 2


1 5 5


1 7 8


1 8 5


1 9 1


mp4 Bloques teóricos para saber más (teoría)


1.  ¿QUÉ ES…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?
2. ¿CÓMO SE MANIFIESTA…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?
3. ¿CÓMO SE PRODUCE…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?
4. ¿CÓMO SE PREVIENE…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?


1 4 1


1 4 4


1 4 7


1 6 7


1 8 7


2 0 7


¿reproduces sexismo?


¡sin machismo sí!
pásalo
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Presentación de la Guía


p
re
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n
ta


c
ió


n El Gobierno de Canarias tiene la firme voluntad de hacer efectivos
los derechos y libertades fundamentales de las mujeres y las niñas.
La violencia de género, la violencia que se ejerce contra las mujeres
por el hecho de ser mujer es el mayor déficit democrático que pue-
de sufrir una sociedad.


Nuestro deber es combatirla desde todos los ámbitos y no sólo
cuando ya ha habido una agresión.


Nuestro propósito es acabar con la raíz del problema y conseguir
que la sociedad se eduque en igualdad y en prevención.


Pero, sin olvidar que lograr este objetivo no es un trabajo aislado,
sino un trabajo conjunto desde todos los ámbitos, creemos necesario
desarrollar líneas de actuación dirigidas específicamente a los
jóvenes, ya que son, sin duda, piezas fundamentales en la cons-
trucción de la sociedad.


Por este motivo, el Gobierno de Canarias ha editado “SMS, Sin
Machismo Sí, pásalo”; material que de manera concisa, clarificadora
y didáctica permite visibilizar lo que por cotidiano a veces resulta
aceptable cuando, en realidad, es la herencia de una historia que
deriva de siglos de desigualdades.
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Su finalidad es la de promover acciones que contribuyan de manera efectiva a remover
los obstáculos que impiden la plena igualdad de las personas, así como para evitar la
perpetuación de este fenómeno social que afecta a las mujeres por el solo hecho de serlo.


Con esta acción preventiva y sensibilizadora pretendemos, además de contar con
herramientas coeducativas que sirvan de apoyo a la labor formativa en materia de igualdad
y no discriminación, concienciar a la población juvenil de Canarias del problema de la
violencia de género y los elementos que afectan a los jóvenes de forma especial.  De igual
manera, confiamos en poder generar un efecto multiplicador en la eliminación de estereotipos
sexistas, propiciando alcanzar una sociedad más igualitaria y No violenta.


Espero que esta Guía sea una herramienta que contribuya a educar a nuestra juventud en
la igualdad y la no violencia. Porque la igualdad no se debe trabajar como una asignatura
aparte, la igualdad se debe trabajar a cada momento y en todas las asignaturas, a fin de
contribuir en la creación de una cultura más tolerante, justa y democrática.


Inés Nieves Rojas de León


Consejera de Bienestar Social, Juventud y Vivienda


Gobierno de Canarias


Presentación de la Guía
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Descripción


Tienes en tus manos una guía que en realidad son tres guías en una. Te
explicamos:


Cada uno de los tres bloques en los que se divide la guía, mp3, mp4 y sms,
son en sí mismos recursos que pueden ser utilizados de forma independiente
o de forma complementaria según el interés o finalidad que se persiga.


La guía de prevención de violencia sexista para jóvenes: “mp3, mp4
¿reproduces sexismo? y  sms ¡sin machismo sí!  Pásalo” se configura
como un instrumento de Prevención, Sensibilización e Información
del problema de la Violencia de Género entre la juventud canaria, cuya
principal finalidad es por un lado informativa, para quienes realicen un
primer acercamiento a este problema, y por otro didáctica, para quienes
decidan profundizar y trabajar los contenidos de la guía.


Para conseguir esos objetivos, y sin olvidar el factor indispensable en
cualquier actuación preventiva de la difusión y divulgación, se ha creado
esta guía con un contenido y diseño atractivo y llamativo para la población
a la que va dirigida, jóvenes y adolescentes.


Una guía realizada para llamar la atención a jóvenes y menos jóvenes para
que, en un primer momento, se animen a leerla y, una vez les haya interesado
el tema, puedan profundizar más en el mismo trabajando en sus asociaciones
juveniles, clases o grupos de iguales con las dinámicas que se proponen.
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Con estos juegos de palabras se configuran los tres bloques de la guía que, agrupados
en dos: mp3 y mp4  por un lado y sms por otro, dan  lugar a las dos portadas que tiene
la guía en cada uno de sus lados. Es decir, es una guía hecha para que un bloque te lleve
al otro, para darle la vuelta (y darse la vuelta a la vez): si, por ejemplo, haciendo alguno de
los test que tiene sms para chequear nuestro machismo obtenemos resultados no
satisfactorios, pues la propia guía te anima a darle la vuelta, a girar la guía para mejorar
el resultado gracias a la información que aportan los otros dos bloques.


Por un lado, un juego de palabras relacionadas con la telefonía móvil:


Y por otro, un juego de palabras relacionadas con los Reproductores multimedia:


Para todo ello se propone un juego de palabras relacionadas con el ámbito de las nuevas
tecnologías que tanto atraen a la gente joven:


¡sin machismo sí! pásalo


¿reproduces sexismo?
  música, piensa y actúa


¿reproduces sexismo?
  mira, piensa y actúa
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Descripción


Es pues, una forma original de abordar el tema de la violencia sexista desde una perspectiva
novedosa basada en la utilización de elementos que resultan cercanos a la gente joven:
tests del formato de las revistas juveniles, letras de canciones actuales y de éxito, historietas
tipo cómics, etc.


Otro formato que resulta tanto cercano como atractivo
para la juventud es el de la telefonía móvil, en ese sentido,
se ha realizado una aplicación para descargar en los
teléfonos móviles el bloque sms. Es decir,  una versión
reducida y adaptada al formato de los móviles de los
tests que integran sms ¡sin machismo sí!


De este modo, estaríamos hablando de una cuarta
herramienta o recurso complementario para poder
trabajar y prevenir la violencia sexista: la aplicación
sms descargable a través de bluetooth en el teléfono
móvil.


¡DALE UNAS VUELTAS!


DALE LA VUELTA
A LA GUÍA


¡Y NO REPRODUZCAS
MACHISMO!


¡ sin machismo sí !


pásalo


¿reproduces sexismo?







01


Manual de instrucciones de la guía


A través de la combinación de todos estos elementos, este completo recurso aúna
contenidos tanto informativos como didácticos sobre la violencia de género en el
ámbito de la pareja y las principales causas que la originan: el sexismo interiorizado y
los mitos o falacias del amor romántico.


De esta forma, la guía se estructura en:


Bloques mp3 y mp4: ¿Reproduces Sexismo?


En este caso el juego de palabras que hace referencia a los reproductores multimedia se
combina con la principal causa de la violencia sexista en parejas jóvenes: la reproducción
del desequilibrio de poder en las mismas y la reproducción de modelos estereotipados
y sexistas de masculinidad y feminidad.


Un reproductor multimedia es un dispositivo que almacena, organiza y reproduce archivos
de audio, vídeo e imágenes. En este caso se van a utilizar la reproducción de imágenes
para el componente informativo-explicativo de la guía (mp4) y la reproducción de
canciones para el componente didáctico (mp3):


mp3 música, piensa, y actúa          Finalidad Didáctica y de Sensibilización
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Descripción


La finalidad informativa y explicativa de la guía se consigue a través de la reproducción
de imágenes (cómics) que introduce y refuerza los contenidos teóricos básicos para
entender y prevenir la violencia de género y que dan respuesta a las cuestiones mas
demandadas por la población joven:


1. ¿QUÉ ES…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?
2. ¿CÓMO SE MANIFIESTA…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?
3. ¿CÓMO SE PRODUCE…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?
4. ¿CÓMO SE PREVIENE…LA VIOLENCIA DE GÉNERO?


         mp4 mira, piensa, y actúa                      Finalidad Informativa


Para desarrollar el componente didáctico de la guía, es decir para que la guía sirva para
trabajar y profundizar el tema de la violencia de género con jóvenes, utilizamos la
reproducción de música (MP3), presentando dinámicas cuyo punto de partida son las
diferentes estrofas de letras de canciones que servirán para trabajar los mitos, tanto los
que existen entorno a la violencia contra las mujeres como los mitos del amor romántico
reproducidos en la mayoría de las canciones.


Con esta finalidad casi 80 canciones han sido clasificadas en tres grupos diferentes:


1. CANCIONES que Reproducen
2. CANCIONES que Maltratan
3. CANCIONES  que Previenen 1
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A través de un formato pregunta-respuesta y con un lenguaje coloquial se trata de aclarar
los aspectos más relevantes para entender la complejidad y dimensión de la violencia
sexista.


Bloque sms: ¡sin machismo sí! Pásalo


Los objetivos tanto didáctico como informativo del bloque ¿Reproduces Sexismo? se
complementan y consiguen también a través de los diferentes tests para evaluar creencias
sexistas y el análisis de sus resultados que componen el bloque sms ¡sin machismo sí!,
CHEQUEA TU MACHISMO.


sms ¡sin machismo sí! Pásalo            Finalidad Didáctica e Informativa


De una forma divertida y con un lenguaje coloquial y cercano se ofrecen cuatro tipos de
test:


1.  Y yo… ¿soy machista? Chequea tu machismo, dividido en test diferentes para chicas
     y chicos.
2.  Y mi relación… ¿funciona? Chequea tu relación, Chequea el amor, tests para medir
     sexismo en las relaciones de pareja, también diferentes para chicas y para chicos.


2
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Descripción


3. Y el amor… ¿Es romántico? Chequea tu idea del amor. También para chequear las
    relaciones amorosas y sobre todo los mitos y falacias románticas.
4. Sobre Violencia Sexista ¡Chequea lo que sabes! para evaluar y evidenciar los errores
   de conceptualización y mitos sobre la violencia de género.


La información sobre RECURSOS a los que acudir en caso de querer ampliar información
o de vivir o presenciar alguna situación de violencia de género aparecen en el apartado
de este mismo bloque:


¿Y qué pasa si me pasa?...
Le pase a quien le pase ¡Cuéntalo, Infórmate!


1
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El planteamiento metodológico de la guía se hace desde el enfoque
de la perspectiva de género y los principios metodológicos que se
plantean no dejan de ser una propuesta abierta, adaptable a la multiplicidad
de realidad en la que se mueve la juventud canaria: movimiento asociativo,
educación formal, grupos de iguales, etc.


Por ello presentamos esta guía como una herramienta ágil y dinámica,
diseñada tanto para atraer a la gente joven, como para facilitar el trabajo
de sensibilización y  prevención de diferentes agentes sociales. La innovación
de este recurso didáctico consiste en la versatilidad y flexibilidad que
ofrece al estar constituida en realidad por tres guías en una.


Tres bloques o guías que, dependiendo del sentido o giro que se dé a la guía,
ya que está diseñada para poder leerla empezando por ambos lados, se
estructuran así: sms  mp4  mp3  o, en el otro sentido: mp3  mp4   sms.


De esta forma, se empiece a leer la guía por donde se empiece, el bloque
mp4 ¿Reproduces Sexismo?, que es el que aborda específicamente el
núcleo del problema de la violencia de género, queda en el centro y,
rodeando a éste, en los laterales, están los bloques que abordan el
origen del problema: la reproducción e interiorización de sexismo y mitos
sobre el amor romántico en mp3 ¿Reproduces Sexismo? y sms ¡sin
machismo sí!
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Orientaciones y sugerencias didácticas


En estos dos apartados laterales, mp3 y sms, se trata de evidenciar y conocer, a través
del análisis de canciones y tests, las creencias sexistas a nivel individual y de la sociedad
y su influencia en las relaciones de pareja y la violencia de género. Después de cada uno
de ellos, en mp4, se darán las claves básicas teóricas para entender a fondo el problema
de la violencia sexista.


Es a través de esta estructura y secuencia como se conforma el espíritu pedagógico de
la guía, que no es otro que el de tratar que la juventud canaria frente a las desigualdades
y problemas que se evidencian con la guía, decidan reinterpretar esa realidad de forma
crítica y creativa, pretendiendo una participación activa en la erradicación de la violencia
sexista mediante el proceso de “conocimiento-acción-reflexión-acción”.


Y para educar a las nuevas generaciones en este análisis más crítico del actual modelo
amoroso sugerimos la importancia de algunas ideas clave que deben guiar el uso de
esta guía:


Entender que los afectos son múltiples, de diferente índole y complejidad y que el
amor no puede basarse en renuncias y sacrificios y nunca debe suponer el abandono
de nuestra individualidad y espacio propio.


Hacer planteamientos más realistas sobre la arbitrariedad de las elecciones amorosas.


Evidenciar los estilos de amor altamente relacionados con el género, con la vigencia,
en general y particularmente entre las mujeres (jóvenes o no), de los mitos sobre el
amor romántico y aceptación de determinados micromachismos o micro violencias.
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Resaltar que es la cultura y nuestra sociedad la que nos ha vendido ese modelo de
amor “idealizado”, un amor que “todo lo puede”, basado en el sacrificio y la entrega
casi absoluta hacia el otro, haciéndonos creer que el amor auténtico es aquel que “es
ciego”, que no se cuestiona nada, que “por amor todo vale”,...


Relacionar la asunción de ese modelo “ideal” de amor con relaciones de pareja
muchas veces dolorosas, conflictivas y en muchos casos violentas.


Orientar y animar a la juventud canaria a que centren sus energías en relaciones afec-
tivas construidas desde la igualdad, donde no tengan cabida los celos, la dependen-
cia emocional o la falta de respeto ni mucho menos la violencia…


Presentar como buenas premisas para disfrutar de este tipo de relaciones la comunica-
ción de inquietudes en la pareja, la capacidad de resolver problemas juntos, de
negociar acuerdos, así como la idea de que las personas somos personas y no prín-
cipes o princesas salidos de los cuentos…


Teniendo en cuenta estas ideas hay que resaltar que todas las dinámicas presentadas
en la guía son de fácil aplicación sin necesidad de que sean guiadas por ninguna per-
sona experta o especialista en el tema de la violencia de género.


Todas las dinámicas planteadas en cada uno de los bloques que conforman la guía
evolucionan partiendo de cuestiones concretas (estrofas de canciones, preguntas y
respuestas de los test, los cómics,..), hasta adentrarse en las cuestiones de fondo que
deben debatirse y que girarían en torno a los contenidos ya expuestos.


6
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Orientaciones y sugerencias didácticas


Para ello, dentro de cada bloque, aparecen también orientaciones didácticas específicas
formuladas en forma de reflexiones o comentarios propuestos para que sean el punto
de partida de esos debates-coloquios.


Además de las ideas-guía presentadas, otras sugerencias didácticas para facilitar y enri-
quecer el trabajo con la guía serían:


Crear un clima de respeto a las diferencias de opinión o derribando las barrearas
de clase social y alentando a las y los jóvenes a pensar por su cuenta librándose de
la presión de grupo.


Presentar a la gente joven el reto de explorar cuál es su propia responsabilidad en
el problema de la violencia de género a través de la relación de ésta con la perpetuación
de ideas sexistas.


Explorar y abrir el debate también sobre el papel que juegan las instituciones o
posibles soluciones o acciones que desarrollarían en contra de las violencias basadas
en el género.


Fomentar que la reflexión surja en base a las creencias y opiniones previas de la
juventud, con la intención de desmontar para volver a construir o reconstruir en base
a cimientos más sólidos si cabe.


Facilitar que ellas y ellos sean conscientes de lo que ya saben y también de lo que les
queda por saber, lo cual estimula la idea de que “vivimos en construcción permanente”.
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Y por último, pueden facilitar el uso de la guía como recurso didáctico algunas
recomendaciones generales para trabajar con jóvenes la prevención de la Violencia de
Género:


Favorecer el uso de un lenguaje cercano y no sexista.


Promover que el protagonismo en el “uso de la palabra” sea compartido tanto
por chicos como por chicas.


Tener en cuenta que abordar y analizar con jóvenes el problema de la violencia de
género requiere del mayor tacto y sensibilidad posible ya que para algunas/os de
las/os jóvenes que participen en las clases puede resultar especialmente  duro por
situaciones personales.


A la hora de explicar los conceptos, hay que evitar términos demasiado complicados,
resulta muy útil ayudarse de ejemplos que faciliten la comprensión del mismo.


A lo largo del desarrollo de la clase hay que analizar los conocimientos y actitudes
del grupo acerca de la violencia de género.


Es importante incidir siempre sobre la causa de la violencia de género, independien-
temente del aspecto concreto que se trabaje.


Es recomendable que la persona que guíe la sesión o actividad lea previamente, aunque
no lo vaya a trabajar de forma específica, las claves teóricas básicas que se explican, en
este caso en el apartado mp4, ya que es fundamental para poder dirigir al grupo y guiarles
en el proceso de desmitificar y clarificar el problema de la violencia sexista.


8
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Objetivos


Esta guía trata de contrarrestar la situación que evidencian tanto las letras de
canciones (mp3), como las historietas de los cómics (mp4) y los resultados de
los tests (sms) con lo que han llamado (Oliver y Valls, 2004) una socialización
preventiva de la violencia contra las mujeres con unas normas y valores que
favorezcan comportamientos igualitarios y respetuosos en las y los jóvenes.


En este sentido, el Objetivo General de esta guía es la Sensibilización y Prevención
de la Violencia de género en la juventud canaria (adolescentes, asociaciones juveniles,
integrantes del programa canario “Jóvenes por la igualdad”, etc.)


Además, esta guía informativo-didáctica ha sido elaborada con el objetivo de
convertirse en un recurso de fácil acceso y utilización para toda aquella
persona, agente socioeducativo o no, que decida  profundizar y trabajar en su
asociación juvenil o en cualquier otro ámbito de la educación no formal, la preven-
ción de la violencia sexista, persiguiendo como objetivos específicos:


Contextualizar y comprender la naturaleza del problema de la violencia de
género, cómo surge y cómo evoluciona y el daño que produce a todas las per-
sonas que conviven con ella sin hacer nada por evitarla. (finalidad informativa)


Ayudar a tomar conciencia de las limitaciones que el sexismo supone para
todos los seres humanos y la dimensión del problema de la violencia de
género. (finalidad de sensibilización)


¿
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Prevenir e Informar, contrarrestando todas las formas, mensajes y actitudes aprendidas
cotidianamente que abonan el terreno para relaciones de desigualdad y que fomentan
actitudes violentas. (finalidad informativa)


Dotar a las y los jóvenes y adolescentes de herramientas para la desactivación real
del aprendizaje sexista. (finalidad preventiva-finalidad didáctica)


Informar a la juventud canaria sobre los diferentes recursos insulares específicos
relacionados con la prevención e intervención en situaciones de violencia de género.
(finalidad informativa- divulgativa)


Dotar a las y los jóvenes de recursos de intervención a través del  desarrollo de
dinámicas sobre la violencia sexista de fácil aplicación. (finalidad didáctica)
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Población destinataria y ámbito de aplicación


Los resultados de las últimas investigaciones1 sobre creencias sexistas de la
actual juventud canaria evidencian la necesidad e importancia de intervenir con
jóvenes y adolescentes a través de una verdadera coeducación.


En este sentido, esta guía está dirigida especialmente a la gente joven, partiendo
de dos premisas:


por un lado, el reconocimiento de su implicación en la solución y erradi-
cación de la violencia de género


y por otro, teniendo en cuenta la naturaleza y origen de este tipo de violencia
y siendo la juventud parte integrante y sustancial de la sociedad, recono-
ciendo su participación en mayor o menor grado de las mismas carac-
terísticas y estereotipos sexistas de la sociedad que originan y man-
tienen la violencia de género.


Por otro lado, como se comentaba en las orientaciones metodológicas, la
versatilidad y flexibilidad que caracterizan esta guía permiten que pueda
utilizarse como herramienta didáctica en diferentes contextos o ámbitos de
aplicación ya sea dentro de la educación formal, no-formal o informal.


1. “Estudio de opinión pública de la percepción de la sociedad canaria sobre la violencia de género”.
2008. Instituto Canario de la Mujer. Gobierno de Canarias.
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¿reproduces sexismo?


Desde el rock al reggaeton, pasando por
todos los estilos, las composiciones
musicales no han sabido sustraerse a
actitudes sexistas, algunas tan virulentas
como las que vamos a ver:”Tenía que
violarte” o “La mataré”. No  hace falta doc-
torarse en criminología para intuir que en
títulos como estos late algo más que la
indolencia propia de los éxitos del verano...


Y precisamente averiguar lo que hay detrás
de esos estribillos y estrofas será la finali-
dad que persigamos con el análisis de las
casi 80 canciones que componen la lista


Sin ti no soy nada; Búscate un hombre que
te tenga llenita la nevera; Te quiero por
encima de todo, más que a mi vida; Sin ti
me muero; te mato si me engañas; Tenía
que violarte,…


En los típicos éxitos del momento, esos
que se escuchan permanentemente en la
radio, en la calle, en las guaguas, en las
fiestas, en las tonadas veraniegas..., encon-
tramos un inventario de estrofas y estribillos
que dejan al desnudo el aparente tono
cándido de nuestra cultura de masas.


PRESENTACIÓN


¿Reproduces sexismo?







tras mas descargadas, visitadas y votadas
de las diferentes Webs que hay en Internet
(www.planetadeletras.com, www.letrascan-


ciones.org, www.musica.com, www.quede-


letras.com, etc...) y utilizando un lenguaje
coloquial cercano a las y los jóvenes intro-
duciremos una primera aproximación al tema
de los mitos del amor romántico, el


sexismo interiorizado y la relación de


ambos con la violencia de género.


Estos mismos temas se abordarán a través
del reto de chequear su machismo o sus
ideas del amor a través de test en el bloque
sms ¡sin ,machismo sí! de la guía.


Así pues utilizaremos la reproducción de
música (mp3) para reflexionar sobre nuestra
concepción del amor y analizar mitos y
realidades sobre las relaciones de pareja.
Para ello utilizaremos como punto de partida


las estrofas seleccionadas de canciones,


clasificadas en tres grupos diferentes:


de reproducción de mp3 ¿reproduces
sexismo? música, piensa y actúa.


Este bloque mp3 ¿reproduces sexismo?
de la guía,  nos va a servir para desarrollar
el componente tanto didáctico como
informativo que unifican los objetivos de
prevención y sensibilización a la juventud.


A través del análisis de letras de canciones
seleccionadas entre los número uno y éxi-
tos recientes tanto de listas oficiales de
ventas como de listas alternativas y las le-
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1. Han participado en la recopilación de estas canciones: Ana Cuenca, Sandra Cubillana, Laura Esteban, Guillermo
Hernández, Gloria Merino, Félix de la Peña, Vanessa Sánchez, Paloma Serrano y Verónica Valero


2 7


¿reproduces sexismo?


Sugerencias didácticas:


Para utilizar esta selección de canciones
como un recurso didáctico, se ha convertido
cada canción, cada música, en una dinámica
a través de los apartados piensa y 3 (con
3 mitos y falacias a trabajar). En estos apar-
tados la persona que se encargue de dina-
mizar el análisis de las canciones y el deba-
te, que no necesita ser experta o especia-
lista en el tema de la violencia de género,
encontrará las ideas y líneas directrices
que servirán para guiar los comentarios
que vayan surgiendo.


En el apartado de piensa, se ofrecen, a
través de un lenguaje coloquial, algunas
preguntas o reflexiones sobre las estrofas
seleccionadas que pueden servir como
punto de partida del debate. Además, en
los grupos de canciones: Canciones que


1. CANCIONES que Reproducen


2. CANCIONES que Maltratan


3. CANCIONES que Previenen


Con un total de casi 80 canciones1, veremos
que hay Canciones que Reproducen


Sexismo (en la mayoría de las ocasiones
del llamado sexismo sutil o benévolo) a
través de la reproducción de estereotipos
de género y mitos y falacias del amor román-
tico, Canciones que Maltratan o hacen
apología de la violencia contra las mujeres  y
de un sexismo hostil y evidente, ridiculizando
o minimizando un problema tan grave;  y por
último, Canciones que Previenen porque
abordan el tema de la violencia de género
contribuyendo a visibilizarla y conceptualizarla
de forma correcta.







puestas de los test del apartado sms ¡sin
machismo sí! de la guía para tomar ideas que
incluir en el debate o para contrarrestar o
reforzar los comentarios que surjan.


Se trata de ser conscientes, de servir de
altavoz para evidenciar los mensajes que
circulan en las canciones que escuchamos
y que influyen tanto en los imaginarios so-
ciales, en las ideas generales que tiene
nuestra sociedad.


Tenemos que hacer hincapié en que no so-
mos meros receptores/as pasivos/as del
bombardeo de mensajes que los medios
de comunicación nos lanzan en todo
momento. Estos mensajes pueden ser
tamizados y reelaborados por el conjunto
de nuestras creencias y valores. Recordar
el refrán que dice que el que no tiene opi-
nión, se aprende cualquier canción.


Se han querido incluir el mayor número po-
sible, dentro de los límites lógicos, tanto


maltratan y Canciones que previenen,
en este apartado de piensa, se han introdu-
cido los mismos elementos o temas especí-
ficos en los que se estructuran las claves
teóricas del bloque mp4 de la guía que
aborda de forma concreta la violencia de
género.


Del mismo modo, para facilitar la labor
dinamizadora, en el apartado 3 Mitos y falacias
(del primer tipo de canciones)  se presentan
los temas concretos hacia los que se pueden
orientar los comentarios de las y los jóvenes.


También se encontrarán claves e ideas para
explorar y debatir sobre el concepto del
amor, en los apartados “La canción raya-
da: el amor romántico” y “Otra canción
de amor diferente” en los que se explican
tanto los mitos o falacias de amor romántico,
a las que hacen referencia las canciones se-
leccionadas, como otras ideas para hablar del
amor sin sesgos sexistas o discriminatorios.
También se puede recurrir al análisis de res-
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de estilos musicales como de artistas, con


la intención de que hubiera para todos los


gustos.  Algunos de los grupos o cantantes


aparecen en más de un tipo de canción,


es decir, pueden estar a la vez en Cancio-


nes que reproducen y en Canciones que


previenen. Con esto queremos resaltar


que el hecho de que determinados artistas


o grupos aparezcan en una u otra clasifi-


cación de canciones no quiere decir que


no tengan otras estrofas que nos servirían


para analizar justo lo contrario.


De la misma forma queremos hacer hin-


capié en que somos conscientes del len-


guaje que se utiliza en las canciones, de


que en la búsqueda de un lenguaje poético


a veces se toman licencias, se hacen


hipérboles o se crean metáforas o imáge-


nes que priman lo bello sobre la exactitud


o racionalidad de lo que se está diciendo.


Nuestra intención es averiguar el trasfondo


que puede existir detrás de esas expre-


siones y evidenciar que la adopción de cier-


to lenguaje y ciertas expresiones implica


y favorece a su vez el desarrollo de ciertos


sentimientos.


Por último, para completar estas sugeren-


cias didácticas ofrecemos un resumen de


los datos del Estudio “La imagen de la


Mujer en las letras de las canciones”que


puede servirnos de complemento en la


realización de las dinámicas de análisis.


Proponemos también, como posibles


actividades complementarias, utilizar la


inversión de letras de canciones2, por


ejemplo, invirtiendo las estrofas aquí


seleccionadas o proponer la invención de


nuestras propias letras musicales.


2. Confederación de Consumidores y Usuarios (CECU), 2004
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las relaciones entre mujeres y hombres se
circunscriben prácticamente y sólo a éste
ámbito”. Más significativo resulta, según
este estudio, que entre las letras interpre-
tadas por los hombres esta temática (amor-
desamor) sea mayoritaria (83%), mientras
que las que son interpretadas por las mu-
jeres abordan otros temas.


Según las conclusiones “Las canciones
trasladan a la sociedad una imagen de la
mujer muy cercana a “un cuerpo capaz de
hacer perder el sueño del hombre” y a la
que solo le interesa el amor. En ningún
momento hablan de capacidad, indepen-
dencia u otros valores que muestren a la
mujer como algo más que un simple objeto
para complacer al hombre”.


Otro punto de reflexión que destaca el
informe y califica de “muy significativo” es
el hecho de que el 20% de las letras
interpretadas por los hombres muestre
una imagen de la mujer totalmente des-


Resumen de las conclusiones
del estudio “La imagen
de la Mujer en las letras
de las canciones”


Tras analizar 30 canciones entre las más
vendidas de tres listas oficiales: Los Cuarenta
Principales; del 100 al 1, y la lista AFIVE, el
estudio muestra que una inmensa mayoría
de las canciones analizadas están interpretadas
por hombres (77%) cuyo argumento central
es el desamor (60%) y que en su gran mayoría
no hacen referencia a ninguna situación ni
problemática concreta (52 %). De casi todas
ellas se desprende que en las canciones inter-
pretadas por mujeres, las relaciones de amor
suelen ser dolorosas. Si los que cantan son
hombres, en cambio, su vocabulario tiene
en muchos casos una carga sexual.


El 86% de las canciones gira entorno a
la temática amor-desamor, y el 53% lo
hace reflejando la dualidad de amor-
sufrimiento, “transmitiendo la idea de que
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pectiva, o de mujer objeto, frívola o como
prostituta y que el 42% de las canciones
analizadas trasladen una imagen de mujer
de actitud pasiva.


En sus consideraciones finales, esta orga-
nización señala que es evidente que famo-
sos/as y cantantes son un modelo para
muchas/os jóvenes que imitan su forma
de vestir, sus hobbies y hasta su manera
de hablar. 3 1


¿reproduces sexismo?


TIPOS DE LETRAS


INTÉRPRETE


DESAMOR


60%


AMOR


26,66%


OTROS


6,67%


MALOS
TRATOS


6,67%


MUJERES


23%
HOMBRES


77%


mp3
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lista de reproducción


1. Canciones que reproducen...
      ESTEREOTIPOS DE GÉNERO
      MITOS Y FALACIAS DEL AMOR ROMÁNTICO


2. Canciones que maltratan...


3. Canciones que denuncian...


mp3 tipos de canciones


mp3
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LA CANCIÓN RAYADA: EL AMOR ROMÁNTICO
CLAVES PARA ORIENTAR EL DEBATE….


OTRA CANCIÓN DE AMOR DIFERENTE
CLAVES PARA ORIENTAR EL DEBATE….











CANCIONES
QUE REPRODUCEN
ESTEREOTIPOS
DE GÉNERO
Y MITOS Y FALACIAS
DEL AMOR
ROMÁNTICO


1











CANCIONES
QUE REPRODUCEN
MITOS Y FALACIAS
DEL AMOR
ROMÁNTICO


1.1







(…)
Porque nada valgo porque nada tengo
si no tengo lo mejor
Tu amor y compañía en mi corazón


(…)
Me siento débil cuando estoy sin ti
Y me hago fuerte cuando estás aquí
Sin ti yo ya no sé qué es vivir
Mi vida es un túnel sin tu luz
Quiero pasar más tiempo junto a ti
Recuperar las noches que perdí
Vencer el miedo inmenso de morir
Y ser eterno junto a ti


Fíjate en el título de esta canción ¿Qué piensas?
¿las personas somos algo más que el amor que
sentimos hacia una pareja?


¿Te parece positivo depender tanto de alguien
que si no está no eres capaz de hacer nada? ¿No
es una mala interpretación del necesario apoyo
que se busca en una pareja?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito emparejamiento: el amor lo es todo
Amor vinculado a la Dependencia
Amor eterno


· Canción: Nada valgo sin tu amor    · Intérprete: Juanes
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Sin ti no soy nada
(…)
Mi mundo es pequeño
(…)
Sin ti niña mala
Sin ti niña triste que abraza su almohada
tirada en la cama
(…)
mi alma, mi cuerpo, mi voz
no sirven de nada
qué no daría yo por ver tu mirada
por ser como siempre los dos
mientras todo cambia
porque yo
sin ti no soy nada


Fíjate en el título. ¿Qué piensas? Relaciónalo con
la canción de Juanes.


Existe la creencia de que el amor romántico y
pasional de los primeros meses de una relación
puede y debe durar para siempre. Sin embargo,
los estudios coinciden en señalar que la pasión
amorosa tiene “fecha de caducidad”…


Amaral dice que “daría lo que fuera por ser como
siempre los dos mientras todo cambia” ¿Crees
que eso es posible? ¿Es positivo? ¿Si  las personas
cambiamos no te parece normal que las relaciones
cambien?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la perdurabilidad
El centro y la referencia de la existencia tiene
que ser la otra persona
Mito de “el amor lo es todo”


· Canción: Sin ti no soy nada    · Intérprete: Amaral
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Y sólo quiero vivir contigo
Y sólo quiero bailar contigo
Sólo quiero estar contigo
Y quiero ser lo que nunca he sido
Sólo quiero soñar contigo
Sólo voy a cantar contigo
Lo voy a hacer todo contigo
(…)
Contigo, lo soy todo contigo
Me haces falta y ya no puedo vivir sin ti
Contigo, quiero estar contigo
Y decirte que ya no puedo vivir sin ti


¿Te gustaría estar con alguien que parece que no
puede ni ir al baño sin ti y que TODO lo tiene que
hacer contigo y tú con él?


¿Qué crees que pasa si de vez en cuando quedas
con tus amigos y amigas sin que venga tu pareja?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


· Canción: Contigo    · Intérprete: El canto del loco


Mito de entrega total: Pruebas de amor: estar
todo el tiempo con la otra persona
Mito del amor eterno
Mito del amor lo es todo : “lo más, incluso lo
único importante en mi vida , es estar contigo”
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(…)
No vale la pena estar sin ti
como un loco sin tu amor
(…)
eres la razón de mi existir
si no estás conmigo me muero.


(…)
como hecha a la medida para mí
Con ese alejo de princesa,
(…)
me hace soñar con la belleza
de su encanto de mujer,
y con dulzura incomparable.


Bustamante dice que se muere si no está con
ella porque es la razón de su existir… Seguro que
conoces a alguien, o tú misma/o que piensa igual…
¿qué le dirías si se le acaba una relación?


¿Conoces a alguien que decía sentirse así después
de una relación y ahora es más feliz que una
perdiz? ¿o con otra perdiz?


¿Qué te dicen los refranes “el tiempo lo cura todo”,
“hay más peces en el río” o “Un clavo saca a otro
clavo”.


¿Qué clase de chica crees que es esa dulce prin-
cesa con encanto de mujer?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de media naranja: alguien hecho a mi medida
Hay un sólo amor eterno, verdadero y único
Estereotipo de mujer ideal


· Canción: No vale la pena    · Intérprete: David Bustamante
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 (…) Que estás conmigo mi amor, muñequita
de mis sueños ven a mí,
y quédate aquí mismito, pon tu alma a digerir,
bellos momentos, cosas más bonitas,
búscale sentido, tú lo necesitas,
no te preocupes que estás conmigo.
Un despertar, cada mañana a ti te espera con
momentos para amar,
sin ocultar que te deseo y si te tengo ¡ay! no
me puedo controlar,
sin preguntar, me fui acercando en un instante
un poco más cerca de ti,
(…) y donde quiera que tu vas no te
preocupes…. Que estás conmigo.
y con ese cariño que yo quiero sea pa’ mi,
bellos momentos, cosas más bonitas (…)


Hay quien dice que una chica se tiene que empezar
a preocupar cuando su chico le dice eso de “a
partir de ahora no te preocupes de nada que aquí
estoy yo”...porque precisamente en ese momento
está dejando claro que él se sitúa en una posición
de superioridad tratándola como si fuera una niña
y no una igual ¿Tú qué opinas?


¿Jerau se pregunta en algún momento por lo que
ella quiere?


Reflexiona sobre la frase “sin ocultar que te deseo
y si te tengo ¡ay! no me puedo controlar” y comen-
tadla en grupo.


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Paternalismo protector
Desequilibrio de poder
Relaciones de dominio y control


· Canción: Está conmigo    · Intérprete: Jerau (Caribe 2008)
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Toda mi vida había soñado alguien
como tú
(…)
No quiero negarlo, estoy perdiendo
por tu amor


Todos mis sentidos y mi forma de pensar
están contigo
(…)
Por ti cambiaría todo lo que soy
y lo que fui


¿Tú crees que es positivo cambiar todo lo que
eres y lo que has sido por tu pareja?


¿Si  la pareja de tus sueños te lo pide… cambiarías
TODO?


¿Crees que es positivo que todos tus sentidos y
tu pensamiento estén SOLO centrados en la otra
persona?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la media naranja
Mito de que “el amor lo es todo”
Mito del amor como entrega


· Canción: Empezar desde cero    · Intérprete: Rebelde RBD
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Prometo guardarte en el fondo
de mi corazón
(…),
prometo no olvidarlo nunca.
Tenía tanto que darte
tantas cosas que contarte
tenía tanto amor guardado para ti,
(…)
Tenía tanto que a veces maldigo
mi suerte, a veces la maldigo
por no seguir contigo


Intenta interpretar esta canción de forma positiva
y de forma negativa.


Partiendo de lo que dice la canción debatid sobre
la reciprocidad en las relaciones de pareja.


Nena Daconte habla de una relación que se ha
acabado. ¿Cómo la afronta?


Esta canción nos sirve como excusa para hablar
sobre la falsa creencia, inculcada sobre todo a las
mujeres, de que el amor es entrega, dar sin esperar
nada a cambio… ¿Tú qué opinas?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Reciprocidad en la pareja
Considerar como un fracaso el fin de una relación
Mito de la entrega total a la otra persona


· Canción: Tenía tanto que darte    · Intérprete: Nena Daconte
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(…)


Desesperado aquí me ves,


quebrado en mil pedazos,


caigo a tus pies,


como un trozo de pasado


que no sabe cómo hacer.


Desesperado por volver,


(...)


Todo el mundo sabe lo difícil que puede ser a
veces el final de una relación, y los sentimientos
tan dolorosos e intensos que puede provocar.
Bisbal parece que está viviendo justo ese momen-
to… ¿Crees que lo superará?


¿Es siempre un fracaso acabar con una relación?


Estos sentimientos suelen estar relacionados con
la idea de que era el “amor de mi vida” o el “amor
verdadero” y “nunca más volveré a encontrar un
amor así”… ¿Crees que sólo se quiere de verdad
una vez en la vida?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Considerar que sólo hay un amor verdadero
en la vida
Mito de la perdurabilidad: Desesperar ante
la idea de que se vaya la persona amada
Mito de “el amor lo es todo”, amor eterno


· Canción: Como la primera vez (PREMONICIÓN)    · Intérprete: David Bisbal
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Adiós


(…)Déjame marchar, no llores más.
Oigo “adiós amor” caer sobre mí.
Yo quiero irme de allí, no puedo escapar.
Necesito volverte a abrazar.
(…)Salgo del portal, quiero morir.
Tú en la habitación, llorando por mí. (...)
Que no me iré sin besar
Una de esas lágrimas que van desde tu cara
al mar, la vida viene, va, y se va...


La paz de tus ojos


(…) ven, cuéntame aquella historia
de princesas y amores
que un día te conté yo.


Al igual que en la canción de David Bisbal, en Adiós se
canta el final de una relación de pareja. En este caso
ella dice frases como “Déjame marchar, no llores más”
o “Yo quiero irme de allí, no puedo escapar”. Relaciona
estas estrofas con el llamado Chantaje emocional.


En relaciones donde hay un desequilibrio de poder
en ocasiones se utiliza la lástima para viciar la
voluntad y los actos de la pareja provocando senti-
mientos de culpabilidad y de responsabilidad del
bienestar del otro ¿Tú qué opinas?


En “La Paz de tus ojos” habla de la historia de
princesas… ¿Tú qué piensas sobre el Príncipe
azul? Comentad la frase: “El príncipe azul destiñe
al primer lavado”.


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la perdurabilidad: desesperar ante la idea
del fin de la relación
El Chantaje emocional en las relaciones de pareja
El amor como cuento de príncipes y princesas


· Canción: Adiós y La paz de tus ojos    · Intérprete: La oreja de Van Gogh
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Estos ataques de celos
Que me entran si yo no te vuelvo a ver.
(…)
Pero que no quepa duda
Muy pronto estaré liberado
Porque el tiempo todo lo cura
Porque un clavo saca otro clavo


Una vez más en esta canción se habla del fin de
una relación de pareja. Analiza las diferencias que
encuentras en cómo lo afronta Melendi, Bisbal o
la Oreja de Van Gogh.


¿Por qué crees que Melendi dice que pronto estará
liberado? ¿Estás de acuerdo en que el tiempo
todo lo cura y que un clavo saca a otro clavo?


Melendi habla de sus Ataques de celos… ¿Qué
crees que hace cuando tiene ese ataque de celos?
Debatid sobre el significado de los celos en una
relación de pareja.


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de los celos como prueba de amor
Ruptura de una relación como liberación
Desmontando mito de único amor verdadero


· Canción: Un violinista en tu tejado    · Intérprete: Melendi
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(…)
Quiero ser una emigrante, de tu boca delirante,
De deseos que una noche convertiste en mi
dolor.
Quiero creer, quiero saber, que dormiré a la
verita tuya
Quiero esconderme de miedo y mirar de una
vez
(…)
Quiero ser la que te jure amor eterno.
(…)
quiero andarme sin rodeos, confesarte que
una tarde empecé a morir por ti


Cuando Amaya  se refiere a que quiere ser “la
que le jure amor eterno”, parece que está dando
a entender que en la vida necesariamente vas a
encontrar a alguien que diga amarte para
siempre… ¿Tú crees que existe un único amor
verdadero y para toda la vida?


Amaya Montero dice en esta canción que Quiere
ser la que le jure amor eterno. ¿Crees que es
necesario para tener una vida plena y feliz tener
una relación de pareja?


¿Recuerdas haber escuchado en alguna de las
canciones anteriores eso de “morir por ti”?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Considerar que sólo hay un amor verdadero en la
vida
Mito del emparejamiento
Mito del amor eterno.


· Canción: Quiero ser   · Intérprete: Amaya Montero
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Quiero que sepas que por ti me muero
(…)
Y estar tan solo no podría
Cada día moriría
Mi alma te pertenece
Ya yo le ruego
Que tus ojos no dejen de mirarme
Que tus labios no dejen de besarme
Que tu vida solo sea para mí
(…)
Y a tu tierna mirada
Atrapado en tu redes por amor
En los lazos de seda de tu prisión
Hoy te digo que te entrego el corazón
Mi amor, te entrego el corazón


En este caso se habla de una relación de entrega
absoluta por las dos partes: “Que tu vida solo sea
para mi”,” Mi alma te pertenece “, “te entrego el
corazón”. Es decir, se entiende el amor en relación
con la posesión de la otra persona. ¿Tú opinas
que el amor tiene relación con la posesión?


Según tú, ¿qué supone “entregar tu corazón”?


¿Por qué si está hablando de amor utiliza palabras
como morir, prisión,…? ¿Qué palabras elegirías
tú para decir a alguien que le quieres? ¿y para
describir la relación que quieres tener con esa
persona?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Concepción del amor como posesión
Desesperar ante la idea de la pérdida
Mito de entrega total


· Canción: Te entrego el corazón   · Intérprete: Walter (TQM 2008)


5 1


¿reproduces sexismo?







(…)
pero es que mi instinto
no sabe que...
vivir la vida sin ti
es algo como morir
es caminar sin mirar
es como cantar sin oír
es hablar sin respirar
es comer sin digerir
porque yo descubrí
que eres la forma perfecta
la medida exacta
justa para mí y es así...


Una vez más encontramos la idea de “vivir sin ti
es ti es morir” que hemos visto en otras canciones.
Debatir relacionando lo que canta Shakira la
siguiente afirmación:  “Las mujeres todavía siguen
considerando el amor como proyecto prioritario y
sustancial de su vida sin el cuál carece de sentido,
sin embargo, para los hombres, el amor es sólo
una parte de su existencia”.


Se habla de expectativas mágicas cuando se dice
esperar encontrar a alguien absolutamente comple-
mentario a ti, “la medida exacta justa para mi”
que dice Shakira... ¿Qué peligros ves en tener
estas ideas?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la media naranja o complementariedad
Desesperar ante la idea de la pérdida
Concepción del amor como proyecto fundamental
de la vida


· Canción: Te espero sentada  · Intérprete: Shakira
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(…) porque este amor ya no entiende
de consejos, ni razones
(…) este amor no me permite
estar en pie porque ya hasta me ha quebrado
los talones y aunque me levante volveré a caer
si te acercas nada es útil
para esta inútil, bruta, ciega, sordomuda,
torpe, traste, testaruda,
es todo lo que he sido
por ti me he convertido
(…) ojerosa, flaca, fea, desgreñada,
torpe, tonta, lenta, necia, desquiciada,
completamente descontrolada


Shakira dice que su amor ya “no entiende de
consejos, ni razones… ni argumentos” y que la
ha hecho quedarse “inútil, ciega, sordomuda…”.
Se dice que el enamoramiento produce una anu-
lación de la capacidad crítica, por eso esa vieja
frase de “el amor es ciego”… ¿Qué crees que
puede ocurrir cuando pierdes la capacidad crítica
en una relación de pareja?


¿Tú crees que es positivo un amor que te hace
sentir y convertirte en todo lo que canta Shakira:
ojerosa, flaca, fea, desgreñada, torpe, tonta, lenta,
necia, desquiciada,…?


Relaciona la canción de Shakira con las siguientes
frases: “Ama a tu pareja sin perder tu identidad”,
“Una relación debe hacerte crecer como persona,
mejorar…”


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Aceptación de la compatibilidad del amor con el
sufrimiento
Mito de “el amor es entrega al otro”: olvido de la
propia identidad


· Canción: Ciega Sordomuda   · Intérprete: Shakira
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Mito de la omnipotencia: “el amor es ciego”.
Pérdida de la capacidad crítica







(…)
Contigo mi vida quiero vivir la vida
Lo que me queda de vida
quiero vivir contigo
Tú sabes mi vida estoy a tus pies...


Querer vivir toda la vida con la persona de la que
te has enamorado es totalmente normal pero,
¿Qué opinas sobre la última estrofa “tú sabes mi
vida estoy a tus pies”? ¿Crees que en una relación
alguien tiene que estar a los pies de la otra persona,
a su servicio?


¿Se puede tener así una relación en igualdad? Re-
lacionar esta estrofa  con la siguiente afirmación:
“La violencia de género se da en relaciones de
desequilibrio de poder”.


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de entrega total
Concepción del amor como posesión
Desesperar ante la idea de la pérdida


· Canción: Contigo  · Intérprete: Shakira
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(…)
que se extingan todas las puestas de sol.
(...)
que se destruyan en el mundo los placeres
pero que me quedes tú, me quede tu abrazo
(…)
porque yo, yo sí, sí que dependo de ti
si me quedas tú, me queda la vida.


que desaparezcan todos los vecinos
que se coman las sobras de mi inocencia.
que se vayan uno a uno los amigos


Parece que a Shakira le da igual todo lo que ocurra:
que se extingan los días, que desaparezcan los
placeres, etc.…y sólo le importa que “le quede
su amor”. Es una forma de expresar que lo más
importante en su vida es él (“si me quedas tú,
me queda la vida”) ¿Para ti la relación de pareja
es lo más importante en la vida sin la cual la exis-
tencia carece de sentido? Razona tu respuesta.


¿Cuando dos personas se aman, pueden estar
solas sin tener una sensación de vacío? ¿Crees
que se puede construir una relación de igualdad
si una de las partes “depende de la otra”?


Shakira dice que le da igual “que se vayan uno a
uno los amigos”. Debatir sobre lo que ocurre
cuando algunas personas parece que han sido
“abducidas” cuando empiezan una relación.


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Concepción del amor vinculado a la dependencia
Mito de “el amor lo es todo”
Desesperar ante la idea de la pérdida


· Canción: Que me quedes tu   · Intérprete: Shakira
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(…)
Mira si me haces falta,
que por tu ausencia y esta
soledad que me abate,
todo queda en sequía
(…)
Y ahora lo se bien que para amar,
hay que jugarse la vida.
Aquí me tienes hecha nada
haciéndote parches en el alma
con tu recuerdo, que me mata
y aquí me tienes hecha trizas
entre mis penas y desdichas
y no te miento que estoy sola
siempre sola, siempre sola...


¿A qué crees que se refiere Paulina cuando dice
que ahora sabe que “para amar, hay que jugarse
la vida”? ¿Tú estas de acuerdo con esa afirmación?


Es verdad que el fin de una relación amorosa suele
ir acompañada de sentimientos dolorosos; pero,
¿Tú crees que es lo peor que te puede pasar en
la vida? Relaciona tu respuesta con lo que dice
Paulina: “... me tienes hecha nada… hecha trizas…
tu recuerdo me mata”.


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Aceptación de la compatibilidad del amor con el
sufrimiento: Pruebas de amor
Considerar como un fracaso el fin de una relación
Mito de “el amor lo es todo”


· Canción: Tan sola  · Intérprete: Paulina Rubio
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(…) Sólo por los silencios que dejas caer entre
tus secretos, me dejaría engañar cada noche
de mi vida.
(...) Engáñame a mí también, pero tropiézate
conmigo.
Yo soy tu príncipe azul
(...) Princesita no sé por qué estás tan solita.
Tú eres la mujer que este hombre necesita
(...) princesita yo soy tu chico tú mi chiquita
Tú y yo una pareja para siempre y mil caricias
al diente mami yo voy a conquistarte
Engáñame a mí también, pero rómpete
conmigo.
Engáñame a mí también, tengo envidia
de sus celos.
(…) Miénteme cuando no esté contigo.


“Engáñame, miénteme, secretos, envidia…”
¿te parecen palabras que pueden ir unidas a una
relación de amor? ¿a ti te gustaría que te enga-
ñasen en tu relación?


Nena Daconte dice que tiene “envidia de sus ce-
los” ¿Tú qué piensas sobre la afirmación de que
“los celos son una prueba de amor e incluso el
requisito indispensable de un verdadero amor”?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de los celos como prueba de amor
Aceptación de la compatibilidad del amor con el
engaño
Mito de la “omnipotencia”: si hay amor nada
importa


· Canción: Engáñame a mí también   · Intérprete: Nena Daconte
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Oye princesa
Llegó tu príncipe el grosero
(…)
Vámonos volando como a 30 mil pies
de altura
Vamos a empollar 20 criaturas
Yo te prometo como 100 aventuras
Doña contentura pa’ tu cintura
Dóblate y enséñame la dentadura
(…)
Mujer tú me caes como dedo en el anillo
Vente múdate pa mi castillo
Y todos los días te cocino lomillo


Nos hemos educado con los cuentos de príncipes
que rescataban princesas. En esta canción nos
dice “oye princesa llegó tu príncipe”, pero se define
como grosero ¿Por qué crees que lo hará? Comen-
tad la frase: “Ni besando mil sapos encontrarás
al príncipe azul”.


¿Y qué piensas sobre las 20 criaturas? ¿Crees que
el príncipe se hará cargo de ellas? ¿Por qué le
promete 100 aventuras?


Debatid el significado de la frase: Dóblate y en-
séñame la dentadura.


En la canción habla de que es su mujer perfecta,
le cae como dedo en el anillo ¿Tu crees que existe
tu media naranja?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la complementariedad o la media naranja
Historias de amor romántico (príncipes y princesas)
Aceptación de la compatibilidad del amor con el
sometimiento de la otra persona


· Canción: Tango del pecado  · Intérprete: Calle 13
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(..)
Princesa aquí está tu hombre
Yo soy tu príncipe azul
(…)
Princesita no sé por qué estas tan solita
Tú eres la mujer que este hombre necesita
(…)
princesita  Yo soy tu chico tú mi chiquitita
(…)
tú y yo una pareja para siempre
y mil caricias al diente
mami yo voy a conquistarte
pendiente que voy a buscarte


Otra vez, una canción sobre princesitas y príncipes
azules ¿Qué te sugieren las estrofas... “por qué
estas tan solita”, “eres la mujer que este hombre
necesita”?  Relaciónalo con los cuentos de prin-
cesas que escuchaste en tu infancia.


Omar canta “tú y yo una pareja para siempre”
¿Crees que existe un solo amor eterno, verdadero
y único?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la complementariedad o la media naranja
Historias de amor romántico (príncipes y princesas)
Mito del amor eterno


· Canción: Princesa   · Intérprete: Don Omar
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(...)
Amor Sin ti todo acaba
Mi vida no es vida


(...)
Pues sin ti mi amor
No sé qué hacer


(…)
Sin ti soy un loco
Que daría mi vida
Por recuperar tu amor


Que una relación de pareja se acabe suele ser
siempre difícil y se pasa mal... pero de ahí a decir
que todo se acaba o que la vida no es vida... ¿Tú
qué opinas?


¿Tú crees que es positivo sentir y decir que “daría
mi vida” por recuperar un amor? ¿Qué hay detrás
de ese sentimiento?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito del amor como entrega total
Mito del amor lo es todo: el centro y la referencia
de la existencia es la otra persona
Relación de amor y Dependencia


· Canción: Sin ti soy un loco  · Intérprete: Los Tucanes de Tijuana
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Yo ando suelto, tú estás suelta
tú estás buscando un macho que te dé candela
tú estás buscando que te tire bandolera
(…) tú eres la potranki yo soy tu jinete
tú eres mi bandida la que le somete
y esta noche me vuelvo un demente
No te me acobardes ven y prueba


(…)
tú lo que pides es que te dé con más ganas


(…)
lo que a ti te encanta es que te dé sin pena
no te ponga’ inquieta deja que te encienda
que este bandolero te va a dar más candela


Independientemente del sentido erótico y sexual
de las estrofas de esta canción ¿Qué sensación
te produce cuando tu pareja se refiere a ti en
estos términos: estás buscando un macho que te
dé candela, tú eres la potranki yo soy tu jinete,
No te me acobardes ven y prueba?


¿A qué crees que se refieren Hancel cuando dicen:
“tú lo que pides es que te dé con más ganas (…)
lo que a ti te encanta es que te dé sin pena”? ¿A
ti te gustaría que se refirieran a ti en esos términos?


Existe la creencia de que la pasión intensa de los
primeros tiempos de una relación debería durar
siempre y con la misma intensidad ¿Tú qué opinas?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la pasión eterna o perdurabilidad
Relaciones de dominio y control
Aceptación de la compatibilidad del amor con el
trato desigual


· Canción: Yo ando suelto   · Intérprete: Hancel (Disco reggaeton perrea)
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(…)Princesa reina no sé cómo llamarte
Lo único que me preocupa en esta vida es
amarte
(...) Escribo mi cuento de hadas a la luz de una
vela
(…) Déjame describirte como la princesa de
cuento de hadas
(…) Para esa princesa niña mimada
(…) princesa asómate para poder colarme por
el balcón
y por fin abrazarte después de un día de guerra
(…) gracias princesa de este cuento de hadas
(…) vivir esta vida como si tal fuese un cuento
de nunca jamás acabara


¿Por qué crees que hay tantas canciones que para
hablar de amor y relaciones utilizan siempre la
metáfora del cuento de hadas: princesa y príncipe?
¿qué hay detrás de esos cuentos?


En este caso describe a la princesa como “niña
mimada” y habla del príncipe que quiere colarse
en el balcón después de un día de guerra. ¿Se pa-
rece a la idea de princesa y de príncipe de los
cuentos de la infancia?


La desesperación le consume y le come por dentro
por llevar 17 horas sin verla…. ¿Crees que es sana
una relación de este tipo? Una cosa es echar de
menos a alguien y otra hablar de desesperación…
¿Tú qué opinas?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la entrega total: fusíón o estar todo el
tiempo con la otra persona
Mito del amor eterno
Historias de amor romántico (príncipes y princesas)


· Canción: La princesa del cuento de hadas  · Intérprete: Roddy Therik
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Que ya no sé vivir si ya no estás aquí,


Aquí tan sola estoy, en medio de la nada,


(…)


Tú ya no estás, yo ya no soy.


Quizá mejor decir adiós que hasta mañana,


No me quedaré esperando tu llegada,


(…)


Dame tú, corazón, la razón de llamarte así,


Tú me quieres querer no quiero sufrir


La desesperación que se siente ante muchas
rupturas viene provocada en ocasiones por una
concepción de la pareja como un Todo indisoluble,
por vivir en una simbiosis en la que los individuos
se comportan como si de verdad tuviesen
necesidad uno del otro para respirar y moverse:
Tú ya no estás, yo ya no soy, dice Beatriz Luengo
¿Tú que opinas?


Dice que no quiere sufrir y se plantea que mejor
decir adiós que hasta mañana. Reflexiona sobre
la compatibilidad de una relación de amor en la
que predomina el sufrimiento y sobre las posibles
dificultades de salir de ella.


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Concepción del amor de pareja como lo esencial
en la vida: “sin ti no sé vivir”
Mito de la entrega total: “fusión con el otro”
Compatibilidad del amor con sufrimiento


· Canción: Pretendo hablarte  · Intérprete: Beatriz Luengo
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Te suplico mi amor devuélveme el aire


Que ya no puedo respirar si tú no estás


Me sofoca tu ausencia más y más


Te pido por favor devuélveme mis sueños


No me interesa ya vivir esta realidad


(…)


Vuelve, tráeme la vida, vuelve


(...)


Sin ti no hay salida


Bustamante no puede ni respirar si su pareja no
está. Analiza qué tienen en común esta canción
y la de Beatriz Luengo y contesta a la pregunta
referida a la simbiosis en las parejas.


¿Qué sentimientos crees que tiene que tener
alguien que dice que “sin ti no hay salida”? ¿Qué
puede ocurrir si sigue con esos pensamientos y
la relación se acaba?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Considerar que sólo hay un amor verdadero en la
vida
Mito de la perdurabilidad:  Desesperar ante la idea
de que se vaya la persona amada
Mito de “el amor lo es todo”, amor eterno


· Canción: Devuélveme el aire  · Intérprete: David Bustamante
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(…)


Sígueme


te daré mi corazón


no lo mates por favor


y deja que sueñe


(…)


Y seguiré contigo sin pensar


Y seguiré contigo hasta el final


Y seguiré contigo amor…


Puede que Manuel Carrasco diga “te daré mi
corazón” en sentido figurado, pero seguro que co-
noces parejas donde existe una entrega absoluta
¿Crees que es una relación sana? ¿y una relación
en Igualdad? ¿Por qué dice “no lo mates por
favor”?


Es verdad que en el enamoramiento se suele
estar como en las nubes, pero ¿Qué crees que
puede ocurrir en una pareja si como dice Carrasco
“sigues en ella sin pensar”?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la entrega total
Aceptación de la compatibilidad del amor con el
engaño
Mito del amor es ciego, pérdida de la capacidad
crítica


· Canción: Sígueme (Inercia)   · Intérprete: Manuel Carrasco
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(…)
Sin ti mi vida no tiene sentido
Sin ti mi vida es como un remolino
De cenizas que se van (oh)
volando con el viento.


Yo no sé si te merezco
Solo sé que aún deseo
Que le des luz a mi vida


Y una vez más la vida no tiene sentido si no está
tu pareja. Cuenta el número de canciones que
hemos analizado en MP3 que dicen lo mismo y
piensa en otras que conozcas ¿Tú piensas igual?


Cuando alguien le dice a su pareja que no sabe si
la merece suele ser por su baja autoestima y por-
que sitúa a la otra persona en una posición superior
a la suya ¿Qué tipo de relación se establecerá
entonces?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito de la perdurabilidad:  Desesperar ante la idea
de que se vaya la persona amada
Idealización de la otra persona
Mito de “el amor lo es todo”, amor eterno.


· Canción: Me enamora  · Intérprete: Juanes
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Ave María, ¿cuándo serás mía?


si me quisieras, todo te daría


(…)


porque sin ti no tengo nada


(…)


Tú eres lo que quiero


Tú eres mi tesoro


¿Qué tipo de relación se establece cuando la
pareja habla en términos de “eres mía”, “yo soy
tuya” o “eres mío”?


Una vez más, en este caso Bisbal, encontramos
una referencia al “sin ti no tengo nada” en una
canción de amor. ¿Tú crees que se puede vivir  o
ser feliz sin una relación de pareja?


piensa


mitos y falacias para debatir


música


Mito del amor como entrega total
Mito del emparejamiento: desesperar ante la idea
de la pérdida
Concepción del amor como posesión


· Canción: Ave María (Corazón Latino)   · Intérprete: David Bisbal
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CANCIONES
QUE REPRODUCEN
ESTEREOTIPOS
DE GÉNERO


1.2











Si yo fuera un chico
solo por una vez
yo me vestiría como quiero, con lo que vea
primero
y me voy... Saldría a buscar chicas por montón
Los chicos son de molde
y nosotras somos de corazón
Se piensan que son
los del sexo superior


¿Crees que es necesario ser chico para hacer to-
das las cosas que canta Beyoncé? ¿Quién nos
pone los límites para ser como queramos inde-
pendientemente de nuestro sexo?


¿Estás de acuerdo con los estereotipos que atri-
buye a las chicas y a los chicos? ¿es verdad que
los chicos son de molde, no saben escuchar o no
les importa el dolor? ¿Por qué dice que las chicas
no visten como quieren?


piensa


estereotipos de género


música


Rasgos estereotipados de género asociados
a las mujeres: sensibilidad, ser coquetas,
superficialidad, sufridoras, empatía, capacidad
de escucha...
 Y asociados a hombres: Insensible, sin capacidad
de escucha, despreocupado, vividor.


Expectativas estereotipadas de género: imagina
la supuesta posibilidad de cambiar su sexo y
convertirse en chico haciendo referencia a las
posibilidades que eso le daría, sin las limitaciones
que tiene por ser chica.


· Canción: Si yo fuera un chico   · Intérprete: Beyoncé
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Con la letra de esta canción podemos reflexionar
y debatir sobre:


Roles estereotipados de género referidos a
pautas de seducción, asociando a los hombres la
idea de que sólo les interesa ligar o enrollarse con
muchas, sin importar nada más: rol de
conquistadores y ellas las conquistadas.







Aunque me duela más que a ti
ya tengo hecha la maleta
porque mi forma de vivir
no es digna para una princesa.
Aunque me duela más que a ti
canija yo no te merezco
que yo tan solo puedo darte
malos ratos y tormentos.
(…) yo te juro que te adoro, pero...
Búscate un hombre que te quiera,
que te tenga llenita la nevera….


El cantante de El Arrebato le dice a su chica que “se
busque un hombre que la quiera”, hasta ahí todo
perfecto, pero… ¿Qué piensas tú sobre la nevera?
¿No se la puede llenar ella solita? ¿Es esa una
expectativa que tener en cuanto a nuestra pareja futura?


¿A qué  “forma de vivir” crees que se refiere en
la canción que no es “digna para una princesa”?


¿Si “jura que la adora” por qué dice que “sólo
puede darle malos ratos y tormentos”?


piensa


estereotipos de género


música


Rasgos estereotipados de género asociados a
las mujeres: delicadeza, fragilidad, Sensibilidad,
y  Dependencia. Y asociados a hombres: Protector,
vividor, “incorregible”, autónomo.


Expectativas estereotipadas de género: muestra
proyectos de futuro para las mujeres más
centrados en lo familiar y doméstico que en lo
profesional.


· Canción: Búscate un hombre que te quiera  · Intérprete: El Arrebato


Con la letra de esta canción podemos reflexionar
y debatir sobre:


Roles estereotipados de género asociando
al hombre siempre con el rol de proveedor
y vinculado a las funciones productivas.
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(…) Sólo te quiero para una noche y me sentiré
tan bien
Esto es demasiado bueno para ser real
(…)
Desafortunadamente soy honesto
Incluso cuando no cae bien
(…)
Sé que es algo prohibido, pero estaba tan claro
Que me enrollé con la novia de mi hermano
Creyeron todas mis mentiras al menos una vez
Y confiaron en todas mis promesas vacías (…)


¿Qué opinión tienes sobre un chico que dice este
tipo de cosas: “sólo te quiero para una noche”,
“se creyeron todas mis mentiras”, “mis promesas
vacías”?


¿Sigue ocurriendo que el tío que peor se porta
con las chicas es el que más triunfa?


Además de lo anterior presume de enrollarse con la
novia de su hermano ¿Por qué crees que las canciones
con este tipo de letras tienen tanto éxito?


piensa


estereotipos de género


música


les da igual con quien y para eso prometen y
mienten lo que haga falta.


Rasgos estereotipados de género asociados a
hombres: Mentiroso, vividor, insensible, sin
principios, sincero, honesto.


Expectativas estereotipadas de género:
asociadas a las relaciones de pareja: “ellos sólo
buscan un rollo de una noche”.


· Canción: Beitche   · Intérprete: Tokio Hotel


¿reproduces sexismo?


Con la letra de esta canción podemos reflexionar
y debatir sobre:


Roles estereotipados de género referidos a
pautas de seducción, asociando a los hombres la
idea de que sólo les interesan rollos de una noche,


7 3







Te compro tu novia
pues tú me has dicho como es ella
y me gustó la información. (…) Te la compro
no creo que saldría cara
ni aunque cueste un millón.
Pues tú me has dicho que es linda y apasionada
y es buena y adinerada no cela nunca por nada
y sabe hacerlo todo en la casa.
No sale ni a la esquina no habla con la vecina
no gasta y economiza y todo lo resuelve tranquila.
Véndela, véndela
o dile a su madre que me fabrique otra igualita.


¿Cuáles son las cualidades que según la canción
tiene que tener la novia ideal para que quiera
comprarla a toda costa?


¿Qué sentimientos te produce el escuchar frases
como: “te compro a tu novia”, “dile que me fabri-
que otra igual”, “por ella te las cambio todas las
mías”?


Cuando valora como positivo que su novia “no
tenga nunca celos por nada” ¿A qué crees qué
se está refiriendo? ¿Tú qué opinas sobre los celos?


piensa


estereotipos de género


música


Rasgos estereotipados de género asociados a
las mujeres: Sumisión,  Pasividad,  Abnegación,
Superficialidad, recato,…


Cosificación, la mujer como objeto de
intercambio: compra-venta. Mujer como
propiedad masculina.


· Canción: Te compro a tu novia  · Intérprete: Ramón Orlando


Con la letra de esta canción podemos reflexionar
y debatir sobre:


Roles estereotipados de género vinculando a
las mujeres al ámbito de lo privado, en el hogar.
No rol productivo.
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De mayor yo quiero ser mujer florero,
metidita en casita yo te espero.
Las zapatillas de cuadros preparadas,
todo limpio y muy bien hecha la cama.
De mayor yo quiero hacerte la comida
mientras corren los niños por la casa.
Y aunque poco nos vemos
yo aquí siempre te espero
porque yo sin ti, es que yo, es que no soy nada
y...
Quiero ser tu florero con mi cintura ancha,
muy contenta cuando me das el beso
de la semana.
Es mi sueño todo limpio, es mi sueño estar en
bata y contar a las vecinas las desgracias que
me pasan.
De mayor quiero ser mujer florero,
serán órdenes siempre tus deseos.
Porque tú sabes más de todo
quiero regalarle a tu casa todo mi tiempo.
Y por la noche te haré la cenita
mientras ves el partido o alguna revista.


A partir de lo que dice la canción, explica cuando
se dice…”Es que ella es toda una mujer” o “eso
son cosas de mujeres”.


Vale, ya casi ninguna chica dice “de mayor quiero
ser mujer florero... o ama de casa”, pero todavía
se observan diferencias entre chicas y chicos
cuando se pregunta por los planes de futuro
haciendo todavía ellas más hincapié en los aspectos
personales ,de pareja o familia que los chicos.


Vamos a identificar esos estereotipos utilizando
la letra de la canción:
- identificamos desigualdades superadas:
- identificamos desigualdades persistentes:


piensamúsica


· Canción: Mujer florero   · Intérprete: Ella baila sola
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estereotipos de género


Con la letra de esta canción podemos reflexionar
y debatir sobre:


Roles estereotipados de género vinculando a
las mujeres al ámbito de lo doméstico y el cuidado
de otras personas.


Rasgos estereotipados de género asociados a
las mujeres: Superficialidad , Sensibilidad,
Sumisión,  Pasividad ,  Abnegación y  Dependencia.


Expectativas estereotipadas de género: muestra
proyectos de futuro para las mujeres más
centrados en lo familiar y doméstico que en lo
profesional.


Lunes antes de almorzar
una niña fue a jugar
pero no pudo jugar
porque tenía que planchar
así planchaba así, así
(…) así planchaba que yo la vi.
Martes antes de almorzar
(...) porque tenía que coser
(...)
Miércoles antes de almorzar
(..) porque tenía que barrer
así barría así, así
(...)
Jueves antes de almorzar
(…) porque tenía que cocinar
así cocinaba así, así
(…)
Viernes antes de almorzar
(…) porque tenía que lavar
Sábado antes de almorzar
(...) porque tenía que tender
así tendía así, así


música


· Canción: Los días de la semana
· Intérprete: Gabi, Fofó, Miliki y Fofito
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Lunes antes de almorzar
un marido fue a correr
pero no pudo correr
porque tenía que planchar
así planchaba así, así
(...)
Martes antes de almorzar
él quería ir al billar
pero le salió muy mal
porque tenia que coser
(...)
Miércoles antes de almorzar
la partida iba a echar
pero no la pudo echar
porque tenia que barrer
así barría así, así
(...)
Jueves antes de almorzar
un vinito fue a tomar
y no lo pudo tomar
porque tenía que cocinar
(…)


La Generación que ahora tiene alrededor de 30 años
creció con las canciones de los payasos de la tele. Comenta
las diferencias en las dos versiones que te mostramos.


¿Por qué crees que Miliki, el payaso de la tele, dejó todas
sus canciones antiguas igual y para el disco nuevo sólo
modificó la letra de esta canción?


piensamúsica


· Canción: A mis niños de 30 años, 1999  · Intérprete: Miliki
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estereotipos de género


Con la letra de esta canción podemos reflexionar y debatir sobre:


Roles estereotipados de género vinculando a las mujeres al ámbito
de lo doméstico y el cuidado de otras personas.


Rasgos estereotipados de género asociados a las mujeres: Superficialidad,
Sensibilidad,  Sumisión,  Pasividad,  Abnegación y  Dependencia.


Expectativas estereotipadas de género: muestra proyectos de futuro para
las mujeres más centrados en lo familiar y doméstico que en lo profesional.







(..)
Mi primera felina se parece a Melina
Le encanta ropa atrevida
Ella es tremenda asesina
Cuando me ve se canina
(…)


Mi segunda felina se llama
Kadushca
en la cama es brusca
(…)
Mi tercera felina se parece a Taina
Tan fuerte es nuestra tipa
Siempre tírase encima
El Coyote la mima


Dayanara es la fina
Quieres casa con piscina
Una novia es la ruina
Tú no querías reggaeton
A to’a mis copias les dedico
esta canción


En esta canción el cantante describe a sus “cuatro
felinas” a través de las cualidades  que le gustan en
una mujer, asignándoselas a cada una…
¿Te animas a comparar la letra de esta canción con
las características que aparecen en los anuncios de
contactos de cualquier periódico y debatir sobre ello?


piensa


estereotipos de género


música


· Canción: Felina  · Intérprete: Héctor y Tito Bambino (Disco Reggaeton perrea)


Con la letra de esta canción podemos reflexionar y debatir sobre:


Roles estereotipados de género referidos a pautas de seducción,
asociando a los hombres la idea de que sólo les interesa estar
con muchas chicas a la vez.
Vinculación de las mujeres al ámbito de lo doméstico


Rasgos estereotipados de género asociados a las mujeres a través
del imaginario masculino (“cualidades de sus novias ideales”):
agresividad sexual, atrevidas, lanzadas, mimosas, formales, …


Expectativas estereotipadas de género: referidas a las relaciones
de pareja: “una novia es una ruina”.
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CANCIONES
QUE
MALTRATAN


2







Aquí me ves, unida a tu vida
de 10 a 10
sin telas ni juicios, sin ningún por qué
(...)
dispuesta a hacer todo a tu voluntad,
dispuesta a hacer todo
o que te dé la gana.
Qué me importa.
Toda, de arriba a abajo
toda, entera y tuya
toda, aunque mi vida corra peligro, tuya
(...)
toda, haz todo lo que sueñas conmigo.
(...)
con tus brazos juro
me siento más mujer


En el sentimiento de propiedad y entrega total
dentro de una relación de pareja: toda, de arriba
abajo, toda, entera y tuya. Relación con la sumisión
sin cuestionamiento: sin telas ni juicios, sin ningún
por qué (...) dispuesta a hacer todo a tu voluntad,
dispuesta a hacer todo lo que te dé la gana.


En el sexismo interiorizado también de las mujeres
que están siendo o pueden ser víctimas de vio-
lencia de género.


En la ligereza con la que se habla del maltrato: …
toda, aunque mi vida corra peligro, tuya.


piensamúsica


· Canción: Toda  · Intérprete: Malú


y actúa !
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Quiero verte llorar.
Es hora de pagar.
Quiero que entiendas
que lo has hecho mal.
yo quiero, yo quiero, yo quiero...
quiero verte llorar, llorar
(...)
voy a hacer que sufras y sepas
qué es el dolor


En la Compatibilidad de amor y sufrimiento: mucha
gente pensaría que esta canción es de amor.
Alguien que desea que sufras, que te desea dolor
y que quiere verte llorar, ¿Es alguien que siente
amor por ti?


En la justificación de los maltratadores que creen
legitimada su violencia porque según ellos sólo
están “corrigiendo” a sus mujeres:“quieren que
entiendan que lo ha hecho mal”. ¿Qué tipo de
cosas crees que son las que ellos dicen que han
hecho mal? ¿Tendrán que ver con el incumpli-
miento de los roles tradicionales sexistas?


piensa


música


· Canción: Quiero verte llorar   · Intérprete: Angy


¿reproduces sexismo?


y actúa !


8 1


mp3







(…)
Y aunque tiene dueño, yo solo tengo un sueño,
ser su protector
Somos su marido, ella y yo.
Oye chico lucha por amor!
Quizás su marido no mande en su corazón!


(…)
Ay ya te expliqué, cuando hay personas que
se aman el amor tiene que vencer,
y ya el marido entiende que perdió su hembra,
ahora es tu mujer, no pueden ganar los tres.


Y (…)
Me mintió, tú y ella en una cama, allí sucedió
Quién sabe en cuántas ocasiones, cuántos
hoteles ensució,
Tú también, los odio a los dos.
Perdí un amigo por la tentación


En las relaciones de parejas entendidas como de
dominio (aunque tiene dueño perdió su hembra)
y sumisión.


En el sexismo encubierto tras el paternalismo
protector: yo solo tengo un sueño, ser su protector.
Cuando alguien no te sitúa en el mismo nivel que
el suyo sino en un plano de inferioridad y no de
igualdad te trata como si fueras, por ejemplo, una
niña a la que proteger ¿No crees que en una pareja
la protección debería ser mutua, algo recíproco?


piensamúsica


· Canción: Ella y yo  · Intérprete: Decai (Disco, baila morena)


y actúa !
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Don Federico mató a su mujer,


la hizo picadillo


y la puso en la sartén.


La gente que pasaba


olía a carne asada,


era la mujer de Don Federico.


En la normalización y trivialización de un problema
social tan grave como es la violencia machista
contra las mujeres por la que cada año son
asesinadas una media de 100 mujeres en nuestro
país (según datos de www.redfeminist.org).
¿Conocías esta canción infantil o alguna de sus
versiones? ¿Te habías fijado en la letra?


piensa


música


· Canción: Don Federico  · Intérprete: Canción popular


¿reproduces sexismo?


y actúa !
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(...)
Por delante por detrás, pa que te duela.
y si ella se porta mal dale con el látigo
Se sigue portando mal,
dale con el látigo.


Y si ella se porta mal dale con el látigo.


Dale con el látigo, dale con el látigo.


A quien le guste el castigo
y si se me porta mal le doy con el látigo,
Si la trato bien ella me dice estúpido,
Sabes que me gusta que me des
con el látigo.


En la atribución causal mitificada de la violencia
de género: Mito sobre la mujer víctima de maltrato:
Ella lo pide, ella lo quiere y lo provoca.


En la justificación de la violencia de género: si ella
se porta mal.


En los tipos y formas de violencia: Violencia física.


piensamúsica


· Canción: El látigo  · Intérprete: Toby Toon


y actúa !


48


mp3







Hoy voy a asesinarte, nena


te quiero pero no aguanto más


hoy voy a asesinarte, nena


no me volverás a engañar


Con tu madre, con mi hermano y mi mamá


con mis hijos, mi mujer y mi papá


te acuestas con todos a la vez


y si yo estoy delante te da igual


En la compatibilidad del amor y la violencia: te
quiero pero no aguanto más hoy voy a asesinarte.


En la naturalidad con la que se canta sobre el ase-
sinato de una mujer ¿Crees que se hubiera cantado
con tanta tranquilidad una canción en estos
mismos términos pero que hablara de terrorismo,
por ejemplo?


En la relación de los celos y las relaciones de
dominio y control.


piensamúsica


· Canción: Hoy voy a asesinarte  · Intérprete: Siniestro Total


¿reproduces sexismo?


y actúa !
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(...)


Tendría que besarte, desnudarte…


… pegarte y luego violarte…


Hasta que digas sí…


Hasta que digas sí…


En la trivialización y normalidad con la que se canta
sobre una violación y el maltrato.


En las diferentes formas de violencia: Violencia
sexual evidente, cuando exige mantener relaciones
aunque ella no lo desee, y violencia sexual mas
sutil cuando la presiona diciendo cosas como: “si
me quieres lo harías”, “con mi otra novia lo hacía”,
“nuestros amigos ya lo hacen”, etc.


piensa


música


· Canción: Si, si, si  · Intérprete: Los Ronaldos


y actúa !
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(...)
Y tú sabes que eres mía
Y que a ti nadie más te toca
Que si un día no me apetece
No te saco por la noche
Que te tiro de los pelos
Que me chillas to furiosa
Que si un día yo me cabreo
Hasta te arrimo alguna torta
Pero eres tú…
Eres tú mi pareja perfecta
Eres tú mi pareja ideal


(...)
No podrás vivir sin mí
Porque tú has sido mi esclava
Porque yo soy tu maestro
Porque estás a mi disposición


En el sentido de posesión en las relaciones en las
que hay desequilibrio de poder.


En cómo se establecen las relaciones de dominio
y sumisión ¿Por qué considera que su pareja per-
fecta, ideal es la que sea su esclava?


En formas de violencia física.


piensamúsica


· Canción: Mi pareja perfecta  · Intérprete: El puchero del hortelano


¿reproduces sexismo?


y actúa !
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(...)
Tras una de ellas te encontré,
desnuda y asustada y proyectada
contra la pared.
Tú me guiñaste un ojo, yo me acerqué
y oí tu voz.
“Cuando ordene usted puedo
desaparecer”.
Y yo no le di mayor importancia
a lo que oí
y ése fue mi gran error.
Te podía golpear y aún estaba bien.
Te humillé, te violé y tú seguías
en pie.


En la aceptación por parte de la sociedad de
relaciones de poder en las parejas.


En la sumisión, miedo y desprotección de las
mujeres víctimas de violencia.


piensamúsica


· Canción: Mi Marilyn particular  · Intérprete: Nacho Vegas


y actúa !
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(...)


Quiero verla bailar entre los muertos,


la cintura morena que me volvió loco,


llevo un velo de sangre en la mirada,


y un deseo en el alma,


(…)


Que no la encuentre jamás


o sé que la mataré.


Por favor sólo quiero matarla.


A punta de navaja


Besándola una vez más.


En la errónea creencia de que la causa de la
violencia, en caso de asesinato o violencia física,
contra las mujeres es fruto de una pérdida de
nervios, de la locura o de un “no sabía lo que
hacía”. ¿Sabías que la mayoría de los maltratadores
saben muy bien, cuándo, cómo y dónde ejercer
el maltrato para conseguir ocultarlo? ¿Sabías que
no están locos y saben muy bien lo que hacen?


piensa


música


· Canción: La mataré   · Intérprete: Loquillo y Trogloditas


¿reproduces sexismo?


8 9


y actúa !


mp3







Lerele lerele lee.... ay!


Por Dios que la respetara,


llorando me lo pedía,


por Dios que la respetara,


yo viendo que me quería,


yo de su cuerpo abusaba.


Ella callaba y sufría.


En las razones por las que las mujeres víctimas
de violencia no cuentan ni denuncian su  situación:
“Ella callaba y sufría”:  Variables paralizantes.


En la Violencia Sexual: al igual que canta Camarón,
pero en muchas ocasiones de forma más sutil,
los hombres maltratadores “viendo que les
quieren” fuerzan o presionan a sus parejas para
mantener relaciones. ¿Tú qué opinas?


piensa


música


· Canción: Llorando me lo pedía  · Intérprete: Camarón


y actúa !
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Cómo le gusta que yo la agarre


que la someta que la arrebate


con su mirada lo dice todo


lo que ella quiere es que yo sepa


que después de la disco


Sexo es lo que hay es lo que hay


En la falsa creencia de que a las mujeres víctimas
de maltrato les gusta que las traten así: ”Cómo
le gusta que yo la agarre que la someta”.


En las diferencias de este tipo de violencia con
otras: en esta violencia el agresor no busca destruir
o acabar con la víctima, como en otras violencias,
sino SOMETERLA: el objetivo es mantener el
sometimiento de la mujer.


piensamúsica


· Canción: Es lo que hay (del disco del Reggaeton perrea)  · Intérprete: La Factoría


¿reproduces sexismo?
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y actúa !







(...)


Llévame por calles de hiel y amargura


Ponme ligaduras y hasta escúpeme


Échame a los ojos un puñao de arena


Mátame de pena, pero quiéreme


(...)


Mira que pa mí en el mundo,


No hay na más que tú


Y que mis acais si digo mentiras,


se queden sin luz


Por ti, contaría la arena del mar


Por ti, yo sería capaz de matar


En como los mitos o falacias de amor romántico
que analizamos en las anteriores canciones se
relacionan aquí con la compatibilidad de la violencia
en el amor ¿cómo crees que se puede llegar a
que no te importe que te hagan todo eso con tal
de que te quieran?


En cómo las expresiones y el lenguaje hiper-
bolizado de muchas canciones trivializan un pro-
blema tan grave como la violencia hacia las mu-
jeres. Incluso justificándolo e insinuando que es
ella la que lo pide como en este caso.


piensamúsica


· Canción: Te lo juro yo  · Intérprete: Rocio Jurado


y actúa !
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(...)


Eres una estúpida


te voy a pegar eres una estúpida


uum, uum, ah.


Eres una estúpida


ya te lo advertí


eres una estúpida


uum, uum, sí.


En la normalidad con la que se canta como un
novio insulta y amenaza con pegar a su pareja,
sin ningún tipo de espíritu crítico restando impor-
tancia a los casos diarios en los que mujeres son
violentadas. Imagina que en vez de su novia estu-
viese hablando de su jefe, un amigo o su hijo
¿nos parecería tan normal esta canción?


En las amenazas y los insultos como otra forma
de violencia ¿Por qué se cree con el derecho de
advertirla y amenazarla?


piensa


música


· Canción: Del album compromiso de amor · Intérprete: Seguridad Social


¿reproduces sexismo?
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Anoche soñé contigo,


(...)
y que te acorralaba (SUELTAAAA!!).


(…)
Y ahora dale
sin miedo (AHORA ES, JE!)
Hasta que se rompa el suelo.
Y dale sin miedo (AHORA ES, JE,
AHORA ES)


(…)
Le doy un beso muerto de la risa (aja!).
Gata sumisa.


(…)
Si yo soy el capitán, ella es mi recluta!
(aja!)
Mi gata es astuta.
No tiene sustituta (suéltala!)


En cómo se normaliza a través de este tipo de
letras que cantan y bailan tanto chicas como
chicos, la subordinación y dominación en las
parejas y en las relaciones sexuales que mantienen
¿Qué opinas sobre que alguien se refiera en esos
términos a su pareja: “Gata sumisa (…) yo soy el
capitán, ella mi recluta, te acorralaba”?


En cómo se relaciona esto con lo que buscan los
hombres que consumen prostitución. APRAMP
(ONG que trabaja con prostitutas “lo que buscan
estos hombres no es sexo, es otra cosa, es
dominación y abuso” ¿Tú qué opinas?


piensamúsica


· Canción: Ahora es  · Intérprete: Wisin Yandel


y actúa !
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Every breath you take
Every move you make
Every bond you break
Every step you take
I’ll be watching you


Every single day
Every word you say
Every game you play
Every night you stay
I’ll be watching you


Oh, can’t you see
You belong to me
How my poor heart aches
With every step you take


Cada aliento que tomes
cada movimiento que hagas
cada lazo que rompas
cada paso que des
te estaré mirando


En una de las principales estrategias de los mal-
tratadores, junto con el aislamiento, para conseguir
que las mujeres pierdan la libertad, tengan miedo,
rompan con su red de apoyo social o gesten la
dependencia ¿Qué opinas sobre el CONTROL en
las relaciones de pareja?


En la relación de estas conductas de los maltratadores
con su idea de que ella les pertenece: “Oh, no puedes
ver que me perteneces”.


piensamúsica


· Canción: Every Breath you take  · Intérprete: The Police


¿reproduces sexismo?


cada uno de los días
cada palabra que digas
cada juego que juegues
cada noche que te quedes
te estaré mirando


oh, no puedes ver
que me perteneces
como me duele mi pobre corazón
con cada paso que das


y actúa !
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CANCIONES
QUE
DENUNCIAN


3











(…) I don’t know why I got so attached.
(…) But to walk away I have no capacity.
He walks away, The sun goes down,
(…) My tears dry on their own.


I don’t understand,
Why do I stress a man,
(…) I should just be my own best friend,
Not fuck myself in the head with stupid men.


(…) no sé por qué estoy tan enganchada,
(…) pero no tengo la capacidad de huir
Él se aleja, el sol se pone
(…) mis lágrimas se secan solas.


Yo no entiendo
por qué me importa tanto un hombre
(…) yo simplemente debería ser mi propia
mejor amiga, no rayarme la cabeza con
hombres estúpidos.


En la relación de la violencia de género y los
mitos y falacias en el amor: Amy dice que no
sabe por qué está tan enganchada... ¿Por qué
creéis que nos “enganchamos” en las relaciones?


En las variables paralizantes: ¿Por qué no tiene
capacidad de huir?


piensamúsica


· Canción: I tears dry on their own · Intérprete: Amy Winehouse


¿reproduces sexismo?
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(…)
Porque el no pega con la mano abierta
Es algo que aprendió viendo a su padre
Ella coge un cuchillo, no sabe qué hacer
Si cortarse las venas o clavárselo a él


(…)
marido y mujer
hasta que la muerte los separe


(…)
y la ley le dio del otro lao
no son suficientes los moraos


(...)
pa condenarle


En las estrategias del maltratador: Al igual que canta
Melendi diciendo que sabe cómo pegarle, podemos
comprobar en muchas noticias sobre violencia de
género cómo ni siquiera el entorno más cercano sabía
que la estaba maltratando (sale la/el vecina/o diciendo
que era una pareja ejemplar). Esto nos da una pista
sobre que los agresores saben muy bien, cómo, cuándo
y dónde ejercer el maltrato ¿Puede ser entonces una
pérdida de nervios o un ataque de locura?


En la respuesta social ante la violencia de género:
Melendi dice que “no son suficientes los moraos
pa’condenarle”. Investiga que dice la Ley Canaria
16/2003, de 8 de abril sobre la violencia psicológica.


piensamúsica


· Canción: Hasta que la muerte los separe  · Intérprete: Melendi
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(…)
¿Cuántas gotas tienes que dejar caer
hasta ver la marea crecer?
¿Cuántas veces te ha hecho sonreír?
Esta no es manera de vivir
¿Cuántas lágrimas puedes guardar
En tu vaso de cristal?
Si tienes miedo, si estás sufriendo
Tienes que gritar y salir, salir corriendo...


¿Cuántos golpes dan las olas
a lo largo de un día en las rocas?


(…)
¿Cuántas veces te ha hecho callar?
¿Cuánto tiempo crees que aguantarás?


En la habituación y la progresión del maltrato:
Relaciona la estrofa: ¿Cuántas gotas tienes que
dejar caer hasta ver la marea crecer? Con el
experimento de la rana y el agua caliente que te
contamos en MP4.


En la distinción entre violencia continuada y
agresión puntual: “Cuántos golpes… a lo largo
del día…., Cuántas lágrimas...” ¿Qué consecuen-
cias puede tener en una mujer el estar sometida
a malos tratos de forma continuada?


piensamúsica
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(…) Hay un extraño aquí en mi casa
No es el mismo que yo amé
Es otro loco que anda suelto
Y ya me veo mañana en primera plana.
Hay un extraño en mi bañera
Con alcohol entre sus venas
Y no me atrevo ni a toser
Que el último morado aún sigue marcado.
La verdad no te conozco
Nunca sé por dónde vienes
Al principio era distinto (…)
(…) Hay mujeres que lo viven y lo esconden
Y que sufren en silencio porque nadie
les responde
Y quién lo iba a decir que lo que tanto quería
Terminaría algún día arrancándole la vida.
Y a pesar del ruido de los golpes y los gritos
Saldría de nuevo absuelto por falta de testigos
Y prometen y aseguran que no volverá a pasar
Pero cuánto han mentido, hasta cuándo
mentirán.


En la Figura del maltratador y progresión del
Maltrato: ¿Por qué dice que es “Un extraño, no
es el mismo que yo amé... al principio era distinto”?
¿Por qué dicen muchas mujeres maltratadas que
sus agresores tenían dos caras que eran o son
como el Dr. Jekyll y Mr. Hyde?


En el Ciclo de la Violencia (fase de luna de
miel): Cuando ellos  prometen y aseguran que no
volverá a pasar ¿Qué crees que hacen las mujeres?
¿Les perdonan?


En las variables paralizantes: ¿Por qué crees
que no se van o denuncian? Busca algunas de las
respuestas en la canción.
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(…)
murió mi paciencia, y ahora estoy despierta y
no me quedan ganas para verte más.


(…)
No te puedo creer, ya ni quiero creerte, te
olvidaste de mí, me tenías en frente, esta idiota
se va, voy a cambiar mi suerte, ya no temo tu
voz, tú, tú me has hecho más fuerte.


(…)
ya no soy la tonta que te perdonaba una y otra
vez.


(…)
Y
a no me afecta tu dolor, tu falsa excusa de mal
perdedor, no me conmueves, no me hieres, ya
no me aplastará tu corazón,


En las estrategias del maltratador: Otras
conductas que utiliza el agresor y que son otras
formas de maltrato consisten en mostrar sumisión,
dependencia…, a través de técnicas tales como
llorar, rogar, mostrarse desvalido,… Relaciónalo
con la última estrofa de la canción.


En el ciclo de la Violencia: Cuando estás dentro
del Ciclo de la violencia, perdonas una y otra vez,
como dice Malú, sin darte cuenta que otra vez
comienza el ciclo y tras la fase de arrepentimiento,
volverá la de explosión. ¿Por qué crees que se
perdona una y otra vez?


piensamúsica


· Canción: No voy a cambiar · Intérprete: Malú
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(…)
No conoce a aquel hombre
Que un día la enamoró
Duele más el sufrimiento
Que cualquier moratón.


(…)
Y en tu cocina tan prisionera de tu casa
En la cocina donde los días pasarán
como rutina
Donde su siesta es la paz de tu armonía


Y en tu ventana gritas al cielo
pero lo dices callada
No vaya a ser que se despierte
el que maltrata


(…)
De verse sola perdía en el infierno
Con lo calentito que se está allí en invierno
Pero prefiere mil veces sus sueños
Antes de verse sola en sus adentros


En la Violencia Psicológica: Aunque la gravedad
de la violencia física y los asesinatos son
alarmantes, debemos conocer las graves secuelas
que provocan otras formas de violencia menos
evidentes ¿Por qué dice la canción “duele más el
sufrimiento que cualquier moratón”? ¿Crees que
la violencia psicológica es grave?


En la progresión del maltrato y estrategias del
maltratador: ¿Por qué crees que dice que no
conoce a aquel hombre que un día la enamoró?


piensamúsica
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Hoy vas a comprender
que el miedo se puede romper con un solo
portazo.


(…)
Hoy vas a ser la mujer
que te dé la gana de ser
Hoy te vas a querer
como nadie te ha sabío querer


(…)
una mujer valiente, una mujer sonriente


(…)
Hoy no ha sido la mujer perfecta que esperaban
ha roto sin pudores las reglas marcadas


En el origen y causas de la violencia de Género:
¿A qué se referirá  con romper las reglas marcadas
y ser la mujer que le dé la gana de ser? ¿Puede
referirse a los mandatos de género? ¿Qué relación
tienen éstos con la violencia machista?


En las variables paralizantes: ¿Por qué crees que
otras mujeres no dan ese portazo?


piensamúsica
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(…)
Tu carita de niño guapo,
se la ha ido comiendo el tiempo por tus venas,
Y tu inseguridad machista,
se refleja cada día en mis lagrimitas...


(…)
Malo, malo, malo eres,
no se daña a quien se quiere, no!
Tonto, tonto, tonto eres,
no te pienses mejor que las mujeres...


El día es gris cuando tu estás,
y el sol vuelve a salir,
cuando te vas,


(…)
en el silencio,
cada vez que me dices puta,
se hace tu cerebro,
más pequeño...


En la conceptualización de la violencia de
género: en el estribillo de esta canción tenemos
la causa y el origen de este tipo de violencia espe-
cífica que constituye un problema social y que
tiene una causa social ¿Cuál crees que es?


En la compatibilidad del amor con la violencia:
¿Tú crees que es posible dañar a quien se quiere,
llamarla puta o hacerla sentir que el sol sale cuando
él se va? ¿Eso es amor?
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Deteneos chicos, defendeos chicas,
deteneos chicos, defendeos chicas
mire señor juez, le voy a contar
cómo cuándo y dónde debía terminar,
ya le dije que no le iba a aguantar,
se empeñó en que yo tenía
que ir a cocinar,
no me supo amar, me quiso follar,
no me diga que no tenía que
solucionar, contencioso
qué rollo judicial,
cuántas noches yo pasé en este puto
hospital,


(...)
vete cagando leches...
yo busco salidas, mis preguntas
son respuestas,


En las variables paralizantes: Dnoé en sus
conciertos entiende como “grito de guerra” contra
la violencia de género el estribillo de su canción
“Deteneos chicos, defendeos chicas”, animando
a las chicas a no quedarse paralizadas sino a actuar
de forma activa, defendiéndose ¿Qué puede
dificultar esa defensa?


En la respuesta social ante la violencia de
género: Dnoé hace referencia a las posibles
mejoras de las medidas dentro de la respuesta
judicial para que ésta fuera más efectiva. Infórmate
de las medidas específicas puestas en marcha en
la Ley Canaria 16/2003, de 8 de abril.
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Ana tiene un mensaje pintado
de azul en el ojo derecho
Ana tiene un mal día grabado
en los labios partidos por cierto
Ana tiene un secreto que no sabe
nadie aunque no es un secreto
Y un día cualquiera es el último día,
y un día de estos.
Ana cree que el mundo es enorme
pero no lo bastante
A Ana la engañan diciendo si te vas
no tardaré en encontrarte
Ana no tiene claro a partir
de cuando todo se volvió negro
Pero él dijo un día antes muerta
que viva, con otro ni en sueños
O cuando escupía diciendo
tu vida será puro miedo
(…) Cómo vas a gritar si sabes
que nadie te escuchará
Todos dirán vaya exageración
no será tanto no


En la respuesta social a la violencia de género:
Hasta hace poco, y aún hoy en día, muchas mu-
jeres escuchaban que lo que les pasaba era normal,
que tenían que aguantar o, como dice la canción,
que seguro no era para tanto… ¿Puede ser esa
una de las razones por las que las mujeres lo man-
tengan en secreto, como dice la canción?


En las formas de violencia: Ojos morados, labios
partidos, amenazas, en esta canción se habla de
Violencia explícita… ¿Qué otras formas de violencia
conoces?
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Abre tu mente...
Son suficientes sus celos para abandonar
Para que des media vuelta,
Y así te sientas libre y vuelvas a ser tú


(…)
Si sus promesas no valen nada,
no sigas más
Tienes que despertar


(…)
Sabes que volverá a hacerlo,
le has dado ya muchas oportunidades
Y siempre vuelve a lo mismo,
y te humilla y te da


(…)
Abre tu mente, y descubrirás
lo que disfruta la gente de la vida
Abre puertas, busca una salida
Que otros curarán tu herida


En el Ciclo de la Violencia: ¿Por qué crees si,
como dice la canción: ”sus promesas no valen,
sabe que lo volverá a hacer, que le ha dado muchas
oportunidades y siempre vuelve a lo mismo”…
muchas mujeres siguen perdonándoles y volviendo
a empezar el ciclo?


En las formas o tipos de violencia: La humillación
de la que se habla en la canción es una de las
conductas que se dan en la violencia psicológica
o Desvalorización ¿Qué otras formas conoces?
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(…)
A veces porque miran, porque callan,
porque piensan se delatan;
a veces porque cuentan, porque lloran
o porque no entienden nada;
hay quien perdona todo a quien las mata,
por un beso, una mirada;
hay quien lo espera todo de quien ama
y no pierde la esperanza…


(…)
Quemadas, arrastradas por los pelos,
torturadas, devastadas,
violadas legalmente, apuñaladas,
algún juez las mira y la pasa.
Dicen que tienen celos y se nublan,
que no saben lo que hicieron
y cuando beben dicen no ser ellos


En las causas de la violencia de género: Hay
personas que creen que la causa de la violencia
de género es, como dice la canción, el alcohol,
los celos o que perdieron los nervios y no sabían
lo que hacían,… Sin embargo, todo eso son
factores individuales que pueden o no estar
presentes en relaciones de violencia, pero que
NO son la causa ¿Cuál es la verdadera causa?


En la dinámica de la violencia: La Indefensión
aprendida: Las primeras estrofas dan a entender
que independientemente de lo que la mujer haga,
puede o no, ser maltratada. Esta incertidumbre
hace que ellas aprendan que no depende de ellas,
que están indefensas. Investiga más sobre la
Indefensión Aprendida.
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(…)
no me extraña que no mojen
esos gallos de corral,
en este reino animal, ya mal van,
se les ve venir de lejos,
me quedé con el percal.


(…)
Ni un minuto más, no te dejes arrastrar,
para de tragar mándalo a cascar
la van a pagar,
debes denunciar, tanto amenazar,
la van a cagar,
vamos coge ya el teléfono y ponte a marcar.
Cuando la conquista es decidir
por una misma,


(…)
Cuando estés arriba, cuando seas una mujer
y no una piva,


(…)
viviré sencilla antes que muerta


En la figura del maltratador: No hay perfil de
hombre maltratador, los hay con estudios
universitarios o sin ellos, ricos, pobres, altos, lis-
tos,… lo que seguro tienen en común es un tipo
de ideas que, como dice Shuga hace que a muchos
de ellos se les vea venir de lejos ¿Cuáles son esas
ideas?¿Por qué crees que, cada vez más, algunos
de ellos intenta ocultar esas ideas?


En los Recursos contra la violencia: Shuga anima
a coger el teléfono y ponerse a marcar ¿sabes
cuál es el teléfono de información y emergencia
estatal? ¿y el de tu comunidad?
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(…)¿Y cuántas mujeres al año, saben
que tienen sus días contados?
Ella (..)no puede acordarse
del error cometido al fiarse
de aquel tipo mezquino y cobarde
marido, verdugo
su peor pesadilla
ella está muerta y él en la calle,
¡La maté porque era mía!
‘Mía, mía, mía, sólo mía’
¿Quién ha ofendido al macho dominante?
¿Quién se ha atrevido a denunciarle?
 Destapando el secreto
de la otra cara de un vecino correcto,
(…) País de mierda, país infame,
que ataquen a mujeres no le importa a nadie
las torturas y las amenazas.
según los jueces son cosas de casa,
no sirve de nada pedir ayuda
no existe delito si no se consuma,
sólo cuando ya están muertas
(…) Ellas denunciaron, no las escucharon


En la conceptualización de la violencia de
género: Def con Dos pregunta ¿Cuántas mujeres
al año? Investiga cuantas mujeres han sido víctimas
de este tipo de violencia específica en lo que
llevamos de año. Un problema que la OMS, Orga-
nización Mundial para la Salud, ha considerado
como un problema de salud pública por el impacto
que tiene en la vida de las mujeres y en su per-
cepción de bienestar.


En los Recursos contra la violencia de género:
Desde el año 2003 en Canarias y desde el año
2004 a nivel estatal existen dos leyes que hacen
que cada vez tenga más sentido pedir ayuda,
como critica Def con Dos. Infórmate de ellas y de
los recursos y medidas que establece.
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Oh Me haces tan feliz, sé que eres mía,
estabas destinada a mí lo supe desde el primer
día, abrázame, comparte mi alegría.
Así comenzó el cuento de hadas,  ramos de
flores, bombones, paseos y dulces miradas,
(...) Quizás no deberías beber tanto... ¿Me estás
llamando borracho? No, no, claro
El primer golpe fue el peor, no tanto por el
dolor como por el shock de la situación,
esa noche él duerme en el sofá, ella no duerme
nada, sueños rotos, lágrimas en la almohada...


(...) Nunca pensó que podría pasar... El final
del cuento de hadas. Ahora a ella le tocó vivir...
El final del cuento de hadas


Perdóname por lo de ayer, no sé qué pasó,
Es que... no sé, es el estrés del trabajo,
el cansancio, estaba un poco borracho,
perdóname, lo siento, sabes que te amo...
tras unos días ella recuerda el tema,
como si fuera una lejana pesadilla,
pensó en contarlo a sus amigas, pero no lo
entenderían, además, son cosas de familia.


Él me quiere, esas cosas pasan, y es verdad
que a veces soy un poco bocazas...
Lo haces todo mal, y estás  gorda, como
pretendes que no me vaya con otras,
Pero...
Pero nada! Todo el día en casa acumulando
grasas y no eres capaz de tener la cena
preparada?
Pero...
Calla! Mira ¡no me obligues a que lo haga!


(...) Esta vez no se supo controlar,
ella acaba en el hospital,
tras tres días por fin escucha a sus amigas,
y denuncia a la policía su tortura.


(..)La vida vuelve a sonreírle poco a poco,
ella y la niña rehacen sus vidas casi del todo,
(...)
Pero el papel de un juez no es suficiente para
detenerle a él, y un día de vuelta al portal,
él la espera con un puñal, y le acuchilla, doce
veces.


música


· Canción: El final del cuento de hadas  · Intérprete: El Chojin (con Lydia)
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En varios aspectos: Busca en la canción la/s
estrofa/s que hagan referencia a cada uno de
estos temas: Por ejemplo: Relación con el mito
de amor romántico de la media naranja (“estabas
destinada a mí lo supe desde el primer día”),
progresión del maltrato (“Así comenzó el cuento
de hadas, ramos de flores, bombones, paseos,…”),
mito sobre atribución causal (alcohol), tipos de
violencia, percepción de riesgo, estrategias del
maltratador, ciclo de la violencia, variables para-
lizantes, conceptualización de la violencia, justi-
ficación de la violencia, respuesta social.


Recuerda la primera vez
que él le juró que fue sin querer
y en los hijos que vivieron
prisioneros de su miedo,
María soñaba con ser la princesa
de los cabellos de oro
y la boca de fresa.


María se fue una mañana
María sin decir nada
María ya no tiene miedo
María empieza de nuevo


(…)
Ella nunca dice que no,
es la esclava de su señor
ella siempre lo perdona
a sus pies sobre la lona,


· Canción: María se bebe las calles
· Intérprete: Pasión Vega
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piensa música


En el Ciclo de la Violencia y estrategias
del maltratador: En muchas ocasiones los
maltratadores dicen que fue sin querer,
como dice la canción ¿Tú crees que alguien
que hace que se viva prisionero del miedo
lo hace sin querer o siempre pierde los
nervios?


En la Relación de los mitos del amor
romántico y la violencia de género:
¿Crees que habrá influido en su actual situa-
ción que ella soñara con ser su princesa?


¿Qué tiene Susanita que está tan
demacrada y le ha salido un moratón?
(…) ella dice que es bueno y siempre
le promete que va a cambiar la situación
(...) Ella quiere creerle y siempre le perdona,
Confunde pena con amor, pero él es agobiante,
la humilla con palabras y no le deja respirar,
(…) nadie merece estar así malditos gilipollas
que van de puro macho y no merecen ni vivir.


· Canción: Susanita tiene un marrón
· Intérprete: La polla records


¿reproduces sexismo?


piensa


Conceptualización de la violencia: En la canción dice que
van de puro macho refiriéndose a los maltratadores ¿a qué
crees que se refiere? ¿Qué características tienen y qué
relación tiene con el hecho de que maltraten a sus parejas?


En las estrategias del maltratador y Ciclo de la Violencia:
Busca la relación entre estos temas y las siguientes estrofas
“ella dice que es bueno y siempre le promete que va a
cambiar” “Ella quiere creerle y siempre le perdona”.
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Las diez menos cuarto en el reloj
(…) la comida en el salón. Esperando una
sonrisa, un te quiero, una caricia


Las llaves tornan gris tu habitación
(…)
Empezando con reproches, los insultos,
el desprecio (…)
Ya no sé si soy mujer o soy una mierda
Sumida en la sinrazón, despojada del valor
Víctima de su miedo, del fracaso, de sus celos


Ay! Dolores, los palos en tu espalda
La tortura en tu mente
Ay! Dolores, con el silencio de la sociedad


Lunes, martes, miércoles, y otra vez
La vida se te escapa entre tus dedos
(…) Pero ya es la hora de que todo vaya bien
Volar sin alas, sentir que ya eres libre
(…) rompiendo las cadenas con que
la sociedad te atrapa  Por fin esta historia ya
terminó Dolores cambió su nombre por libertad


La figura de la mujer maltratada: No hay perfil de
mujer maltratada, cualquier mujer con estudios
universitarios o sin ellos, ricas, pobres, altas, bajas,
inteligentes,…  puede entrar en una relación de
dominio o control y ser víctima de violencia de género.
Lo que si existen son unas características comunes
a todas las mujeres que ya han sufrido violencia y
son consecuencia de la misma. Busca información
sobre ellas y relaciónalas con las estrofas de esta
canción.


La Conceptualización de la Violencia de Género:
¿Por qué dice Reincidentes que se sentirá libre
rompiendo las cadenas con que la sociedad le
atrapa? Relaciónalo con los llamados mandatos
de género y el factor social de la violencia machista.
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(…)
No será fácil ser
De nuevo un solo corazón,
Siempre había sido una mitad
Sin saber mi identidad.


(…)
Debo empezar a ser yo misma y saber
Que soy capaz y que ando por mi piel.


(…)
Nunca me enseñaron a volar.
Pero el vuelo debo alzar


Relación de la violencia de género con los
mitos de amor romántico: ¿Qué problemas
puede tener una persona que no se considera
completa si no es con una pareja y siempre ha
sido una mitad si sufre una ruptura?


Figura de la mujer maltratada: Algunas de las
características psicosociales de las mujeres que
han sufrido violencia son el sometimiento, la de-
pendencia, la autoestima pendular, la desmoti-
vación,… Relaciónalas con estas estrofas e inves-
tiga más características.


piensamúsica
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(…)
Y ahora no tienes ni puñetera gana
de ponerte a limpiar de salir a comprar
planchar ni cocinar.


Y esto no (qué estás esperando)
cambiará (qué estás esperando)
sin luchar (rompe tus cadenas) pa’salir.
Pronto, muy pronto va a llegar a tu casa
esa persona que  es tan conocida y tan lejana
¿vendrá de mal humor?
se creerá un luchador
por currar ocho horas
¿cuál piensas que es tu papel en esta mierda?


En la conceptualización de la violencia de gé-
nero: Muchos maltratadores justifican su conducta
alegando que ellas les provocan porque no
cumplen sus roles como mujeres. Relaciónalo con
las estrofas de la canción.


En  las variables paralizantes: Reincidentes en
el estribillo canta que la situación no va a cambiar
sin luchar y en los coros pregunta “a qué estás
esperando”. ¿Por qué crees que no salen las muje-
res de una relación de violencia?
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· Canción: Carmen  · Intérprete: Reincidentes


y actúa !
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Toda la vida aguantando
un infierno conyugal


(…)
No merece la pena, mujer,
tu pasividad
no merece la pena, mujer,
debes de actuar
no merece la pena, mujer,
tu pasividad
no merece la pena, mujer,
ármate
Violencia machista violencia fascista...
Como cada día,
una nueva vejación
como cada noche,
una nueva violación
palabras de amenaza
que se pueden consumar
el miedo te enmudece,
ya no puedes aguantarlo más


En las formas o tipos de violencia: SKA-P habla
de la violación dentro del matrimonio, la cual no
se consideró delito en España hasta el año 1989.
En la actualidad en al menos 53 países no es ilegal
la violación dentro del matrimonio ¿Tú qué opinas?
¿Consideras que es menos o más grave que quien
te viole sea tu pareja?


En la figura de la Mujer Maltratada: La pasividad
a la que hace referencia SKA-P tiene relación con
la Indefensión Aprendida y las variables para-
lizantes. Busca información sobre ambas.


piensamúsica


· Canción: Violencia machista  · Intérprete: Ska-P tema
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Tienes una falsa idea del amor
Nunca fue un contrato ni una imposición
Y aunque te quiero cada vez más
De un modo que no puedes ni sospechar


Yo no soy esa mujer, que no sale de casa
Y que pone a tus pies lo mejor de su alma
No me convertiré, en el eco de tu voz
En un rincón,… yo no soy esa mujer


Cambia tu manera de pensar en mí
O verás como no me encontrarás aquí
Aunque se rompa mi corazón
Te obligaré a que entiendas esta lección


(…) No me convertiré, en lo que tú quieres no
En lo que prefieres, no;
Esa niña consentida, mimada o perdida


Yo no soy esa mujer, esa chica que baila,
Baila al son de tu vida y tu alma


En la figura del hombre maltratador: Paulina
Rubio explica muy bien en esta canción algunas
de las demandas que los hombres machistas
exigen a sus parejas llegando a ejercer la violencia
contra ellas si no son satisfechas. Búscalas en la
canción y escribe otras diferentes.


En las variables paralizantes: Además de las
que ya hemos visto  a partir de otras canciones,
en esta canción Paulina Rubio apunta otra de las
razones por las que a muchas mujeres les cuesta
dar el paso tanto de dejar la relación como de
denunciar. Tiene que ver con la siguiente estrofa
“aunque te quiero cada vez más”. Da tu opinión
sobre ello.


piensamúsica


· Canción: Yo soy esa mujer  · Intérprete: Paulina Rubio


y actúa !
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Sabes lo que te digo,
que ahora mismo me das la mano


(…)
que se acabó todo esto,
que aquí tienes un colega,
que aquí tienes un amigo...


(…)
ahora es el momento de escapar
de tu lamento
y de dar la bienvenida a tu vida.
Y volver a vivir mirando pa ti,
volver a sentirte toa guapa,
hacer lo que quieras entrar o salir
sin nadie colgado a tu espalda,
quien quiera quererte tendrá que saber
que tú vales más que la Alhambra,
que ya se acabó el vivir para nadie


En la respuesta social a la violencia de Género:
El Arrebato habla de cómo un amigo apoya y ayuda
a salir a una mujer de su situación ¿Tú qué harías
si supieras que uno de tus colegas maltrata a su
novia? ¿Crees que la violencia de género es un
asunto privado en el que es mejor no meterse?


En las estrategias del maltratador: En la canción
se habla de que cuando le deje ella podrá hacer
lo que quiera, entrar o salir sin nadie colgado a tu
espalda. El control es una de las primeras estra-
tegias que pone en marcha un maltratador. Piensa
diferentes formas en que se manifiesta este
control. Ejemplo: Me pide mis contraseñas en el
Tuenti para meterse en mi perfil, me cotillea el
móvil, etc.


piensamúsica


· Canción: Mirando pa ti  · Intérprete: El Arrebato
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(…)
princesa que ya no sabe lo que hacer


(…)
y ya no vive si no es a su lado
nunca sale y él decide que ropa se pone
pero piensa que eres libre
no mereces esto y solo tienes que decirle
ya de una vez


(…)
no te preocupes por tus hijos que te quieren
ellos ya saben que a su lado estarás siempre
y aunque les duela tienen que entenderte
y que esta vida no es manera
lava su ropa, plancha su camisa
y toda humillación es poca


En los Indicadores de dominio y control en las
relaciones de noviazgo: Fondo Flamenco habla
de cómo el chico decide qué ropa se pone. Este
es uno de los indicadores de control, piensa en
otros que se pueden dar en relaciones de noviazgo.
Ejemplo: Le dice que la quiere tanto que necesita
saber qué hace y con quién está en todo momento.


En las variables paralizantes: En esta ocasión
se habla de otra de las razones que influyen en
que a las mujeres les cueste dar el paso de romper
con este tipo de relaciones violentas: las/os hi-
jas/os. Analiza lo que canta Fondo Flamenco y da
tu opinión sobre ello.


piensamúsica


· Canción: Princesa  · Intérprete: Fondo Flamenco


y actúa !
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LA CANCIÓN
RAYADA:
EL AMOR ROMÁNTICO


CLAVES PARA ORIENTAR
EL DEBATE...











¿Y por qué se raya la canción del amor?
¿Por qué nos rayamos tanto con él? ¿Por
qué casi el 90% de las canciones nos
hablan de él 3? ¿De qué tipo de amor nos
hablan?...


Pues el tipo de amor que se reproduce y
difunde no sólo en la música sino en general
en los elementos de socialización que casi
todo el mundo absorbemos gratamente y
asumimos como verdades (pelis, novelas,
videojuegos, series, cuentos,…) es, la mayoría
de la veces, el llamado amor romántico.


Y es que el amor, más allá de feromonas,
hipotálamo u olor corporal, tiene que ver,
además y sobre todo, con la construcción
que nuestra cultura haya hecho de él.


El ideal romántico de nuestra cultura nos
ofrece un modelo de conducta amorosa:


durante nuestra larga socialización aprende-
mos lo que significa enamorarse y aso-
ciamos a ese estado determinados senti-
mientos que debemos tener, el cómo, el
cuándo, de quién y de quién no...


Es decir, el amor es fruto de la cultura, fruto
de una determinada forma de pensar, de
unas ideas.


Esto quiere decir que el amor y el ena-
moramiento se viven de formas diferentes
en diferentes puntos de la humanidad y
también se han vivido de formas distintas
a lo largo de la historia.


Por ejemplo, el concepto occidental de
amor no existe en China4. El verbo amar
es empleado sólo para definir las relaciones
entre la madre y los hijos. El marido no
ama a la mujer, “tiene afecto por ella”. A


3. Según el Estudio ““La imagen de la Mujer en las letras de las canciones”. CECU 2004, el 86% de las canciones gira
entorno a la temática amor-desamor
4. Pilar Sanpedro. El mito del amor y sus consecuencias en los vínculos de pareja. (Disenso, 45, mayo de 2005)
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las eternas dudas europeas: ¿es amor o no
esto que siento?, ¿amo a esta mujer, a este
hombre o siento sólo afecto?, un psiquiatra
chino las consideraría síntomas de locura.


El amor tal y como lo entendemos en
Occidente tiene su origen en el amor tro-
vadoresco, es decir, lo que cantaban los
juglares sobre el amor a su enamorada,
generalmente una mujer casada. Y su amor
estaba idealizado porque nunca compartían
las tareas del día a día, ni tenían que buscar
los “huecos” para verse, ni tenían que
educar a las criaturas, ni tenían que pagar
la hipoteca del piso, ni…


Además su amor resultaba doloroso porque
nunca podía llegar a ser real y sólo se que-
daban en unos sentimientos muy intensos,
como lo son los del enamoramiento, pero
que les hacían sufrir muchísimo. Esta relación
del amor con el sufrimiento es, además
de muy perjudicial, una idea falsa: el amor,
si causa dolor, no es amor.


Cuando el amor es sano resulta una expe-
riencia gratificante para quien lo vive, pero
en su frontera enfermiza se torna en depen-
dencia, celotipia, frustración, violencia y
mucho sufrimiento que alimenta las letras
de la mayoría de las canciones que hemos
visto…


Te quiero por encima de todo, más que a
mi vida; sin ti me muero; te mato si me
engañas, te regalo mi vida o eres sólo mía,
son algunas de las frases de ese amor ro-
mántico: la base de nuestra disfuncional
educación sentimental.


Y decimos disfuncional porque esa
ideología del amor con el cebo del ro-
manticismo, que sustenta la actual es-
tructura familiar, es la base de situaciones
de discriminación y violencia dentro de
relaciones abusivas, es decir, facilita,
favorece y sustenta la violencia de género
más dramática y también los microma-
chismos cotidianos en las relaciones de
pareja.
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A pesar de los cambios profundos conse-
guidos en el siglo XX por el movimiento
feminista, las mujeres, en mayor medida
que los hombres, asumen ese modelo de
amor y de romanticismo que nos hace
ordenar nuestra biografía y nuestra historia
personal en torno a la consecución del
amor.


Mientras que, por lo general, solemos elegir
a las amistades entre aquellas que más
nos gratifican, que más nos respetan y que
más compensaciones emocionales y
afectivas nos dan, sin embargo, es posible
que nos relacionemos a nivel de pareja con
personas que no sólo no nos gratifican,
sino que nos llenan de amargura, sufri-
miento y daño físico y psíquico. ¿Cómo
explicar esto? ¿Cómo se puede amar a
quien te maltrata y anula?


No es una cuestión de irracionalidad, y las
personas, sobre todo mujeres, que viven
estas situaciones  no son ni tontas ni maso-
quistas. ¿Entonces?


Racionalmente, sabemos que ese estar en
las nubes, la pasión desbordada, el deseo
irrefrenable,... no duran eternamente, que
la vida en común es complicada e implica
una negociación constante, que la convi-
vencia transforma irremediablemente el
deseo; sin embargo, vivimos aún en la idea
romántica del amor.


Sabemos que el amor es una cosa pero
fantaseamos con otra: un amor eterno,
único, permanente en el tiempo… un amor
lleno de los mitos o falacias del amor
romántico.


Mitos y falacias del amor
romántico
¿Reproduces alguno?


Los mitos del amor romántico, que
aparecen con especial fuerza en la edu-
cación sentimental de las mujeres, son


1 2 7


¿reproduces sexismo?







el conjunto de creencias socialmente
compartidas sobre la “supuesta verdadera
naturaleza del amor”, y, al igual que sucede
en otros ámbitos, también suelen ser
ficticios, absurdos, engañosos irracionales
e imposibles de cumplir. (C. Yela. 2003).


En las primeras canciones de la Lista de
Reproducción de MP3: Canciones que
Reproducen Sexismo, se indican en cada
canción, qué mitos o falacias del amor se
pueden debatir o trabajar a partir de las
estrofas seleccionadas.


A continuación se presenta una relación
de todos esos mitos5 o falsas creencias
sobre el amor que se pueden explorar a partir
de las canciones:


Mito de la entrega total


Tiene que ver con la idea de “fusión con
el otro”, olvido de la propia identidad, de la
propia vida, depender de la otra persona y
adaptarse a ella, postergando lo propio.
Pensar que el amor es sacrificio por la otra
persona. Consagrarse al bienestar del otro,
tener anhelos de ayudar y apoyar a la otra
persona sin esperar reciprocidad ni gratitud.
Sentir que cualquier sacrificio es positivo
si se hace por amor a la otra persona. Hacer
todo junto a la otra persona, compartirlo
todo, tener los mismos gustos y apetencias.
Pensar todo el tiempo en la otra persona,
hasta el punto de no poder trabajar, estudiar,
comer, dormir o prestar atención a otra
gente “menos importante”. Las pruebas
de amor tienen que ver con estar todo el
tiempo con tu pareja.


5. Adaptación de los mitos propuestos por Esperanza Bosch Fiol, en “Del mito del amor romántico a la violencia contra
las mujeres en la pareja”. Ministerio de Igualdad, Universidad de Illes Balears.
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Mito del emparejamiento


Tiene que ver con la idea de “el amor lo es
todo” y la respuesta que se da a la
Concepción del amor como proyecto
fundamental, prioritario y sustancial de la
vida sin el cual sienten que su existencia
carece de sentido: “lo más, incluso lo único
importante en mi vida, es estar contigo”.
El centro y la referencia de la existencia
tiene que ser la otra persona: “sin ti no sé
vivir”. Sentir que nada vale tanto como esa
relación. Vivir sólo para el momento del
encuentro.


Tiene que ver con la pregunta ¿se puede
ser feliz sin tener una relación de pareja?
El amor de pareja es una parte importante
de la vida, pero hay personas que renuncian
a amar y ser amadas por una pareja, de-
ciden que se puede ser feliz sin tener una
relación de pareja y sin que les cuelguen
la etiqueta de solterona/ón.


Sobre todo para las mujeres vivir el amor
es un aspecto que empalidece a todos los
demás. En la mayoría de las historias de la
música, literatura6 o el cine lo que para la
protagonista es la vida entera, para el
personaje masculino es sólo una parte de
su existencia.


Mito del amor único y verdadero


Si es así, consideras un fracaso el fin de una
relación y desesperas ante la idea de que se
vaya la persona amada o el fin de la relación,
porque era tu amor verdadero. Pensar que
separarse o divorciarse es un fracaso.


Mito de la media naranja


o mito de la complementariedad o predes-
tinación: En alguna parte hay alguien pre-
destinado para cada persona capaz de
satisfacer nuestros deseos, alguien hecho


6. Ortiz, Lourdes (1997): El sueño de la pasión, Planeta, Barcelona.
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a nuestra medida. Tiene que ver con las
expectativas mágicas de encontrar un ser
absolutamente complementario que hace
que se conciba el amor como una simbiosis
en la que los individuos se comportan como
si de verdad tuviesen necesidad uno del
otro para respirar y moverse, formando así,
entre ambos, un todo indisoluble.


Si creemos que elegimos a la pareja que
teníamos predestinada de algún modo
pensamos también que ha sido la única
elección posible.


Mito de la perdurabilidad


o de la pasión eterna o equivalencia: Pensar
que la pasión intensa de los primeros
tiempos de una relación debería durar
siempre. Pensar que es imposible volver a
amar con esa intensidad. Tiene que ver con
creer que el “amor” (sentimiento) y el
“enamoramiento” (estado más o menos
duradero) son equivalentes y, por tanto, si


una persona deja de estar apasionadamente
enamorada es que ya no ama a su pareja.


Mito de la omnipotencia


El amor verdadero todo lo puede, “si nos
queremos de verdad nada puede salir mal”,
porque el amor lo resiste todo, el amor
todo lo cura. Al pensar esto crees que si
hay amor nada importa, creando así la falsa
esperanza de que el amor hará cambiar lo
que no te gusta de tu relación o tu pareja.
Se pierde así, en muchas ocasiones, la
capacidad crítica, el amor es ciego, ante
situaciones incluso de maltrato con esas
ideas de que “si hay amor el resto no
importa” o “el amor verdadero lo perdona
todo”. No se puede perdonar y justificar
todo en nombre del amor porque la realidad
nos ha demostrado que tras frases como
“si me quisieras de verdad me volverías a
perdonar” se han hecho realidad otras
como “hay amores que matan”.
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Mito de los celos


o creencia de que los celos son una
muestra, un signo, una prueba de amor,
incluso el requisito indispensable de un
verdadero amor. Este mito suele usarse
habitualmente para justificar compor-
tamientos egoístas, injustos, represivos
y, en ocasiones, violentos.


Puesto que los celos son una de las res-
puestas mayoritarias que expresan la gen-
te joven al preguntar por la causa de la
violencia contra las mujeres, vamos a de-
sarrollar este mito un poco más:


Los celos son una experiencia emocional
compleja negativa, compuesta por al
menos tres emociones básicas, la ira, la
tristeza y el miedo (aunque hay otras
asociadas como el disgusto, la envidia, …),
que surge ante la percepción de que una
relación valiosa o significativa está ame-


nazada y puede llegar a perderse o a de-
teriorarse como consecuencia de la apa-
rición de una tercera persona, con indepen-
dencia de que la amenaza sea real o ima-
ginada (componente cognitivo), y que
puede tener diversas manifestaciones
conductuales o fisiológicas dependiendo
de las diferencias individuales, sociales,
culturales, etc.7


Entre las variables más empleadas para
explicar las diferencias individuales en la
expresión de los celos se halla el género.
Las investigaciones8 nos dicen que los
hombres tenderían a mostrar más senti-
mientos de cólera (que en algunos casos
llegan a expresar violentamente) debido a
su interpretación posesiva de la relación,
mientras las mujeres tenderían a mostrar
sentimientos de depresión, culpándose a
sí mismas y tratando de recuperar a su
pareja.


7. Barrón y Martínez-Iñigo, 2001; Canto, García Leiva y Gómez-Jacinto, 2005; Chóliz y Gómez, n.d./2005
8. Jesús Canto y cols. (2005) . Buunk y Dijsktra, 2005.Gómez-Jacinto, Canto y García-Leiva, 2001.
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Aproximadamente, un 70% de la población
masculina española sigue considerándose
bastante celosa y lo consideran natural,
algo así como consustancial al amor (Barrón
et al., 1999; CIS, 1995).


Este mito que relaciona los celos y el amor
constituye un grave problema en el ámbito
de la violencia contra las mujeres en la
pareja al remitir al terreno de los senti-
mientos algo que no es más que una forma


de poder y de dominación y que se con-
vierte en una estrategia de control más de
las diversas que emplean los maltrata-
dores: controlar el modo de vestirse o de
arreglarse, control del tiempo o del es-
pacio,…


Por lo tanto es un mito muy relacionado
con la concepción del amor como pose-
sión y el desequilibrio de poder en las
relaciones de pareja.
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Otras falacias o creencias erróneas
relacionadas con el amor romántico


El amor como cuento de príncipes
salvadores y princesas rescatadas


La concepción del amor vinculado
a la dependencia


El paternalismo protector


Estereotipo de mujer ideal para el amor


La no reciprocidad en la pareja


La idealización de la otra persona
no aceptando que pueda tener
algún defecto


El chantaje emocional en las relaciones
de pareja


La idea de que los polos opuestos
se atraen sin ver la importancia
de que existan “intereses comunes”


Las mujeres son más enamoradizas y
necesitan más gestos románticos


Aceptación
de la compatibilidad
del amor
con el maltrato


Tiene que ver con las
preguntas ¿se puede amar a
alguien a quien se maltrata?
¿se puede maltratar a alguien
a quien se ama? Aceptar que
el amor es compatible con el
sufrimiento, con el engaño,
con el trato desigual:
“Quien bien te quiere te hará
sufrir” “no hay amor
verdadero sin sufrimiento”.
Se relaciona con las pruebas
del amor.


Aunque en el amor hay veces
que puede haber dificultades
y por lo tanto se puede pasar
mal en algún momento,
sufrir nunca es una forma
de amar.
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OTRA CANCIÓN
DE AMOR DIFERENTE


CLAVES PARA ORIENTAR
EL DEBATE...







Acabamos de ver algunas formas de en-
tender el amor muy mitificadas, ahora, si-
guiendo el tono metafórico y simbólico de
las letras de las canciones, te propo-
nemos otras metáforas del amor9:


¿Y si el amor es una uva y no
una naranja?


Ya habrás escuchado eso de que en realidad
somos naranjas enteras, bueno pues siguiendo
con las metáforas de las frutas, en  nuestra
manera de amar podemos elegir ser peras o
ser racimos de uvas…¡te lo explicamos!


Si en el amor somos peras, cuando alguien
nos hiere, puede dañarnos tanto que
quedamos heridas, o nos parte un trozo
por el que se nos escapa nuestro zumo,
jugo...y nos oxidamos. tal vez podamos
salir adelante , pero seremos unas pobres
peras pochas o rotas…


Si elegimos amar desde el modelo racimo
de uvas todo es diferente. Claro que alguien
puede robarnos un  par de uvas, pero eso
no destroza el racimo, sigue estando vivo,
hermoso, brillante y jugoso...


Si en nuestra vida tenemos muchas afi-
ciones, gustos y satisfacciones diferentes
y no apostamos todo a una sola persona
digo, a una solo carta, nuestra vida será
más interesante.


Claro que el amor a la pareja es una parte
importante del racimo, puede ser la más
hermosa, pero para algunas personas no es
imprescindible para estar a gusto y ser felices.


¿Y si el amor es como construir
una casa?


Los primeros momentos de una relación
son importantes, a veces como nos senti-


9. Adaptación de la conversación entre Ula y Lúa en el libro “Amor. Grábatelo”. Elena Pastor y Lita Gómez. Campaña
de Prevención de Violencia de Género. Mujeres Jóvenes y Ayuntamiento de Dos Hermanas.  2007
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mos tan bien, olvidamos qué queremos o
qué nos apetece de verdad. Un ejemplo:


La persona “A” quiere construir una casa.
Lleva años soñando con un espacio propio
y lo ha visto muchas veces en su cabeza.
Un día consigue reunir dinero necesario
para comprar terreno y materiales.
“A” se siente tan feliz que empieza a
construir, tiene tanta prisa por verla en pie
y porque todo el mundo conozca su
preciosa casa, que no se da cuenta de que
está colocando mal los cimientos.
Cuando comienza con la segunda planta
se da cuenta de que en lugar de dos
habitaciones sólo va a poder hacer una
pues los cimientos no lo resistirían. “A” ya
tiene su casa, pero no es la casa que quería.


¡Recuerda! Con las relaciones de pareja
pasa lo mismo. Cuando una de las dos
partes o ambas, se olvidan de sus nece-
sidades y deseos, no estamos constru-
yendo los cimientos que una relación ne-
cesita como base.


A veces no decimos qué queremos real-
mente por no molestar a la otra persona,
por no romper el encanto o incluso por
miedo a que nos rechacen. Cuando esto
pasa pueden aparecer grietas o incluso
puede que la relación se derrumbe. Por
eso es importante poner bien los cimientos
desde el principio, aunque resulte cansado,
si no, se seca el cemento y luego es más
difícil rehacer la casa.


Al principio de las relaciones, en lo que se
llama fase de enamoramiento, cuando
estamos cómo en una nube y todo es muy
bonito, solemos querer pensar sólo en eso,
vivir el amor al máximo, sin pensar, como
en las películas o en las canciones. Pero
recordar que es mucho más bonito si una/o
se quiere a sí misma/o y se presenta ante
la otra persona señalándole cómo le gus-
taría que fueran las cosas…
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¿Y si el amor es como una rece-
ta de cocina?


Receta del amor


Ingredientes:


Cuarto y mitad de respeto
Medio kilo de confianza
Un litro largo de comunicación
Cucharadas soperas de atracción
Una nube de imaginación
Un chorro constante de pasión, afecto
y comprensión


Elaboración:


Se mezclan todos los ingredientes, dejando
reservadas la imaginación y la pasión. Se
remueve hasta que quede una masa fluida
pero con textura. Se añade la imaginación
para airearla un poco y se mete en el horno
a los 200º grados de los primeros momentos.


La masa empezará a subir, se revisa cada
diez minutos a ver si todo marcha bien y
cuando ya está al gusto se saca del horno.
Se deja reposar a temperatura ambiente y
se espolvorea con la pasión.


¡Recuerda! Cuando se acaba o los ingre-
dientes no han sido los adecuados, y en
una relación de poder o de abuso no lo
son, lo mejor es aceptar que no nos salió
la receta.


Hay quien opina que es necesario añadirle
alguna cucharada de celos, pero te asegu-
ramos que amarga apenas te lo metes en
la boca.


Hay veces que incluso  nos empeñamos
en comer, pese a que sabemos que la con-
fianza estaba caducada, o que la comu-
nicación era en grano y la necesitábamos
en polvo, o que en el tarro de la pasión no
quedaba ni una gota. En estos casos el
plato nos puede sentar mal y hacer daño
al estómago.


Somos fuertes y nos recuperamos, pero
la comida no nos sabe rica…


Recuerda que no tienes por qué seguir
comiendo de un plato que no te sienta
bien.


831


mp3








¿reproduces sexismo?


mp4











ayude a entender la realidad de la violencia
sexista contra las mujeres y lo que hay
detrás de ella.


Utilizando como punto de partida las imá-
genes, en este caso cómics-historietas
que aparecen al inicio de cada bloque teó-
rico para introducir y reforzar el contenido,
y al igual que un reproductor mp4 de imá-
genes y vídeo, iremos abordando, a través
de un lenguaje coloquial cercano a la gente
joven, los contenidos que consideramos
básicos para entender y prevenir la violencia
de género y que dan respuesta a las cues-


Imágenes de mujeres semidesnudas pa-
ra vender un frigorífico, de madres sacri-
ficadas, mujeres muy “malas”, ejecutivas
infelices, mujeres masculinizadas, frus-
tradas, amorosas, sumisas,  humildes, fie-
les, servidoras, no protagonistas,…


Las imágenes, que en tantas ocasiones
suelen ser vehículo de estereotipos y se
muestran reproduciendo sexismo, quieren
convertirse en mp4 ¿Reproduces Sexis-
mo? mira, piensa y actúa, en una ventana
que ponga al descubierto, que visibilice y


1 4 1


¿reproduces sexismo?


PRESENTACIÓN


¿Reproduces sexismo?mp4







tiones o preguntas más demandadas en
la población joven:


1
¿QUÉ ES…
LA VIOLENCIA DE GÉNERO?


2
¿CÓMO SE MANIFIESTA…
LA VIOLENCIA DE GÉNERO?


3
¿CÓMO SE PRODUCE…
LA VIOLENCIA DE GÉNERO?


4
¿CÓMO SE PREVIENE…
LA VIOLENCIA DE GÉNERO?


Cada una de estas cuestiones se divide a su
vez en otros interrogantes que tratan, a través
de ese formato pregunta-respuesta y con el
apoyo de la reproducción de imágenes, de
aclarar los aspectos más relevantes para
entender la complejidad y dimensión del
problema de la violencia de género:


Conceptualización
Origen /Causas
Visibilización
Factores que la perpetúan
Manifestaciones de violencia de género
Tipos y formas del maltrato
Conductas, objetivos y consecuencias
del maltrato
Escalada de la Violencia, habituación
La Figura del maltratador y de la mujer
maltratada
Variables Paralizantes, Indefensión
Aprendida, Ciclo de la Violencia.
Indicadores de violencia y de igualdad
en el noviazgo
El movimiento Feminista
Responsabilidad social e individual
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violencia de género en los apartados: Can-
ciones que maltratan y Canciones que De-
nuncian. Y servirán a su vez para completar
las explicaciones que sirven para desmontar
los mitos sobre la violencia de género que,
en forma de test, aborda el apartado de
sms: Sobre Violencia Sexista,¡Chequea lo
que sabes!


A lo largo de este bloque informativo de la
guía se hace referencia a los datos obte-
nidos en el Estudio de opinión pública de
la percepción de la sociedad canaria sobre
la violencia de género realizado por el Ins-
tituto Canario de la Mujer en el 2008, ofre-
ciendo, de algún modo, posibilidades de
abordar con la gente joven los elementos
más significativos que ha ofrecido esta
investigación.
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De esta forma, este bloque mp4 ¿Repro-
duces Sexismo? de la guía, nos va a servir
para desarrollar a través de la reproducción
de imágenes el componente informativo-
explicativo de la guía complementado la
finalidad didáctica y preventiva de los otros
dos bloques: sms ¡sin machismo sí!  y  mp3
¿Reproduces Sexismo? música, piensa y
actúa.


Si, como hemos dicho, mp4 ofrece las
claves teóricas básicas para entender la
violencia de género, los bloques sms y
mp3 que rodean este bloque abordan
precisamente el origen y los factores socia-
les que mantienen la violencia sexista en
el contexto, sobre todo, doméstico-familiar:
el sexismo interiorizado y los mitos del
amor romántico, con una finalidad clara-
mente preventiva.


Los contenidos teóricos de mp4 servirán
como apoyo para guiar los debates que
surjan a raíz del análisis de las canciones
de mp3 que tratan de forma específica la







1 ¿QUÉ ES… la violencia de Género?


¿Violencia de Género o Doméstica? Conceptualización


¿Por qué se produce? Origen /Causas


¿Antes no existía? Visibilización


¿Por qué no desaparece? Factores que la perpetúan


2 ¿CÓMO SE MANIFIESTA… la Violencia de Género?


¿Es sólo dentro de la pareja? Manifestaciones de violencia de género


¿Es sólo Violencia Física? Tipos y formas de violencia


¿Cómo la identifico? Conductas, objetivos y consecuencias de la violencia
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3 ¿CÓMO SE PRODUCE…la violencia de Género?
¿Cómo empieza? Escalada de la Violencia, habituación


¿A quiénes les ocurre?
La Figura del maltratador y de la mujer maltratada


¿Por qué no se van?
Variables Paralizantes, Indefensión Aprendida, Ciclo de la Violencia


4  ¿CÓMO SE PREVIENE…la violencia de Género?
¿Se previene desde el noviazgo?
Indicadores de violencia y de igualdad en el noviazgo


¿Se previene luchando por la igualdad? El movimiento Feminista


¿Se previene implicándonos?  Responsabilidad social e individual
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¿QUÉ ES…
  la violencia de Género?


¿Violencia de Género o Doméstica?
Conceptualización


¿Por qué se produce?
Origen /Causas


¿Antes no existía?
Visibilización


¿Por qué sigue pasando?
Factores que la perpetúan 1
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En cambio si decimos violencia de género
(como recomienda el Instituto Canario de la
Mujer en su decálogo a los medios de
comunicación) o violencia machista queda
claro que se trata de un problema social,
una cuestión pública que afecta a toda la
sociedad y no es sólo el hombre que “pega”
a su mujer en su casa.


Además significa que es una violencia espe-
cifica que reciben las mujeres de todo el
mundo por el hecho de ser mujeres, es decir


Pues puedes elegir utilizar Violencia de


Género, Violencia Machista o Sexista,


Violencia masculina contra las muje-


res,… y cualquier término que deje claro


de que tipo de violencia estamos hablan-


do… pero al decir violencia doméstica,


suena a dentro de casa o familiar, relativa


a la familia, parece que sea sólo la que se


da dentro de las cuatro paredes de casa,


que es una cuestión privada.


¿Violencia
de género o
doméstica?


CONCEPTUALIZACIÓN051
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por su género, no por su sexo, no se depende
de la biología, de tener pene, sino de la cultura,
de la forma en que nos han educado…


Por eso hablamos de violencia específica,
porque es un tipo de violencia que necesita


ser correctamente relacionada con un ori-
gen muy concreto: el machismo o cultura
patriarcal que establece esas caracte-
rísticas de género diferenciadas de las que
hemos hablado y a las que otorga distinta
importancia según una jerarquía de
valores que concede una superioridad al
género masculino sobre el femenino.


Lógicamente al ser este el origen no tiene
cabida dentro de este tipo de violencia,
repetimos, específica, la que ejerce una
mujer sobre un hombre puesto que detrás
de la misma no estaría este componente
patriarcal o machista.


Sin embargo esta falsa creencia es el error de
conceptualización más común e importante
entre la población española en general y también
en Canarias: lo afirman un 71,13% de las y los
españoles y sólo un 24,70% de la población
canaria1 tiene claro que la violencia de
género es la que se ejerce contra la mujer
por el simple hecho de ser mujer.
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GÉNERO: Conjunto de características
asignadas a las personas según su sexo
que son aprendidas, y por lo tanto
modificables, y son diferentes depen-
diendo de la sociedad en la que estemos
y la época histórica. Establece la discri-
minación entre “lo masculino” y “lo fe-
menino”


SEXO: Conjunto de características
físicas, biológicas y corporales con las
que nacemos, son naturales y normal-
mente inmodificables. Establece la dife-
rencia entre machos y hembras u hom-
bre o mujeres.


1. “Estudio de opinión pública de la percepción de la sociedad canaria sobre la violencia de género”. 2008. Instituto
Canario de la Mujer. Gobierno de Canarias







tualización de organismos nacionales e
internacionales vuelve a dejar claro que es
un tipo de violencia específica cuyo fac-
tor de riesgo es ser mujer:


“No te golpea por ser alta o baja,
gorda o flaca, necia o inteligente,


licenciada o analfabeta…
TE GOLPEA POR SER MUJER”


A. Álvarez


Esta especificidad también está en que a
diferencia de otros tipos de violencia en las
que el agresor busca destruir a la víctima, en
la violencia de género, en el maltrato a las
mujeres (también por ejemplo en la violencia
escolar), se busca el sometimiento, no la
destrucción, de la víctima.


La destrucción, el asesinato, ocurre cuando
el sometimiento ya no es posible ¿Te suena
el titular “Otra víctima de violencia de
género. Ella había comenzado los trámites
de separación o había decidido marcharse”?


Ahora que te incluyes en el porcentaje de
quienes tienen claro la especificidad de
este tipo de violencia debido a su causa
social, vamos a ver más elementos clave
para su definición:


Violencia de Género o Violencia
contra las Mujeres:“Todo tipo de actua-
ción basado en la pertenencia a dicho
sexo de la víctima, y con independencia
de la existencia o no de relación afectiva
con el maltratador u otras circunstancias
(edad, procedencia etc.) que, a través de
medios físicos o psicológicos, incluyendo
las amenazas, intimidaciones o coacciones,
tenga como resultado posible o real un
daño o sufrimiento físico, sexual o psico-
lógico para la mujer, y se realice al amparo
de una situación de debilidad o de
dependencia física, psicológica, familiar,
laboral o económica de la víctima frente al
agresor”.


Esta definición del Instituto Canario de
la Mujer que está basada en la concep-
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Si como hemos visto para las mujeres el
factor de riesgo de ser víctima de violencia
de género es exclusivamente ser mujer,
para los hombres el principal factor de
riesgo de ejercer este tipo de violencia
es, fundamentalmente, ser machista.


“Practicar violencia contra las mujeres
no depende de tener un pene
entre las piernas sino de las ideas
de dominación que interiorices
como hombre”


Gemma Lienas
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una agresión por el hecho de ser mujer,
por culpa de los estereotipos que pesan
sobre ella...


¿Es que las mujeres tienen una naturaleza
que tiende a aceptar golpes? NO ¿o los
hombres que les incita a la agresión? NO.
Quiere decir, como hemos visto antes, que
en todo el mundo hay una estructura
social, la patriarcal, que se fundamenta
en la desigualdad entre hombres y mujeres
basada en el sexismo que interiorizamos.


Pues parece que lo tenemos claro, más
del 78% de la población canaria2 considera
que la causa de la violencia de género son
las desigualdades existentes entre hombres
y mujeres y casi un 82% afirma que la
violencia de género se debe a que vivimos
en una sociedad machista.


Según la ONU una de cada tres mujeres
ha sufrido abusos, ha sido maltratada
físicamente, ha sido víctima de una agresión
sexual. Cada 18 segundos una mujer sufre


¿Por qué
se produce?


ORIGEN / CAUSAS
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2. “Estudio de opinión pública de la percepción de la sociedad canaria sobre la violencia de género”. 2008. Instituto
Canario de la Mujer. Gobierno de Canarias







“La causa es entonces que REPRODU-
CIMOS SEXISMO. Que nuestro mundo
continúa siendo, en el S. XXI, un REPRO-
DUCTOR de estereotipos de género”.


La llave maestra del problema está en cómo
se supone que deben ser los modelos
masculinos y femeninos en la sociedad,
porque los que se muestran y reproducen
en la nuestra están muy desfasados y son
discriminatorios…
El problema es que mucha gente todavía
los considera válidos y por tanto esas ideas
tan tradicionales y negativas de la femi-
neidad y la masculinidad se perpetúan en
el tiempo: ¡como te lo crees el modelo se
mantiene. Y como se mantiene, te lo acabas
creyendo!


¿Sabes que ya hay muchísimas/os jó-
venes que como tú están empezando a
cuestionarse esos modelos tan anticua-
dos de masculinidad y femineidad?


Carmen Fernández, 16 años3: “Pienso
que todo aquel que quiera alcanzar la “ca-
tegoría” de “ser todo un hombre” tiene
que cumplir una serie de requisitos del año
de la polca, tales como: rudeza, masculi-
nidad (sobre todo físicamente), autoridad,
fuerza(no mostrar ni un ápice de debilidad),
fortaleza, liderazgo, insensibilidad, superio-
ridad, heroísmo, rectitud y cómo no… una
dosis de machismo”.


Felipe Díez, 23 años: Nuestros abuelos
no saben ni encontrar la escoba en su
propia casa, nuestros padres la encontraron
y le dieron uso, pero les falta sentirse or-
gullosos de ello, comentar mientras ven el
fútbol con los amigos lo caro que se está
poniendo el pescado…, nuestro papel es
hacer, de una vez por todas, una realidad
de la igualdad”.


Se trata, como hace Felipe, de identificar
cuáles son las desigualdades ya supe-


1 5 7


¿reproduces sexismo?


3. Comentarios extraídos del “Taller de Corresponsabilidad” de Miguel Ángel Arconada Melero







que se convirtieran en mercancía en manos
de los hombres empezando así el proceso
de cosificación de las mujeres (como cuer-
po desposeido de derechos), “como cromos
que se cambian”. Todavía lo somos: hay chicas
que se ven obligadas a casarse con hombres
mayores en una especie de  pacto económico
entre familias, el tráfico de millones de mujeres
y niñas utilizadas como mercancías por las
mafias y obligadas a prostituirse o las agencias
matrimoniales con sus catálogos de chicas
del este al alcance de hombres de aquí…


En el imperio romano, que nos queda más
cerca y nos lega la lengua, leyes, costum-
bres, religión… las familias eran patriarcales.
Familia es una palabra que viene de Famu-
lus que significa esclavo. El pater familias
era el dueño de la casa, los bienes y de
todos los que vivían con él… Y a veces to-
davía esta institución es eso.


radas y las persistentes. De una evolución
social hacia nuevas identidades tanto
masculinas como femeninas y el desman-
telamiento de los privilegios discriminatorios
del sistema patriarcal.


Recuerda que el sexismo es un problema
social, no de las mujeres. El nuevo orden
social debe partir y va a beneficiar tanto a
mujeres como a hombres.


El nacimiento de la sociedad patriarcal4


 probablemente comienza en la prehistoria,
tal vez hace 4000 o 6000 años, cuando la
supervivencia de la especie era el primer
objetivo de la humanidad y ésta se
aseguraba si las tribus tenían mujeres
jóvenes, es decir, en edad de concebir. Por
ello se convirtieron en el “bien más aprecia-
do”, el botín más deseado por las tribus
enemigas o el regalo para las tribus amigas.
Y ésta podría ser una de las causas por las
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Como vemos, es nuestro modelo social
el máximo legitimador de la violencia
de género. Tenemos que ser capaces de
cuestionarnos qué tipo de sociedad
creamos que genera maltratadores, qué
sociedad genera esta patología del vínculo
amoroso.


En este sentido, es la sociedad la que debe
rehabilitarse, la que debe ser llevada a
terapia, porque en ella está el origen y la
raíz del problema de la violencia de género. 1 5 9
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sible, seguro que muchas mujeres que han
sufrido o sufren esta violencia no son cons-
cientes hasta que oyen hablar de ella.


En España el asesinato de Ana Orantes en
1997 a manos de su marido fue un punto
de inflexión para que los medios de comu-
nicación se hicieran eco de este problema.
Ese año ya habían sido asesinadas 92
mujeres, pero como Ana había salido
previamente en la tele contando su caso,
parece que interesó más a la opinión pública
¿Te suena a algo que pasó diez años des-
pués, en el 2007?


Claro que si, pero antes no era una cuestión
pública, y por eso no salía a la luz. Antes
los problemas familiares no salían al
exterior: “Los trapos sucios se lavan en
casa”.  También se dice que “Lo que no se
nombra no existe”, puedes tener delante
de ti una realidad y no darte cuenta porque
nunca nadie le ha adjudicado un nombre.
Además, parece que si las cosas no salen
en la tele, la radio o los periódicos es como
si no existieran.


La gente ha tomado conciencia de que
existe porque ha empezado a hacerse vi-


¿Antes
no existía?


VISIBILIZACIÓN
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Con la violencia escolar pasó más o menos
lo mismo. Hasta septiembre de 2004
cuando Jokin, un chico del País Vasco no
pudo soportarlo más y se suicidó debido
al acoso de sus compañeros, en España
no se hablaba casi de acoso o violencia
escolar.


Por lo tanto no es algo “que se haya puesto
de moda”, siempre ha estado ahí y ahora
ha comenzado a visibilizarse ¡y lo mismo
pasa con su lucha!


Desde siempre son muchas las mujeres y
hombres que luchan para desbaratar esos
desequilibrios. A lo largo de la historia lo
han intentado varias veces, pero ahora,
desde finales del siglo XX y ya en el XXI
se han dado por primera vez en la historia
unas variables que pueden llegar a hacerlo
posible5:


Las mujeres tienen cada vez mas acceso a
la educación, por lo tanto una independencia
de criterio que aumenta las probabilidades
de no aceptar un papel secundario, de no
aguantar determinadas situaciones.


Hay mas acceso a métodos anticon-
ceptivos para que las mujeres puedan
controlar los embarazos y decidir cuándo
y cuántos hijos e hijas quieren tener y
poder así incorporarse al mercado de
trabajo y poder disfrutar de indepen-
dencia económica.


El mundo globalizado ha provocado una
gran movilidad de personas y conse-
cuentemente, de ideas... y a muchas
mujeres les van llegando las ideas de
igualdad.


El movimiento por la igualdad está crean-
do redes, gracias también a Internet que
es un medio barato en el que trasmitir
los mensajes de igualdad y las campañas
de apoyo.
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Creencia en la superioridad inherente
de los hombres respecto a las mujeres.


Valores que dan a los hombres derechos de
propiedad sobre las mujeres y las niñas.


La noción de la familia como una esfera
privada y bajo el control masculino.


Determinadas costumbres matrimo-
niales (como la dote).


La aceptación de la violencia como un
medio para resolver los conflictos.


Pues debido a diferentes FACTORES6 que
se siguen manteniendo:


Culturales


La socialización específica de género.


Las definiciones culturales de los roles
sexuales apropiados para mujeres y
hombres.


Las expectativas del cumplimiento de
los roles dentro de las relaciones.


¿Por qué sigue
pasando?


FACTORES QUE LA PERPETÚAN
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Económicos


Dependencia económica de las mujeres
respecto a los hombres.


Acceso limitado de las mujeres al dinero
y a los créditos.


Leyes discriminatorias sobre herencias,
derechos de propiedad, uso de tierras
comunales y su mantenimiento des-
pués del divorcio y la viudedad.


Acceso limitado al empleo, tanto en los
sectores formales como informales.


Acceso limitado de las mujeres a la
educación y formación.


Legales


Menor estatus legal de las mujeres
tanto en las leyes escritas como en la
práctica.


Leyes sobre el divorcio, custodia de las
hijas e hijos, pensiones y herencias.


Definiciones legales de la violación y
del abuso en la familia.


Bajo nivel de formación legal entre las
mujeres.


Falta de sensibilidad en el tratamiento
de las niñas y mujeres por parte de la
policía y la judicatura.


Políticos


Infrarrepresentación de las mujeres en el
poder, en la política, en los medios de
comunicación, la medicina y el derecho.


No tomar en serio la violencia machista.


La idea de que la familia es algo privado
y fuera del control del Estado.


Riesgo de desafiar al statu quo y a las
leyes religiosas.


Falta de organización de las mujeres
como una fuerza política.


Falta de participación de las mujeres
en el sistema político.
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¿CÓMO SE MANIFIESTA…
...la violencia de Género?


¿Es sólo dentro de la pareja?
manifestaciones de violencia de género


¿Es sólo violencia física?
Tipos y formas de violencia


¿Cómo la identifico?
Conductas, objetivos


y consecuencias de la violencia
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tiples formas en cualquier lugar del mundo,
en demasiados casos, con el respaldo de los
estados, el mantenimiento de tradiciones
arcaicas o el fundamentalismo religioso.


Malos tratos físicos: Uso deliberado de la
fuerza con la intención de generar lesión física,
daño o dolor (puñetazos, bofetadas, arañazos,
quemaduras, estrangulamientos,…).


Cada diez minutos una mujer muere de forma
violenta, lo que supone un total de 53.000 al año.


Pues NO. Por desgracia la violencia de género
está presente en todos los ámbitos en los que
se desenvuelven las mujeres. Es verdad que
nos hemos acostumbrado a relacionarla, debido
sobre todo a las noticias, con la violencia
ejercida por un violento particular hacia una
violentada concreta, casi siempre ligada a las
rela-ciones amorosas o de pareja y encerrándola
en las paredes de un mal llamado hogar.


Pero la realidad de la violencia ejercida so-
bre las mujeres es que se expresa de múl-


¿Es sólo dentro
de la pareja?


MANIFESTACIONES DE VIOLENCIA DE GÉNERO
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El 70% de las mujeres víctimas de asesi-
nato lo son a manos de su compañero.
A lo largo de la historia son más de 70 millones
las mujeres asesinadas por hombres.
Entre las europeas de 16 a 44 años, la violencia
en el ámbito familiar es la principal causa de muerte.


Malos tratos psicológicos: Actos que
atentan contra la integridad psíquica y
emocional de la mujer y contra su dignidad
como persona. Estas agresiones pueden
plasmarse en tácticas de ejercicio de poder
y control (vigilancia, insultos, humillaciones,
prohibiciones, manipulaciones afectivas)
con el consecuente proceso de aislamiento
y anulación de la autoestima.


En el 100% de los casos de violencia de
género se da la violencia psicológica.


Malos tratos sexuales: Incluyen cualquier
acto de intimidad sexual forzada por el
agresor o no consentida por la víctima,
abarcando la imposición, mediante la fuerza
o con intimidación, de relaciones sexuales
no consentidas, el abuso sexual, con inde-
pendencia de que el agresor guarde o no


relación conyugal, de pareja, afectiva y de
parentesco con la víctima.


Cada 2 minutos hay una nueva victima de
violación y/o agresión sexual.
El 73% de las violaciones y agresiones
sexuales las comete un conocido o familiar
de la victima El 60% de las violaciones y
agresiones sexuales no se denuncian.


Abuso sexual a menores: Actos y compor-
tamientos, incluida la exhibición y la observación,
que un adulto realiza para su propia satisfacción
sexual, con una niña o adolescente, emplean-
do la manipulación emocional, el chantaje, las
amenazas, el engaño o la violencia física.


Más de 20.000 niños son víctimas de abu-
sos y explotación en España.


Acoso sexual: Conductas consistentes en
la solicitud de favores de naturaleza sexual,
prevaliéndose el sujeto activo de una situa-
ción de superioridad laboral, docente o
análoga, con el anuncio expreso o tácito a
la víctima de causarle un mal relacionado
con las expectativas que la víctima tenga
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justificada legalmente de recursos para el
bienestar físico o psicológico de la víctima
y de sus hijos/as, así como la discriminación
en la disposición de los recursos compar-
tidos en el ámbito familiar o de pareja.


El 70% de los 1300 millones de personas que
viven en la pobreza absoluta son mujeres.


Tráfico o utilización de mujeres: Control
o uso de las mujeres con fines de explota-
ción sexual, prostitución, comercio sexual,
o cualquiera que fuere el tipo de relación
forzada: conyugal, paterno filial, laboral etc.,
que una a la víctima con el agresor.


En Europa, entran cada año más de 500.000
mujeres y niñas que serán víctimas de
explotación sexual.
Se contabiliza internacionalmente como el
segundo delito más rentable del mundo y
se cifra en 32 mil millones de dólares anua-
les el volumen de este deleznable negocio.
Según informes de la Guardia Civil, más
de un 90% de las mujeres que ejercen la
prostitución en nuestro país son inmigran-
tes en situación irregular.


en el ámbito de dicha relación, o bajo la
promesa de una recompensa o premio en
el ámbito de la misma.


Una de cada 10 trabajadoras (el 9,9%) ha
padecido alguna forma de acoso sexual en


su empleo en el último año.


Violencia contra los derechos sexuales
y reproductivos de las mujeres: Cualquier
tipo de actuación que impida o restrinja el
libre ejercicio por las mujeres de su derecho
a la salud reproductiva y, por tanto, que
afecte a su libertad para disfrutar de una
vida sexual satisfactoria y sin riesgos para
la salud, así como a su libertad para decidir
o no la procreación y para acceder o no a
servicios de atención a la salud sexual y
reproductiva y a los anticonceptivos.


Cada año, en el mundo en desarrollo, se
producen 19 millones de embarazos no de-
seados que terminan irremediablemente en
un aborto realizado en malas condiciones.


Violencia económica o malos tratos eco-
nómicos: Privación intencionada y no
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Mutilación genital femenina: Procedi-
mientos que implican una eliminación parcial
o total de los genitales externos femeninos
y/o lesiones causadas a los órganos genitales
por razones culturales, religiosas o cualquiera
que no sea de orden estrictamente terapéu-
tico, aún cuando se realicen con el consen-
timiento, expreso o tácito, de la víctima.


Cada año en 28 países africanos, sobre dos
millones de niñas corren el riesgo de padecer
algún tipo de mutilación genital femenina.


Violencia en los conflictos armados: A
menudo las partes en un conflicto violan a
las mujeres, y en ocasiones utilizan las
violaciones sistemáticas de las mujeres
como una táctica de guerra. Además de
los asesinatos de mujeres está la esclavitud
sexual, el embarazo forzado y la esteriliza-
ción forzada en las guerras.


Las mujeres son casi el 80% de las bajas en
todos los conflictos armados o son violadas
como forma de humillar al enemigo.


El matrimonio forzado y precoz: En oca-
siones se obliga a las niñas a casarse cuan-
do aún no han alcanzado la pubertad, y en


ocasiones a una edad extremadamente
temprana. Un proverbio de Afganistán dice:
“Una niña debe tener su primer periodo en
la casa de su esposo, no en la de su padre”.


El Gobierno de Afganistán, informó de que
es habitual que las niñas de entre 10 y 12
años contraigan matrimonio.


Abortos selectivos en función del sexo e in-
fanticidio femenino. El aborto selectivo es me-
ramente un síntoma de un problema arraigado:
Una preferencia profundamente establecida
hacia los hijos varones, basada en factores
sociales, culturales, económicos e históricos.


Más de 60 millones de mujeres “faltan” como
consecuencia de abortos selectivos.


Cualesquiera otras formas análogas de
violencia: Que lesionen o sean suscep-
tibles de lesionar la dignidad, la integridad
o la libertad de las mujeres.


En Canarias las formas de violencia de gé-
nero se rigen por la Ley 16/2003, de 8 de
abril, de prevención y protección integral
de las mujeres contra la violencia de género.
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secuelas provocadas por otros tipos o for-
mas de violencia menos evidentes y no
por ello menos peligrosas.


Tanto el maltrato físico como el psicológico
hostil parecen que se suelen identificar
claramente: más del 90% de la población
canaria clasifica como violencia de género
el que “le pegue un puñetazo en una dis-
cusión“ o que “la mande callar constante-
mente porque la considera tonta”.


No, claro que no. Hay personas que con-
sideran que la violencia de género se pro-
duce sólo cuando una mujer es agredida
físicamente, en Canarias por suerte sólo
un 2,1%7 de la población piensa esto.


Si bien es verdad que la violencia física y
los asesinatos son alarmantes (son los que
nos muestran los medios de comunicación
como la expresión más grave de este tipo
de violencia), tenemos que saber que exis-
ten muchísimas mujeres que sufren graves


¿Es sólo
violencia física?


TIPOS Y FORMAS DE VIOLENCIA
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Pero, por ejemplo, ¿Tú consideras que es
violencia de género que “Él insista en man-
tener relaciones sexuales aunque ella le
haya dicho que no le apetece” o “Que un
jefe le diga a su empleada que para obtener
un aumento de sueldo tiene que tener
relaciones sexuales con él”?


Hay alrededor de un 12% de personas que
piensan que ambas situaciones no tienen
nada que ver con la violencia de género,
incrementándose este porcentaje llega
(hasta el 18,88% y 22,38% respectiva-
mente) en el caso de las personas con es-
tudios universitarios.


Por eso consideramos necesario ver cuáles
son los tipos y formas del maltrato, en este
caso, dentro de las relaciones de pareja y
profundizar en ellos a través del siguiente
apartado para aprender a identificarlos:


Violencia Física: Desde un empujón inten-
cionado, una bofetada o arrojar objetos
hasta el extremo del asesinato.


Violencia Psicológica: Incluye la desvalo-
rización, el aislamiento, el control y el domi-
nio, las amenazas y el chantaje emocional,
que veremos más detalladamente en el
siguiente apartado. El maltrato psicológico
continuado, al igual que el físico, provoca
sentimientos de humillación, que van des-
truyendo la autoestima de las personas, y
sus secuelas son incluso más duraderas
que las del maltrato físico.


Los insultos (“eres una puta”), los desprecios
(“no vales para nada”), las humillaciones y
burlas (“¿Quién te va a querer con esa cara?”),
no hablar a alguien o hacer como si no existiera,
la amenaza de agresión física (“como no me
hagas caso, te parto la cara”)…


Violencia Sexual: Cualquier contacto sex-
ual no deseado. La mayoría de las viola-
ciones y abusos sexuales ocurren dentro
del contexto de la pareja o la familia.


Violencia o abuso ambiental: Romper o
lanzar objetos con ánimo de intimidar, dañar
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darse o vender pertenencias sin el conoci-
miento ni consentimiento de ella,…


Hay que comprender que la violencia física
es sólo la punta de un iceberg, la parte más
visible de un problema de mayor magnitud
cuantitativa que padecen muchísimas más
mujeres a las que jamás se les ha puesto
la mano encima, pero que viven situaciones
enormemente injustas y además invisibles.


aquello que tiene valor afectivo para la mu-
jer, alterar el sueño de manera intencionada.
Conducir de manera temeraria,…


Violencia o abuso económico: Administrar
y disponer de los recursos económicos sin
consultar a la mujer e impidiéndola acceder
a ellos, mentir sobre los ingresos, disponer
de dinero para sus intereses a costa de
mantener la carencia en la familia, endeu-


...y actúa
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que tienen en las mujeres que sufren
esta forma de violencia a través de la
desvalorización, aislamiento, control y do-
minio, amenazas y chantaje emocional.


Desvalorización


Las conductas que utiliza el agresor:
Tratar a la mujer como inferior o estúpida,
desvalorizar a las mujeres en general, no
tener en cuenta o criticar sistemáticamente


Pues conociendo muy bien cúales son las
conductas que utiliza el agresor en cada
una de las formas y tipos de violencia que
hemos visto.


Teniendo en cuenta que el maltrato psico-
lógico suele estar presente en todos los
casos de violencia de género vamos a
centrarnos en las conductas8 que utiliza
el agresor, los objetivos que persigue
con esas conductas y las consecuencias


¿Cómo
la identifico?


CONDUCTAS, OBJETIVOS Y CONSECUENCIAS
DE LA VIOLENCIA
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las opiniones de ella, encontrar defectos
en todas sus actuaciones, no permitirle
participar en la toma de decisiones,
insultarla sobre su apariencia física para
hacerla sentir poco atractiva o por
provocadora o inmoral, dirigirse a ella con
sobrenombres degradantes, no tomar en
cuenta sus sentimientos ni sus gustos o
preferencias, manejarla con gestos,
tergiversar los argumentos de tal modo
que ella aparezca siempre como culpable,
incluso de hechos imprevisibles, burlarse
y reírse de ella, humillarla en público,
rebajándola o ignorándola, elogiarla y
humillarla alternativamente hasta originarle
confusión, no expresar nunca reconoci-
miento de sus cualidades o sus aciertos,
compararla con otras personas en general,
o mujeres en particular, dejándola en
inferioridad.


Los objetivos que pretende conseguir el
agresor son el hacer sentir a la mujer que
“con lo poco que vale” es afortunada de
que él permanezca a su lado y crearle


inseguridad y ansiedad ante cualquier
planteamiento de abandono de la relación.
Las consecuencias que estas conductas
tienen sobre la mujer son: La destrucción
de la autoestima, distorsión de su auto
imagen, llegando a sentirse como estúpida,
poco valiosa o poco atractiva.


Aislamiento y abuso social


Conductas: Prohibirle directamente
relacionarse con su familia de origen,
amistades,…, lograr alejarla de su familia,
amigas/os y compañeras/os a través de
tácticas indirectas tales como generar
situaciones que le resulten incómodas y
violentas cuando está con ellos/as o
conseguir que carezca de tiempo para
relacionarse a través de sobrecargarla de
responsabilidades que la impone como
ineludibles (cuidado de hijos/as, trabajos
domésticos, etc.), sabotear los actos que
suponen reunirse con familiares o amigos,
impedirle llevar a cabo actividades que
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hablar de ciertos temas, le impide bailar o
divertirse, etc , imponerle el modo en que
debe ir vestida o maquillada….


Objetivos: Aislar a la mujer, ejercer el con-
trol sobre la víctima con mayor eficacia,
evitando que cuente lo que sucede o que
sea ayudada o apoyada.


Consecuencias: Aislamiento, incomuni-
cación, ruptura del apoyo social del entorno
de la mujer, dependencia.


Control y dominio


Conductas: Pretender conocer en todo
momento dónde está, con quién y qué
hace, esperarla a la salida del trabajo para
que no esté más tiempo del imprescindible
ni se relacione con nadie, llamarle por
teléfono reiteradamente, perseguirla para
vigilar a dónde va y con quién, manifestar


supongan salir fuera del hogar (trabajar,
estudiar, etc.) o dejarle salir el tiempo
imprescindible para realizar la actividad
controlando que regrese inmediatamente,
dejarle encerrada o con el teléfono
desconectado cuando él se va para
impedirle salir o comunicarse, impedir que
la mujer le acompañe en actividades
sociales u obligarla acudir aunque no lo
desee, en reuniones sociales, le obliga a
retirarse cuando él lo desea, le prohíbe


Un 26,25% de los hombres canarios


y un 20,74% de las mujeres canarias


opina que “que la pareja se enfade


si ella quiere salir con sus amigas”


no es violencia de género.


Incrementándose al 37,41% en el


caso de las personas con estudios


universitarios.
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celos y sospechas continuamente, poner
trampas y vigilarla para comprobar si es
engañado, acusarle injustificadamente de
coquetear con otros, interrogar a los/as
hijos/as acerca de las actividades de la
madre, exigirle que esté donde él quiere,
aunque él nunca dé explicaciones sobre
sus actividades o sus horarios, pretender
imponer siempre, incluso con amenazas,
sus criterios, tomar las decisiones y tener
la última palabra, exigirle sometimiento y
obediencia, impedirle formarse o planificar
su futuro, exigir conocer hasta lo más
privado sin respetar la intimidad.


Objetivos: Controlar a la mujer, ejercer
dominio e imponer su autoridad en la
relación.


Consecuencias: Pérdida de libertad, sen-
tirse deslegitimada para tomar decisiones
por sí misma, miedo, temor a no actuar se-
gún las imposiciones de él.


Amenazas


Conductas: Amenazarle con echarla de
casa o con quitarle a los /as hijos /as, decirle
que todo el patrimonio es suyo y que si no
accede a sus deseos lo perderá, amenazas
de agresiones o de muerte, amenazarle
con suicidarse como fórmula de control y
manipulación.


Objetivos: Impedir que cuente lo que le
pasa o que denuncie o abandone la relación.


Consecuencias: Infunden temor en la
mujer, paralizan a la víctima a la hora de to-
mar iniciativas eficaces que pongan fin a
la situación de maltrato.


Chantaje emocional


Conductas: Amenazar con suicidarse si la
mujer plantea dejarle, manifestar reite-
radamente lo desdichado que es para in-
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fundir lástima, inducir sentimientos de pena
hacia él insistiendo en argumentos tales
como dolencias, una infancia desdichada,
etc.


Objetivos: Utilizar la lástima como técnica
para manejar a la pareja.


Consecuencias: Imponerse la necesidad
de hacerse cargo de la vida del otro, sen-
tirse culpable si deja de hacerlo. El motivo
inicial que mueve a la protección es el
sentimiento inducido de lástima, después
se añade un segundo motivo, la evita-ción
del sentimiento de culpa.


...y actúa
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¿CÓMO SE PRODUCE…
...la violencia de Género?


¿Cómo empieza?
Escalada de la violencia, habituación


¿A quiénes les ocurre?
La figura del maltratador y de la mujer maltratada


¿Por qué no se van?
Variables paralizantes, indefensión


aprendida, ciclo de la violencia
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decir “que antes no era así, que al principio


era encantador”.


Y esto tiene que ver con la llamada es-


calada de la violencia9 que se define


como un proceso paulatino y ascendente


de etapas en las que la intensidad y la


frecuencia de las agresiones se van


incrementando a medida que pasa el


tiempo.


Pues empieza progresivamente… el
hombre o chico machista no llega y te dice
“Hola, soy Manolo, soy maltratador” o “si
sales conmigo que sepas que tienes que
dejar a tus amigas y vestir como yo quiera”
o “Te quiero como esclava de mi casa y
mis hijos”. Lógicamente, si cualquier mujer
supiera este tipo de cosas desde el principio
ni siquiera empezaría la relación, de hecho
en lo que coinciden la mayoría de las
mujeres que han sido maltratadas es en


¿Cómo
empieza?


ESCALADA DE LA VIOLENCIA
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Comienza con conductas de abuso psico-
lógico bajo la apariencia y expresión, por
parte del agresor, de actitudes de cuidado
y protección, difíciles de percibir por su
apariencia amorosa, pero que van redu-
ciendo la seguridad y la confianza de la
mujer en sí misma y su capacidad de
reacción con frases del tipo “Hazme caso
que yo sé lo que es bueno para ti”, “te
quiero tanto que necesito saber dónde
estás y qué haces en todo momento”.


Se trata de conductas restrictivas y con-
troladoras, que van minando su autonomía,
a la vez que la sitúan en condiciones de
dependencia y aislamiento.


Habitualmente estas conductas, que suelen
ser la antesala del maltrato físico, no se
perciben por parte de las mujeres como
agresivas, sino como manifestaciones del
carácter de la pareja o de rasgos masculinos
por excelencia (rol dominante y protector
a un tiempo), que se han interiorizado como
normales.


Precisamente es esta estructura progresiva
de escalada o evolución de la violencia, lo
que hace que la víctima se vaya habi-
tuando a la violencia poco a poco.


Está demostrado que la exposición repetida
a cualquier grado de violencia, incluso los
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de violencia a las que acaban habituándose y
la pérdida por ello de su capacidad de reacción
e identificación de situaciones peligrosas.


“Experimento de la rana”:  Al intentar me-
ter una rana en un recipiente con el agua
a 70º ésta pega un salto “negándose” a
meterse por su capacidad de reacción.
Vemos otro recipiente con el agua a 20º
en el que la rana entra tranquilamente e
incluso comienza a nadar “disfrutando” del
agua. Pero resulta que esa agua se está
calentando a fuego muy lento. Grado a
grado y muy lentamente la temperatura
del agua comienza a subir. En un momento


muy débiles, afecta y disminuye la conciencia
crítica de percepción y de rechazo a la misma,
distorsionando el umbral de tolerancia y
constituyendo una especie de anestésico
ante la violencia. Este proceso de norma-
lización de umbrales altos de violencia es al
que denominamos habituación10, que
impide a muchas mujeres detectar la violencia
que están padeciendo.


Los siguientes experimentos nos van a
ayudar a entender mejor tanto el proceso
de habituación como el de la escalada de
la violencia, ya que muestran de forma
gráfica esa normalización de umbrales altos
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dado cuando la temperatura supera los 40º
se observa como la rana se queda para-
lizada e intenta saltar para salir del reci-
piente. Como lleva mucho tiempo dentro
del agua el estado de sus músculos ya no
le permite pegar ese salto, ha perdido su
capacidad de reacción y no puede salir del
recipiente. Al final el agua llega a la misma
temperatura a la que la rana se había
“negado” a meterse al principio y la conse-
cuencia es que muere “abrasada.


“Experimento de los vasos de agua”:
Ponemos en fila 10 vasos iguales llenos de
agua. Se informa de que a partir de un vaso
concreto se han empezado a añadir al agua


gotas de edulcorante. En el primer vaso
que se “endulza” se ha añadido una gota,
en el segundos dos, en el tercero tres… y
así,  progresivamente a partir de uno de
los vasos, los demás están más dulces. Se
trata de identificar a partir de qué vaso el
agua empieza a estar dulce.


Si una persona está acostumbrada a tomar
mucho dulce no será capaz de reconocer
el agua endulzada hasta que ésta tenga
muchas gotas de edulcorante. Sin embargo,
la persona que no esté habituada al dulce,
identificará éste en el primer o segundo
vaso con edulcorante.
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esta violencia existe en todas las capas
sociales, edades, niveles económicos y
educativos.


Ante todo hay que tener en cuenta que no
hay un perfil de mujer maltratada, cual-
quier mujer puede ser víctima del maltrato.
Sí que se encuentran una serie de carac-
terísticas psicosociales similares en las
mujeres maltratadas, pero éstas deben ser
consideradas como las secuelas que deja
la situación de violencia, nunca como


Pues le puede ocurrir a cualquiera, como
vimos el factor de riesgo para las mujeres
es ser simplemente mujeres y para los
hombres es tener creencias machistas.
Hay profes de instituto, albañiles, médicos,
políticos, cantantes que maltratan a sus
mujeres... y hay profesoras de universidad,
farmacéuticas, amas de casa, arquitectas
que sufren la violencia de sus parejas.


Aunque la tele nos suele mostrar gente de
un mismo estrato social la realidad es que


¿A quiénes
les ocurre?


LA FIGURA DEL MALTRATADOR


Y DE LA MUJER MALTRATADA
691
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previas a dicha situación: Autoestima pen-
dular, miedo, estrés, interiorización del ma-
chismo, dependencia del varón, conmoción
psíquica aguda, crisis de ansiedad, de-
presión, desorientación, dudas e indeci-
siones por bloqueo emocional, desmo-
tivación, ausencia de esperanzas, irritabi-
lidad, …


Actitudes que podemos encontrar
en las mujeres victimas11


PROTEGE AL AGRESOR, mediante una
conducta de permanente aplazamiento,
esperando que las cosas cambien.


CLANDESTINIZA LOS MALOS TRATOS,
de tal forma que su familia o círculo de
amistades ignoran tales hechos.


REHABILITA AL AGRESOR, en virtud de
otras cualidades que considera importantes:
“es buen padre”, “trabajador”.


NO SEPARA AFECTO DE AGRESIÓN y
entiende ésta como un descontrol personal,
pero no relacional.


Lo que todos los maltratadores si tienen
en común es el sexismo interiorizado.
Todos son machistas aunque la mayoría no
lo reconozcan abiertamente ya que no es
“políticamente correcto”.


Conciben las relaciones con sus parejas
como relaciones basadas en control y
dominio, sustentado por esos modelos
tradicionales de masculinidad y ejercen la
violencia contra alguien concreto que es
su pareja, que es de un sexo concreto,
mujer y en un lugar especifico que suele
ser en privado (casa, coche) aunque en
algunos casos, pueda pasar en público.


La realidad de estos hombres es muy dispar
en algunos aspectos; no existe un perfil,
como hemos visto, en lo que se refiere a
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11. Soledad Murillo. 2000







crédito a lo sucedido porque, según dicen


“era un señor muy normal”.


En este sentido, si hay algo que carac-


teriza al agresor es precisamente aquello


que permanece oculto, una serie de estra-


tegias que utiliza para controlar y aislar


a la mujer y evitar que este maltrato salga


a la luz:


la apariencia física, ni a su posición econó-
mica, ni tampoco tiene necesariamente
que ser violento con el resto de la gente
que le rodea. De hecho, en general, suelen
ser violentos sólo con sus parejas.


Como muestra de esto tenemos los
testimonios de la televisión cada vez que
una mujer es asesinada y en los que nadie
en el vecindario o entre sus amistades da


SUELEN ACTUAR SECRETAMENTE: toman a menudo precauciones para ocultar
a los demás la violencia que ejercen.


NIEGAN: cuando falla el intento de ocultación puede negar los hechos, a veces,
utilizan estrategias previas y argumentos para atacar la credibilidad de la víctima
y de los que le acusan, cuestionando su estabilidad emocional, alegando argu-
mentos de venganza e influencias externas, especialmente cuando las mujeres
se asesoran y tienen apoyos desde el movimiento organizado de mujeres.


CULPAN: si lo anterior no es suficiente dirá que la víctima le provocó o que se
causó el daño ella misma.
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CONFABULAN: puede intentar que otras personas (familiares, amigos, etc.) le
den soporte contra ella.


MINIMIZAN: puede reconocer que ocurrió pero pretender que eso ya pasó, que
hay que perdonar, olvidar y continuar juntos.


NO ACEPTAN LA RESPONSABILIDAD DE SUS ACTOS: no se sienten culpables
ni asumen la responsabilidad del daño ocasionado. Cuando desde la sociedad,
los poderes judiciales o los servicios públicos se ignora el maltrato, se refuerza
el punto de vista del agresor de que la violencia es aceptable, de que no es para
tanto, que también ella puede tener culpa.


...y actúa
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piensa


Otros factores, como son las llamadas Va-
riables paralizantes, el Ciclo de la Violencia
o la Indefensión aprendida, nos ayudan a
entender el porqué de su conducta:


VARIABLES PARALIZANTES


El miedo y la culpa son dos de los senti-
mientos más paralizantes que existen...
¿Qué hace que éstas mujeres se sientan
culpables de su situación? Gracias a las
estrategias del agresor, muchas mujeres
maltratadas suelen atribuir lo que les sucede


Pues las razones por las que no abandonan
o denuncian su situación tienen que ver
con la habituación, la escalada o las secue-
las de la violencia o las estrategias del
maltratador que acabamos de ver en los
anteriores apartados.


La extendida creencia entre la población
joven y adolescentes de que “si no salen
es porque no quieren”, es un argumento
erróneo que de alguna forma responsabiliza
a las mujeres víctimas de la situación que
padecen y de la cual el único responsable
es el agresor.


¿Por qué no
se van?


VARIABLES PARALIZANTES,
INDEFENSIÓN APRENDIDA, CICLO DE LA VIOLENCIA
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a su “forma de ser”, considerándose “mere-
cedoras” de un trato indigno por auto per-
cibirse como poco competentes, de escasa
valía, poco atractivas o, en ocasiones, de-
masiado provocadoras.


Además entran en juego variables econó-
micas (ausencia de alternativas reales en


cuanto a alojamiento, empleo o economía,
creencia de que si se separa no podrá dar
a sus criaturas un hogar decente, esco-
larización, ropa...), variables sociales (falta
de medidas eficaces de protección a las
víctimas cuando éstas denuncian, déficits
en el sistema judicial,…) y por supuesto
las Variables psicológicas:
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LA MINIMIZACIÓN DEL PROBLEMA como resultado de una gradual habituación
a la situación de tensión y dolor, que pueden llegar a incapacitar para identificar
el peligro.


MIEDO A LAS AMENAZAS DE AGRESIÓN, PERSECUCIÓN U HOSTIGA-
MIENTO SI INTENTA ROMPER. Esta amenaza puede haber sido explícita o se
deduce por sus actos o amenazas de otro tipo, tales como comentarios a casos
ajenos: “si me hace a mí eso la mato”.


AMENAZAS DE MALTRATO O SECUESTRO REFERIDAS A LAS/OS HIJAS/OS
o amenazas contra otros miembros de la familia.







LA MINIMIZACIÓN DEL PROBLEMA como resultado de una gradual habituación
a la situación de tensión y dolor, que pueden llegar a incapacitar para identificar
el peligro.


MIEDO A LAS AMENAZAS DE AGRESIÓN, PERSECUCIÓN U HOSTIGA-
MIENTO SI INTENTA ROMPER. Esta amenaza puede haber sido explícita o se
deduce por sus actos o amenazas de otro tipo, tales como comentarios a casos
ajenos: “si me hace a mí eso la mato”.


AMENAZAS DE MALTRATO O SECUESTRO REFERIDAS A LAS/OS HIJAS/OS
o amenazas contra otros miembros de la familia.


LA RESISTENCIA A RECONOCER EL FRACASO DE LA RELACIÓN, que aumenta
cuanto más tiempo deja transcurrir. Se da de forma más clara cuando las expec-
tativas de vida de la mujer se han centrado en la pareja y en la familia. (Ver mitos
de amor romántico en mp3).


MIEDO A LA SOLEDAD, sobre todo en las mujeres de más edad.


TEMOR AL FUTURO, sobre todo cuando hay menores dependientes (preocupación
por el tema de la vivienda, trabajo, porvenir de los hijos/as).
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LA DEPENDENCIA EMOCIONAL que propicia el refuerzo intermitente que se
deriva del ciclo de la violencia.


LA MITIFICACIÓN AMOROSA (“seguir queriendo” a la pareja), hace que sólo
se desee parar la violencia, no acabar con la relación. (Ver Mitos del amor romántico
en mp3).


LA CULPA IRRACIONAL que puede generar la situación de maltrato prolongado.
Consiste en auto-atribuirse en alguna medida y de manera errónea las causas
del maltrato padecido. Es uno de los más importantes bloqueadores de respuesta.


Y por último, la INDEFENSIÓN APRENDIDA derivada de la incapacidad para
controlar o predecir la violencia. Según Seligman, es “darse por vencida”, dejar
de responder, inmovilizarse, como consecuencia de la creencia de que hagamos
lo que hagamos no podremos solucionar el problema.


Supone haber interiorizado un sentimiento de impotencia ante un problema que
nos lleva a inmovilizarnos y bloquearnos ante el mismo.







a hacer regalos y promete a la mujer que
todo va a cambiar, que está muy arrepentido
de lo que ha pasado y que nunca volverá
a repetirse. Una vez que se ha mitigado el
sentimiento de culpa y el riesgo de ruptura,
la tensión comienza de nuevo.


A medida que pasa el tiempo esta pro-
gresión se va modificando, y la fase de
tensión o “gestación de la dependencia”
se hace más corta y se intensifican las
estrategias del agresor en la fase de “afir-
mación del dominio”. La fase de arre-
pentimiento se hace cada vez más corta,
llegando incluso a desaparecer.


CICLO DE LA VIOLENCIA


Además de las etapas que van dando forma
a las situaciones de violencia, también se
establece un proceso cíclico entre una
agresión y otra. Las fases descritas en cada
uno de estos ciclos son tres:


1º Fase Tensión. En esta primera fase el
agresor va acumulando tensión por todo
aquello que en la relación no es como él
considera que debe ser.


2ª Fase Explosión. Es una reacción intensa
de fuerza destinada a asustar y establecer
definitivamente el control. Suele ser una
agresión física, un insulto o también el uso
de amenazas graves.


3ª Fase Luna de miel. Es una fase de
manipulación afectiva, un proceso que
utiliza el agresor para mitigar el sentimiento
de culpa y evitar que la relación termine.
Esta etapa también es conocida como
“Luna de miel” porque el agresor comienza ...y actúa
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¿CÓMO SE PREVIENE…
...la violencia de Género?


¿Se previene desde el noviazgo?
Indicadores de violencia y de igualdad en el noviazgo


¿Se previene luchando por la igualdad?
El movimiento Feminista


¿Se previene implicándonos?
Responsabilidad social e individual
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te sutiles y disfrazados de pruebas de amor,
que pueden darse desde el noviazgo y que
te están indicando


que algo no va bien en esa
relación...12


¡Si claro!, cuanto antes empieces a
prevenir cualquier actitud violenta o sexis-
ta, mejor.


Y para ello tienes que ser capaz de identi-
ficar los indicadores o señales, normalmen-


piensa¿Se previene
desde el
noviazgo?


INDICADORES DE VIOLENCIA Y DE IGUALDAD
EN EL NOVIAZGO
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12. Adaptación en la viñeta de conversación extraída del libro “Amor, Grábatelo”. Elena Pastor y Lita Gómez







Indicadores de una relación de dominio
y control para chicas13


No suele valorar ni alabar tus cualidades o
tus aciertos.


Encuentra defectos en casi todo lo que haces.


Sientes que cuando le cuentas tus cosas
muestra poco interés.


Amenazar - Intimidar


No te atreves a decirle lo que sientes.


Alguna vez se pone tan nervioso contigo
que descontrola y sientes miedo.


Control


Intenta saber quién te llama o escribe al
móvil al Tuenti, Facebook, Messenger.
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Aislamiento


No le gusta que vayas a ninguna parte sin él.


Cada vez que estáis con amigos/as se pone
borde y te monta “numeritos”.


Desvalorizar


Se burla de ti.


Te avergüenza en público.


No se fía de ti.


Critica constantemente tus opiniones o tu
forma de pensar.


Te trata como si fueras menos competente
que él.


12. De la Peña Palacios, Eva María. 2007.”Maletín =a2 de Coeducación para el profesorado. Fórmulas para la igualdad
nº5. Violencia de género”. Fundación Mujeres. Edita: Mancomunidad Valle del Guadiato
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les contigo pone en práctica toda serie de
estrategias:


Amenaza con buscarse otras para con-
seguir lo que tú no le das...
Te acusa de anticuada y estrecha.
Pone en duda tus sentimientos por él.


Chantaje emocional


Te hace creer que tú eres la responsable
de su felicidad.


A veces utiliza en tu contra secretos que
le has contado confidencialmente.


Piensa que:
Las mujeres son inferiores y deben obe-
decer a los hombres.
Las tareas domésticas “son cosa de mujeres”.
La mujer debe seguir al marido, aunque
tenga que renunciar a sus proyectos.


Recuerda que cualquiera puede conver-
tirse en víctima de violencia de género
si se dan las circunstancias apropiadas.


Si no quedas con él, exige explicaciones,
pues no quiere secretos entre los dos.


Es él quien decide cuándo quedar, a qué
hora, con quién, dónde....


Controla tu manera de vestir, de maquillarte,
de hablar o comportarte.


Se muestra protector y paternal diciendo:
“yo sé lo que es bueno para ti”, “sé
lo que te conviene”.


Dominación


Siempre quiere tener la última palabra en
vuestras discusiones, no escuchando
tu opinión.


Dice lo que está bien o mal en vuestra
relación.


Siempre quiere mandar y toma él las deci-
siones importantes.


Abusos sexuales


Cuando quiere mantener relaciones sexua-


mp4







Indicadores de una relación de dominio
y control para chicos


Tienes la sensación de que te está provo-
cando para que saltes.


No te fías de lo que te cuenta y lo compruebas.


Te cuesta mucho disculparte, más si es
ante tu novia.


Sientes que como hombre tienes que pro-
teger a las mujeres.


No estás dispuesto a ocuparte de las tareas
de la casa.


 Todo el tiempo te escaqueas y consigues
que te den todo hecho.


Eres tú quien toma las decisiones impor-
tantes de la pareja.


Reflexiona… ¡Te estás pasando!
Esto es una relación de dominio
y control…
y puede terminar en violencia.
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Si eres chico…
Y eres de los que…


No soporta a sus amigas y prefieres quedar
siempre los dos a solas.


Para conseguir lo que quieres hay veces
que le haces sentir culpable.


 Te “pone de los nervios” que te lleve la contraria.


Serías capaz de “cualquier cosa”si ella te
dejara.


A veces te “calientas” y te dan ganas de pegarla.


No soportas no saber lo que haces a lo lar-
go del día.


Necesitas saber todo lo que dicen sus cole-
gas de ti.


Intentas tener controlado su móvil para
saber con quién habla.
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Reconoce y valora tus opiniones, tu espacio,
tu tiempo, tu esfuerzo, y tu trabajo.


No intenta imponerte su manera de resolver
las cosas.


Acepta y respeta tus actividades y tus
amistades.


No se burla de ti delante de tus amigos/
as ni cuando estáis solos.


Confianza y apoyo


No siente la necesidad de verificar lo que
dices porque se fía de ti.


Te apoya en tus planes y tus proyectos.


Tiene en cuenta y respeta tus sentimientos.


Honestidad y responsabilidad


Cuando se compromete contigo en algo,
lo cumple.


Reconoce cuando se pasa contigo.


Tenéis una relación en igualdad
si tu pareja…


Responsabilidad compartida


Cuando hay una discusión, no te impone
su punto de vista.


No abusa de ti pidiéndote constantemente
que hagas cosas en su lugar.


Conducta no amenazante


Te sientes con comodidad y con libertad
para hacer tus cosas.


 Te expresas con toda la libertad y no temes
que se enfade por decir lo que piensas.


Te escucha cuando lo necesitas y no te
juzga.


Respeto


Te apoya y acepta tus razones.
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Habla contigo abiertamente de sus pro-
blemas.


Te escucha con confianza.


 Te habla con honestidad.


Negociación justa


Siempre tiene en cuenta lo que piensas y
opinas.


Trata de encontrar soluciones que os be-
neficien a ambos.


No le cuesta cambiar cosas para ponerse
de acuerdo contigo.


Las decisiones que os afectan a los dos,
son el resultado de un acuerdo mutuo.


...y actúa m
p4
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finición de la Real Academia Española) es
el movimiento feminista.


¿Por qué si es un movimiento que
demanda la igualdad de los sexos hay
gente que se opone a él?


Te animamos a investigar sobre el femi-
nismo, puesto que aquí no hay espacio para
relatar su épica historia. Y para que vayas


Por supuesto, porque la violencia de género
es la máxima expresión de la actual des-
igualdad entre mujeres y hombres.


El 94,04% de la población canaria14  considera
que siguen persistiendo situaciones de
desigualdad entre mujeres y hombres.


El “movimiento que exige para las mujeres
iguales derechos que para los hombres”(de-


¿Se previene
luchando
por la igualdad?


EL MOVIMIENTO FEMINISTA812


mp4


14. “Estudio de opinión pública de la percepción de la sociedad canaria sobre la violencia de género”. 2008. Instituto
Canario de la Mujer. Gobierno de Canarias.







empezando a entender este movimiento y
todo lo que gracias a él se ha conseguido,
ahí van los siguientes artículos, textos o citas
para una primera aproximación al tema:


“El feminismo es un impertinente -como
llama la Real Academia Española a todo
aquello que molesta de palabra o de obra.
Es muy fácil hacer la prueba. Basta con
mencionarlo. Se dice feminismo y cual
palabra mágica, inmediatamente, nuestros
interlocutores tuercen el gesto, muestran
desagrado, se ponen a la defensiva o,
directamente, comienza la refriega”.


El feminismo es un impertinente porque
cuestiona el orden establecido desde que
nació, y ellas, las impertinentes del siglo XVIII
terminaron en la guillotina mientras que ellos
pensaban que las libertades y los derechos
sólo correspondían a los varones. Pero además
de impertinente, o precisamente por serlo, el
feminismo es un desconocido.


Dice la Real Academia en su tercera
acepción de impertinente: «Anteojos con


manija, usados por las señoras. “Así que,
trayéndonos los impertinentes a la moda del
siglo XXI, la idea es comparar el feminismo
con unas gafas violetas porque tomar con-
ciencia de la discriminación de las mujeres
supone una manera distinta de ver el mundo”.


Feminismo para principiantes. Ediciones B.
2005, Barcelona (España), 2005; Nuria Varela.


“Para estrenar las gafas violetas, no sería
mala idea preguntarse siempre: ¿Dónde
están las mujeres? Desde la Declaración
Universal de los Derechos Humanos hasta
los resúmenes de fin de año de las tele-
visiones; desde los cursos de verano de
las universidades hasta el listado de los
puestos directivos de los colegios profe-
sionales; desde las Academias a los
consejos de Administración de las empre-
sas. Preguntárselo ante los libros de his-
toria, las portadas de los periódicos, los
ensayos clínicos, los especiales al estilo
de «las 100 mejores canciones del siglo
XX» o «las 10 mejores novelas de la déca-
da»... ¿Dónde están las mujeres?
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¿Qué le debe nuestra sociedad al femi-
nismo?


“Tengo una amiga que cuando alguien le
cuenta que no es feminista contesta, con
toda naturalidad:”¿Todavía no?”


Me parece una buena fórmula para hacer
caer en la cuenta a los alérgicos al femi-
nismo que “lo normal ya no es lo normal
de toda la vida, ni lo correcto.”


El feminismo ha cambiado la imagen de la
mujer. Ha rescatado su voz, su palabra y su
cuerpo. También me alegra que haya sido un
movimiento optimista, en contra de todos
los agoreros  que han querido estereotipar
a las feministas como mujeres amargadas y
con pocas expectativas de encontrar al
príncipe de su vida. En fin, el feminismo abrió
los ojos a la sociedad sobre la desigualdad
entre hombres y mujeres y es la causa de
los debates más importantes que se están
planteando hoy en nuestro entorno”.


Extracto de artículo de Ana Gaitero Alonso


Las feministas se pasaron la década de los
ochenta contando. Ante la igualdad formal
y la falta de concordancia entre ésta y la
satisfacción de las mujeres, hubo que ir
desenmascarando la realidad. Y la realidad
es demoledora. No hay ámbito en el que
las mujeres no estén infrarrepresentadas”.


Diario Violeta de Carlota. Gemma Lienas


“Nunca he sido capaz de averiguar exac-
tamente en qué consiste el feminismo;
sólo sé que la gente me llama feminista
siempre que expreso sentimientos que me
diferencian de un felpudo.”


Rebecca West


“El feminismo nunca ha matado a nadie.
El machismo mata cada día”.


Benoite Groult
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¿Qué le debemos los hombres al femi-
nismo?


“Creo que lo que más le debemos al
feminismo es el cambio de la normalidad,
“lo normal” es un término peligroso y muy
utilizado, escudándose detrás de él se han
llevado a cabo multitud de barbaridades a
lo largo de los tiempos.


Esta “crisis de lo normal” se la debemos al
feminismo, y a otros movimientos como: las
sufragistas o los abolicionistas que han
cambiado una realidad, que nos han mostrado
mediante sus logros y sobre todo mediante
su lucha que “lo normal” no era lo correcto.


Esa ruptura entre lo normal, lo tradicional y el
“siempre se ha hecho así/ siempre ha sido
así“, creo que es el mayor logro del feminismo,
es la mayor deuda que tenemos con ese
movimiento todos y cada uno de los individuos
que conformamos esta sociedad…”


Extracto de artículo de Raúl Bejarano Sánchez


Pero ¿quién es el bestia que no es femi-
nista?


“… Es, pues, feminista cualquier persona
partidaria de la igualdad de derechos y
deberes para los dos sexos.


Y, en este terreno, los partidarios de la
desigualdad son obcecadas alimañas de
bellota que - lo sepan o no -  llevan injertado
un dictadorzuelo en la entrepierna. El femi-
nismo es, simplemente, la democracia
llevada a sus últimas consecuencias. ¿Se
puede decir “soy un poco demócrata” sin
hacer el ridículo? Pues tampoco se puede
decir “soy algo feminista”. Se es feminista
o antifeminista, como se es demócrata o
antidemócrata.”


Extracto de artículo de Ramón Irigoyen
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ma privado, aunque hay un 17% en el que
aún persiste la creencia de que Lo que
ocurre dentro de una familia es problema
únicamente de esa familia.


La respuesta de la sociedad frente a los
casos concretos de violencia de género es
básica tanto para la prevención como para
la erradicación de la misma. Y esa respuesta
se debe dar en el momento en que se
conozca algún caso. En Canarias casi un
25 % de las mujeres y 13 % de los hombres
afirman conocer algún caso de violencia
de género en su entorno cercano familiares,
amistades, vecindario, etc.


Implicándonos y considerándolo un pro-
blema social del que todas y todos somos
responsables.


La erradicación de la violencia de género
no será posible hasta que deje de ser
considerado como un problema doméstico-
familiar o de ámbito privado y pase a ser
un problema social, de forma que su erra-
dicación, sea responsabilidad de toda la
sociedad.


En este sentido, un porcentaje mayoritario
de la población canaria niega considerar
la violencia de género como un proble-


¿Se previene
implicándonos?


RESPONSABILIDAD SOCIAL E INDIVIDUAL
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15. Instituto Canario de la Mujer. Gobierno de Canarias. 2008


A pesar de que en general la mayoría de las
personas reconocen que actuar frente a un
caso de violencia de género es respon-
sabilidad de la sociedad en su conjunto, la
realidad nos muestra que todavía un por-
centaje importante de la población se inhibe
ante este tipo de situaciones alegando como
razón fundamental que Es mejor no meterse
en problemas de este tipo, apelando y
reforzando así el supuesto carácter privado
de esta problemática.


Por eso debes recordar que ante la violencia
de género no hay que mirar para otro lado,
hay que implicarse, no es suficiente con no
ser partícipes directos de este tipo de violencia,
no debemos consentir a nadie que lo sea.


En este sentido, el grupo tiene mucha
importancia en cuestiones de abuso de
poder. Te ponemos un ejemplo relacionado
con la violencia escolar, que como hemos
visto sigue los mismos mecanismos que


la violencia de género: imaginemos un chulito
de clase que empieza a dar la vara a alguien.
Algunas y algunos no se dan cuenta, pero
seguro que muchas/os si son conscientes de
ello y sin embargo actúan para protegerse a sí
mismas/os. Puede incluso que se sumen a la
violencia que practica el chulo porque así no
corren o corréis el riesgo de ser escogidas/os
como objeto de los ataques o decidáis mirar
para otro lado. Además, la violencia se puede
contagiar, a menudo empieza uno y el resto
se apunta por contagio o porque al hacerse en
grupo parece que no es tan grave. Parece que
la responsabilidad individual se difumina entre
todos y todas. Es una forma de poder agredir
sin sentirse culpable.


Queda claro, entonces, que debemos ac-
tuar frente a situaciones de violencia, pero,
¿Qué hacemos?


En el estudio de opinión pública de la
percepción de la sociedad canaria sobre la
violencia de género15 que estamos si-
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¿reproduces sexismo?







mate! encontrarás el listado de recursos
especializados que existen en todas las
islas.


Para erradicar la violencia de género se ne-
cesita que toda la sociedad la vea como
un problema que nos afecta a todas y todos
y que hay que modificar.


Si no demuestras tu rechazo a la discriminación
que sufren las mujeres en el mundo, en cierto
modo, es como si estuvieras de acuerdo con
la situación. Así que, ¡implícate! Y recuerda
que no es suficiente con no practicar la
violencia, no hay que admitirla en ningún caso:
ni desde el chiste machista a cualquier agresión
que puedas presenciar…


guiendo se muestra que, entre las perso-
nas que sí actuaron de alguna forma frente
a un caso concreto de violencia de género,
lo más frecuente fue hablar directamente
con la víctima (54%) o con el maltratador
(22,5%), siendo la utilización de los recursos
y servicios públicos de atención y protec-
ción a las mujeres víctimas de violencia de
género mucho menor.


Muchas de estas personas no llamaron o
acudieron a un servicio específico por el
desconocimiento de los mismos. Por eso
te animamos a leer en el bloque SMS ¡Sin
Machismo Sí! de esta misma guía. En el
apartado  ¿Y qué  pasa…si me pasa? Le
pase a quien le pase…¡Cuéntalo, Infór-


...y actúa
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1. INTRODUCCIÓN 


 


 


 


Durante el período comprendido entre septiembre y noviembre de 2014, se han 


revisado diferentes materiales didácticos con el fin de nutrir el Portal 


Intercambia. Asimismo, ha tenido lugar el X Encuentro Intercambia, que ha 


reunido a representantes de Organismos de Igualdad y Administraciones Educativas 


de las diferentes Comunidades y Ciudades Autónomas en España, así como de las 


dos entidades impulsoras y coordinadoras del Programa Intercambia: el Instituto 


de la Mujer y para la Igualdad de Oportunidades (Ministerio de Sanidad, 


Servicios Sociales e Igualdad) y el CNiiE (Centro Nacional de Innovación e 


Investigación Educativa, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte). Este año, el 


Encuentro se ha celebrado el 20 de noviembre y ha estado dedicado a La 


teorización de los sentimientos y su conexión con los procesos de socialización en la 


juventud y la adolescencia. 


 


Gracias al apoyo del Fondo Social Europeo, el Programa Intercambia ha podido 


realizar este Encuentro, además de llevar a cabo la actualización, mantenimiento y 


ampliación de los contenidos del Portal. Este portal está concebido como un 


“centro virtual de recursos temáticos” que permite difundir y acceder a 


aportaciones valiosas en el ámbito coeducativo. Las personas que forman parte de 


la red Intercambia tienen la posibilidad de difundir experiencias y materiales 


coeducativos, convocatorias, premios, documentos normativos y actividades a 


través de este portal, que pone en contacto a la comunidad educativa (y muy 


especialmente al personal docente), a las Administraciones Educativas y 


Organismos de Igualdad, así como a entidades y personas interesadas en 


coeducación. 


 


Este portal tiene una acogida muy importante entre la comunidad educativa, como 


demuestran las personas que forman parte de la red, así como el profesorado que 


ha asistido a diversos talleres dentro del Programa Relaciona, del Instituto de la 


Mujer y para la Igualdad de Oportunidades, destinado a la prevención de la 
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violencia de género. En dichos talleres, se ha presentado el Portal Intercambia 


como un recurso de alto interés para el personal docente que quiere conocer 


proyectos coeducativos de diversos centros a lo largo de la geografía española (en 


el subapartado Experiencias Coeducativas, dentro de las distintas comunidades y 


ciudades autónomas incluídas en la sección CCAA), así como a lo largo del mundo 


(en el apartado Igualdad de oportunidades y coeducación, dentro de la sección La 


coeducación en el mundo).  Asimismo, el portal presenta diversos materiales 


didácticos dentro del Banco de Recursos TIC, agrupados por distintas materias. El 


Anexo 1 recoge las diapositivas de la presentación en las cuales se ha presentado el 


Portal Intercambia. 


 


Entre octubre y noviembre de 2014, se han actualizado y ampliado los contenidos 


de las siguientes secciones: 


 


• INTERCAMBIA: se han incluido Noticias relativas a la coeducación, 


especialmente aquellas que tienen que ver con iniciativas de la red 


Intercambia. Asimismo, se han incluido Materiales de CNIIE y del Instituto 


de la Mujer y para la Igualdad de Oportunidades.  


Se ha creado el apartado Encuentro Intercambia 2014, así como Materiales 


del Encuentro Intercambia 2014, con el fin de poder ofrecer información al 


respecto. 


 


• LA COEDUCACIÓN EN EL MUNDO: se han actualizado y ampliado los 


contenidos del apartado "Con nombre propio" y se han revisado los de 


"Igualdad de oportunidades y coeducación en el mundo" hasta América 


Latina. 


 


• COMUNIDADES AUTÓNOMAS: se han incluido nuevas Experiencias 


coeducativas, así como enlaces y documentos legislativos. 


 


 


A continuación, se incluyen los materiales revisados y los contenidos que se han 


incluido en diversas secciones del Portal. Entre éstos, se encuentra información 


relativa al Encuentro, que figura dentro de la SECCIÓN INTERCAMBIA, en el 


apartado ENCUENTRO INTERCAMBIA 2004. 
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2. SECCIÓN INTERCAMBIA 


 


 


 


2.1. NOTICIAS Y NOVEDADES 


 


Éstas pueden ser consultadas pinchando en "Intercambia", dentro del Portal. 


Dentro de este apartado, se han realizado las siguientes acciones: 


 


o Se han añadido las siguientes Noticias, algunas de las cuales ya no 


se encuentran en el portal por no estar actualizadas a finales de 


noviembre: 


 


 


• X ENCUENTRO INTERCAMBIA 


El pasado 20 de noviembre, el X Encuentro Intercambia reunió de nuevo a 


responsables de organismos de igualdad e instituciones  educativas estatales y 


regionales. El intercambio de experiencias y las ponencias abordaron La teorización 


de los sentimientos y su conexión con los procesos de socialización en la juventud y 


la adolescencia.   Al igual que en años anteriores, se presentó el Catálogo 


Intercambia,  que recoge las publicaciones, proyectos y materiales relacionados con 


esta cuestión. Las conclusiones se publicarán en la sección del Portal Intercambia 


dedicada a este último Encuentro.    


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=2469 


 


 


• YA ESTÁN EN MARCHA LOS TALLERES DEL PROYECTO RELACIONA  


Una vez más, el Instituto de la Mujer, en colaboración con los organismos de 


igualdad y las consejerías de educación de las comunidades y ciudades autónomas, 


ha puesto en marcha los talleres del Proyecto Relaciona en centros educativos de 


toda la geografía española. Con la idea de prevenir la violencia sexista, se orienta a 


hacer más espacio al amor y a la libertad en las relaciones, promover la valoración 
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de la diferencia sexual sin jerarquías y avanzar en el camino hacia la igualdad. De 


este modo, trata de facilitar apoyo al profesorado para el desarrollo de recursos que 


le ayuden a cuidar las relaciones en el aula y favorecer la superación de las 


desigualdades que están en la raíz de la violencia. Para este año, los talleres llevan 


el título “La responsabilidad en la igualdad, una cuestión de cambio de actitud”. 


Varias Comunidades y Ciudades Autónomas lo han solicitado ya y aún está abierto 


el plazo. El Proyecto Relaciona, que está cofinanciado por el Fondo Social Europeo, 


celebra este año su 15 cumpleaños. Fecha máxima de realización: 30 noviembre. 


Más información 


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=2443 


 


 


• EL IAM INICIA LOS TALLERES DEL PROGRAMA LA VIOLENCIA NO 


ES UN JUEGO Y  LA CAMPAÑA SÍ ES AMOR 


El Instituto Andaluz de la Mujer (IAM) ha iniciado, por cuarto año consecutivo, los 


talleres dentro de este programa de coeducación y prevención de la violencia 


sexista. En esta edición, el formato del programa se basa en talleres dirigidos al 


alumnado de Educación Infantil y Primaria, que se desarrollarán en una selección 


de 80 Centros Educativos repartidos por toda Andalucía, 10 por provincia. Al mismo 


se vinculan tanto la "Campaña 25 de Noviembre" como la "Campaña del Juego y el 


Juguete No Sexista, No Violento". 


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/coeducacion/programas/programal


aviolencianoesunjuego 


Asimismo, ha lanzado la campaña Sí es amor, que da continuidad a la acción 


impulsada el pasado año bajo el lema No es amor, rompe con la desigualdad,  


http://www.juntadeandalucia.es/institutodelamujer/index.php/campanas/rompe-


con-la-desigualdad 


con la que se pretendía visualizar, prevenir y combatir determinadas situaciones 


que pueden parecer normales, pero que esconden o contienen elementos de 


dominio y control por parte del joven, como querer controlar las amistades o la 


esfera personal de la pareja. Sí, es amor pautas para la resolución de conflictos y 


los modelos de pareja que sí son considerados respetuosos, fuera de estereotipos, 


mitos y comportamientos heredados, centrándose de este modo en la visibilización 


de referentes positivos, tan necesarios para la juventud española. La campaña, 


además de difundirse en las redes sociales, llegará a los y las más jóvenes con 


charlas divulgativas. 
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Más información 


http://www.juntadeandalucia.es/institutodelamujer/index.php/campanas/si-es-


amor 


 


 


• LA INICIATIVA EDUCACIÓN Y PROMOCIÓN DE LA SALUD EN LA 


ESCUELA (EPS) INICIA SUS TALLERES EN ASTURIAS A TRAVÉS DE 


DIFERENTES PROGRAMAS 


http://web.educastur.princast.es/proyectos/coeduca/ 


A través de esta iniciativa, las Consejerías de Educación y Sanidad del Principado de 


Asturias mantienen una estrecha colaboración orientada a la promoción de la 


igualdad y la salud en la escuela. A través de materiales didácticos y talleres, los 


diferentes programas se dirigen a la comunidad educativa con el fin de fomentar la 


igualdad y la salud. De este modo, cuenta con programas como Yo cuento, tú 


pintas, ella suma... 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=5145&Ite


mid=238 


, que permite completar el curriculum de Educación Primaria de las diferentes áreas 


con contenidos que incluyan las aportaciones femeninas a la historia, las 


matemáticas, las artes, los deportes, la literatura, etc. 


ESO por la salud busca incorporar contenidos de salud y coeducación en las 


siguientes áreas curriculares: Ciencias de la Naturaleza, Educación Física, Inglés, 


Lengua y Literatura, Ciencias Sociales, Matemáticas y Educación para la 


Ciudadanía. 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=5137&Ite


mid=238 


Ni ogros ni princesas es un programa de educación afectivo-sexual que incluye 


tanto material didáctico como formación dirigida al alumnado, profesorado y 


familias de centros que impartan educación secundaria. 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=6027&Ite


mid=238 


Los talleres de esta Iniciativa ya están en marcha desde octubre de 2014. 
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• JORNADAS REGIONALES ERASMUS+: Yacimientos de iniciativas, 


experiencias y nuevas oportunidades en el ámbito de la Juventud. 


La Dirección General de Juventud y Deportes inicia su edición de las Jornadas 


Regionales al programa “Erasmus +” en el ámbito de la Juventud, que tendrán 


lugar el 5 y 6 de noviembre de 2014. Los objetivos de estas Jornadas son: a) 


explorar las posibilidades que ofrece el programa Erasmus + en el ámbito de la 


juventud para los diferentes destinatarios a quien va dirigido; b) conocer de forma 


práctica los diferentes tipos de proyectos que se pueden llevar a cabo; c) compartir 


ejemplos cualitativos de proyectos o experiencias desarrolladas en el marco del 


programa Erasmus+ Juventud en Acción. Se celebrarán en el Centro de Alto 


Rendimiento (CAR), Los Narenos, Los Alcázares, Murcia. 


La organización facilitará alojamiento y desayuno gratuito para las y los 


participantes la noche del 5 al 6 de noviembre en dicho centro. 


Manutención: Los servicios de alimientación durante las jormadas son a cuenta de 


cada participante, pudiendo realizarlos en el mismo Centro de Alto Rendimiento 


Infanta Cristina (CAR), por el precio especial de 9 € servicio (Comida o cena). A las 


personas admitidas se les comunicará la forma de acceso y reserva a estos 


servicios. Más información: http://www.carmurcia.es/  


http://www.mundojoven.org/murcia/jornadaserasmusplus/ 


Inscripciones: Hasta el 19 de octubre de 2014 


 


• EL INSTITUTO CANARIO DE IGUALDAD ORGANIZA EN 


NOVIEMBRE UNAS JORNADAS DE PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA 


SEXISTA 


A lo largo del mes de noviembre, el I.C.I. organiza las Jornadas Deconstrucción del 


amor romántico como prevención de la violencia de género. En ellas, se abordarán 


los estereotipos y roles relacionados con el amor romántico, la dimensión 


política, económica y social del amor romántico, y su importancia para la lucha por 


la igualdad y los derechos de las mujeres. Próximamente, tendrá lugar también la 


Jornada  Intervención en mujeres con diversidad funcional víctimas de violencia de 


género, en la que se abordará la situación que estas mujeres afrontan, así como 


medidas, estrategias y recursos.   


http://www.gobiernodecanarias.org/icigualdad/inicio/informacion_servicios/activida


des_ici/actividades/actividades_ici.html 
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• VII JORNADAS PROVINCIALES CONSTRUYENDO IGUALDAD. 


PREVENCIÓN DE LA VIOLENCIA DE GÉNERO Y EL PLAN DE IGUALDAD 


DEL CENTRO" EN ANDALUCÍA 


Las Jornadas Construyendo Igualdad continúan, por tercer año consecutivo, con la 


formación para la prevención de la violencia de género, dada la relevancia del tema 


y la demanda recibida, profundizando en los mecanismos de prevención desde las 


distintas etapas educativas y ofreciendo propuestas prácticas y recursos adaptados 


a todos los niveles educativos. A través de contenidos teóricos, de talleres prácticos 


e intercambio de experiencias, se facilitarán recursos y estrategias adaptadas a las 


diferentes edades, necesidades y desarrollo evolutivo del alumnado para cada una 


de las etapas educativas. Desarrolladas desde la Consejería de Educación, Cultura y 


Deporte y el Instituto Andaluz de la Mujer. Más información 


http://www.juntadeandalucia.es/institutodelamujer/index.php/coeducacion/jornada


s-de-formacion/jornadas-provinciales-qconstruyendo-igualdadq 


http://www.juntadeandalucia.es/educacion/webportal/web/portal-de-


igualdad/noticias/-/noticia/detalle/vii-jornadas-construyendo-igualdad-2014-


prevencion-de-la-violencia-de-genero-y-el-plan-de-1 


 


 


• TALLER EMPLEARTE, BÚSQUEDA DE EMPLEO, EN DON BENITO 


(EXTREMADURA), 26 NOVIEMBRE 2014 


Con motivo del Día Internacional contra la Violencia de Género, desde la ONGD 


Mujeres en Zona de Conflicto en Extremadura se va a realizar este taller en 


coordianción con el Ayuntamiento de Don Benito, a través de la Oficina de 


Igualdad. Esta actividad tendrá lugar el 26 de Noviembre de 10 a 13 horas en el 


Centro Educativo Municipal, gracias al apoyo de la Diputación de Badajoz. 


Inscripciones en la Oficina de Igualdad y Violencia de Género, c/ San Juan, 3 – Don 


Benito. Tlf: 924.80.04.04 - oidonbenito@gobex.es -  Más información 


http://www.mzc.es 
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• EL CONCURSO MUJERES QUE HAN HECHO LA HISTORIA DE 


NUESTRO PUEBLO, DE LA FUNDACIÓN ISONOMÍA, MANTIENE 


ABIERTA SU CONVOCATORIA HASTA EL 31 DE DICIEMBRE  


Esta iniciativa tiene como objeto nombrar y visibilizar a mujeres que han hecho la 


historia en cualquier ámbito de la vida política, laboral, social, educativa, cultural, 


deportiva… Mujeres pioneras en algo: la primera mujer alcaldesa o concejala, la 


primera directora de la escuela, la primera mujer que fue a la universidad en esa 


localidad, la primera que practicó un deporte, la primera que escribió una novela, la 


primera socia de la cooperativa, la primera que condujo un camión o un coche o un 


tractor, la primera que trabajó en una profesión típicamente masculina… Más 


información 


http://isonomia.uji.es/ii-concurso-mujeres-que-han-hecho-la-historia-de-nuestro-


pueblo/ 


 


 


• 250 MILLONES DE NIÑAS Y NIÑOS NO SABEN LEER Y ESCRIBIR, 


INCLUSO DESPUÉS DE HABER ASISTIDO CUATRO AÑOS A LA 


ESCUELA 


  El pasado 5 de octubre fue el Día del Profesorado. Según datos de la UNESCO en 


su último informe de “Educación para Todos” 


, en el mundo hay 250 millones de niñas y niños 


http://www.unesco.org/new/es/education/themes/leading-the-international-


agenda/efareport/the-report-and-efa/ 


que no saben leer, escribir, ni contar, incluso después de haber asistido cuatro años 


al colegio; lo que significa que no han recibido una educación adecuada. Como ha 


señalado la directora general de la UNESCO, Irina Bokova, “La educación debe venir 


en primer lugar, pero no cualquier tipo de educación, sino una educación de 


calidad”. 


El profesorado es fundamental en todo el proceso de la enseñanza y tiene la llave 


para mejorar el futuro de su alumnado. El poder transformador de la educación de 


calidad permite el desarrollo personal, la equidad de género y la erradicación de la 


pobreza. 


Más información: Documental: “La educación es poder”. Un viaje hasta la provincia 


de Muñecas en Bolivia sobre alfabetización a población indígena guaraní.  


http://www.youtube.com/watch?v=B4mhGsfEeDg&feature=youtu.be 
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• LA JUNTA DE ANDALUCÍA PONE EN MARCHA UNA APLICACIÓN 


MÓVIL PARA PROMOVER EN LA JUVENTUD ANDALUZA MODELOS DE 


PAREJA SANOS E IGUALITARIOS 


Detecta Amor es una aplicación para móviles (APP) orientada a ofrecer a la 


juventud, de una forma lúdica, dinámica y pedagógica, las claves para desarrollar 


relaciones afectivas sanas e igualitarias. La aplicación, que tiene como público 


objetivo a más de 434.000 personas de entre 15 y 19 años, se enmarca dentro de 


la campaña 'Sí es Amor', puesta en marcha este otoño para promover entre la 


juventud andaluza modelos de pareja respetuosos y basados en la igualdad, así 


como para concienciar a este sector de la población sobre la relación existente 


entre roles sexistas y violencia de género. 


La APP, desarrollada tanto para smartphones como para tablets, utiliza juegos 


interactivos para introducir y profundizar en el tema de la prevención de la violencia 


machista en parejas jóvenes, con un lenguaje directo y muy cercano a la 


adolescencia. Para ello, a través de 10 juegos diferentes agrupados en cuatro 


grandes bloques (Test del Amor, Test Detecta, Test de Pareja y +Ligue), se 


abordan los mitos de amor romántico, las ideas más erróneas en torno a la 


violencia de género, las señales de alarma en una relación de abuso, las claves 


para el desarrollo de relaciones sanas y el sexismo interiorizado. 


 Más información : 


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/noticias/1706-la-junta-pone-en-


marcha-una-aplicacion-movil-para-promover-en-la-juventud-andaluza-modelos-de-


pareja-sanos-e-igualitarios 


Descarga de la aplicación 


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/coeducacion/app-detectamor 


 


 


• NUEVA EDICIÓN DEL CURSO ON-LINE DE COEDUCACIÓN DOS SEXOS EN 


UN SOLO MUNDO  


http://formacionprofesorado.educacion.es/index.php/es/materiales/37-


coeducacion-dos-sexos-en-un-solo-mundo 


El INTEF, en colaboración con el Instituto de la Mujer 


http://www.inmujer.gob.es/areasTematicas/educacion/programas/home.htm#Curs


os_online_coeducacion 


, vuelve a ofrecer este curso de formación para profesorado en activo de niveles 


educativos no universitarios. El curso está orientado al reconocimiento y mejora de 







  
 
 


 11


la propia práctica educativa con el fin de facilitar un ambiente en el que la 


convivencia entre personas de ambos sexos suponga intercambio y enriquecimiento 


y no un caldo de cultivo para la desigualdad, la violencia, los prejuicios o los 


estereotipos. Desde la Comisión Europea 


http://ec.europa.eu/justice/gender-equality/other-institutions/good-


practices/index_en.htm 


, fue reconocido como buena práctica española en el Seminario celebrado en Lisboa 


en octubre de 2012. 


http://ec.europa.eu/justice/gender-equality/other-institutions/good-


practices/review-seminars/seminars_2012/education_en.htm 


Más información 


http://formacionprofesorado.educacion.es/index.php/es/materiales/37-


coeducacion-dos-sexos-en-un-solo-mundo 


 


 


• XXV FEMINARIO DE LA UNAF 


La Plataforma Andaluza de Apoyo al Lobby Europeo de Mujeres, organización 


miembra de UNAF, organiza los próximos 7 y 8 de Noviembre su XXV Feminario, un 


espacio que a lo largo de los años se ha consolidado como referente del debate 


feminista en nuestro país. La significación del cuerpo de las mujeres, la 


construcción del género o el posicionamiento feminista ante los cambios sociales y 


políticos serán algunos de los temas que se abordarán en esta edición, que vendrá 


precedida por un Aula Feminista en la Universidad de Córdoba. ¡No te lo pierdas! 


Inscripciones hasta el 22 de octubre. Plazas limitadas. 


http://unaf.org/wp-content/uploads/2014/10/diptico-Feminario.pdf 


 


 


• CONCURSO DE ARTES VISUALES CONTRA LA VIOLENCIA DE 


GÉNERO  


La Consejería de Asuntos Sociales de la Comunidad de Madrid, YO DONA y el 


Instituto Europeo di Design (IED Madrid), convocan la novena edición del Concurso 


de Artes Visuales contra la Violencia de Género. En la presente edición la temática 


del concurso está centrada en concienciar al entorno de las víctimas de que es 


necesario su apoyo en la salida de la situación de violencia. El concurso consta de 


dos categorías: Gráfica y Audiovisual. Podrán concurrir estudiantes de Diseño, 


Bellas Artes, Arquitectura, Comunicación Audiovisual y Publicidad; profesionales en 
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activo; así como todas aquellas personas que estén interesadas en trabajar en 


estos sectores.  La fecha límite de recepción de originales en la web será el 10 de 


octubre de 2014 y el fallo del jurado se dará a conocer el 31 de octubre de 2014 en 


www.yodona.com. Más información 


http://www.madrid.org/cs/Satellite?c=CM_InfPractica_FA&cid=1354249673956&id


Consejeria=1109266187278&idListConsj=1109265444710&idOrganismo=1109266


228570&language=es&pagename=ComunidadMadrid%2FEstructura&sm=11092661


00977 


 


 


• MÁS DE 4.000 ESTABLECIMIENTOS HOTELEROS DE TODA 


ANDALUCÍA PARTICIPAN EN UNA CAMPAÑA CONTRA LA VIOLENCIA 


MACHISTA 


Más de 4.000 establecimientos hoteleros andaluces participan desde septiembre en 


la campaña de concienciación ciudadana 'Ante la violencia de género no estás sola, 


cuenta conmigo', impulsada por el Instituto Andaluz de la Mujer (IAM) dentro de 


una campaña atemporal de colaboración con diversos sectores profesionales para 


implicar a toda la sociedad en la prevención, detección y actuación ante la violencia 


machista. Más información  


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/noticias/1683-mas-de-4-000-


establecimientos-hoteleros-de-toda-andalucia-participan-en-una-campana-contra-


la-violencia-machista 


 


 


• COMIENZA EN OCTUBRE EL CURSO DE POSTGRADO EXPERTO/A 


EN INTERVENCIÓN CON HOMBRES EN IGUALDAD, GÉNERO Y 


MASCULINIDADES (ON-LINE) 


Desde la Fundación Isonomía de la Universidad Jaime I de Castellón se lanza la 3ª 


Edición del curso de “Experto/a en intervención con hombres en igualdad, género y 


masculinidades”. Se trata de un potgrado de marcado carácter práctico, dirigido a 


personas que deseen trabajar profesionalmente en la intervención social con 


hombres y en desarrollar espacios de reflexión masculina desde la perspectiva de la 


igualdad. Fechas: octubre 2014 – julio/septiembre 2015.  Más información 


http://aulaisonomia.uji.es/pluginfile.php/2674/mod_resource/content/3/diptic%20I


ntervencio%20amb%20homes%2014-15.pdf 
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• XVII EDICIÓN DEL PREMIO SIEM  DE  INVESTIGACIÓN 


CONCEPCIÓN GIMENO DE FLAQUER  


El Seminario  Interdisciplinar de Estudios de la  Mujer (SIEM) de la Universidad de 


Zaragoza convoca anualmente este Premio dirigido a  estudiantes de las  distintas 


titulaciones universitarias que no  posean el grado de Doctor/a. El premio está 


dirigido a trabajos desde cualquier disciplina científica realizados desde una 


perspectiva feminista, es decir, desde la óptica de la igualdad de oportunidades 


entre mujeres y hombres y la valoración de la diferencia sexual sin jerarquías. El 


plazo de presentación de trabajos finalizó el pasado 30 de septiembre de 2014. Más 


información  


http://wzar.unizar.es/siem/premio.html 


 


 


• LA PLATAFORMA DE ACCIÓN DE BEIJING CUMPLE 19 AÑOS 


La Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer, celebrada en Pekín (Beijing -Japón-) 


en septiembre de 1995, cumple 19 años. Tras una asistencia sin precedentes 


(17.000 participantes y 30.000 activistas participaron en la inauguración) y 


después de dos semanas de debates, las y los representantes de 189 gobiernos 


consiguieron negociar compromisos de alcance histórico. Treinta mil activistas no 


gubernamentales asistieron a un foro paralelo y continuaron presionando, 


tendiendo redes, incidiendo en las opiniones y guiando el enfoque de la cobertura 


mundial por los medios de comunicación. Cuando la conferencia llegó a su fin, 


había producido la Declaración y Plataforma de Acción de Beijing  


http://beijing20.unwomen.org/~/media/Field%20Office%20Beijing%20Plus/Attach


ments/BeijingDeclarationAndPlatformForAction-es.pdf 


19 años después, la Plataforma continúa imaginando un mundo en el que todas las 


mujeres y las niñas pueden ejercer sus libertades y opciones, y hacer realidad 


todos sus derechos, como el de vivir sin violencia, asistir a la escuela, participar en 


las decisiones y tener igual remuneración por igual trabajo. Aunque se han 


conseguido notables avances en diversos espacios, ningún país ha logrado 


completar el programa. Las mujeres ganan menos que los hombres y es más 


probable que trabajen en empleos de baja calidad. La tercera parte de ellas sufre 


violencia física o sexual en el transcurso de su vida. Las brechas en los derechos 


reproductivos y la atención de salud causan la muerte de 800 mujeres al dar a luz 


cada día. El 20º aniversario de Beijing ofrece nuevas oportunidades de renovar 
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vínculos, revitalizar los compromisos, fortalecer la voluntad política y movilizar al 


público. Más información 


http://beijing20.unwomen.org/es/about 


 


 


 


• LAS GANANCIAS EN LA INVERSIÓN EN LA EDUCACIÓN Y LA 


SALUD DE LAS NIÑAS TIENEN UN IMPACTO ECONÓMICO POSITIVO 


No sólo la salud y la educación constituyen derechos universales, sin que además 


un Informe de UNICEF demuestra cómo invertir en estos ámbitos tiene un impacto 


positivo en las economías. Según este informe, la reducción de las desigualdades 


en materia de salud supone un incremento del PIB; 171 millones de personas 


podrían salir de la pobreza si todas las y los estudiantes de los países de bajos 


ingresos adquirieran las habilidades de lectura básicas. La educación de las mujeres 


favorece, asimismo, una mayor esperanza de vida. Más información 


http://beijing20.unwomen.org/es/infographic/girl-child 


 


 


• 7º ENCUENTRO DE UNIDADES Y ORGANISMOS DE IGUALDAD DE 


LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS  


El pasado mes de junio, la Universidad de Valencia acogió a representantes de 


cerca de 40 Universidades Públicas. De las 50 Universidades que conforman el 


sistema universitario público en España prácticamente la totalidad cuenta con 


Planes de Igualdad implantados aunque no en todas se han consolidado estructuras 


o servicios de gestión de las políticas de igualdad.  Uno de los objetivos de estas 


Jornadas ha sido desde sus inicios la coordinación y la puesta en común de las 


diferentes experiencias de trabajo en relación a  la  implantación de los planes de 


igualdad, la elaboración de un sistema de indicadores común y el fortalecimiento de 


la red de unidades de todas las Universidades. En su séptima edición, el debate se 


centró fundamentalmente en los tres siguientes temas: la corresponsabilidad- 


conciliación entre la vida personal, familiar y laboral, la investigación con 


perspectiva de género y la docencia en igualdad. Más información 


http://www.uv.es/uvweb/universitat/es/llista-noticies/universitat-valencia-acull-


setena-trobada-estatal-unitats-igualtat-universitats-publiques-


1285846070123/Noticia.html?id=1285909462304 
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• PADRES CON EL CORAZÓN ABIERTO, PADRES IMPLICADOS Y 


EQUIDAD DE GÉNERO: EL LAZO BLANCO 


Dos nuevas campañas promueven una paternidad amorosa y libre de violencia. 


Ambas han sido creadas desde el Lazo Blanco, red internacional de hombres y 


chicos que trabajan para poner fin a la violencia machista, promover la equidad de 


género, las relaciones saludables y una nueva visión de la masculinidad.  


A través de su trabajo, examinan las causas profundas de la violencia sexista para 


contribuir a un cambio cultural y un futuro sin violencia. Son conscientes de que los 


hombres son parte de la solución y está en su mano contribuir a crear un mundo 


más seguro y equitativo para todas las personas. A través de la educación, la 


sensibilización, difusión, asistencia técnica, capacitación, alianzas y campañas 


creativas, el Lazo Blanco está ayudando a crear herramientas, estrategias y 


modelos que desafían los conceptos negativos, no actualizados de hombría e 


inspiran a los hombres a comprender y aceptar su potencial para generar un 


cambio positivo. Más información 


http://www.whiteribbon.ca/ 


 


• ELLOS TAMBIÉN SON FEMINISTAS 


Escrito por ANNA FLOTATS / Público.es / 27/6/2014      


Los hombres, conscientes de que la lucha por la igualdad no es sólo cosa de 


mujeres, llevan tiempo organizándose para sumar esfuerzos y acabar con el modelo 


patriarcal. 


La igualdad no debe ser sólo una reivindicación de las mujeres porque la sociedad 


patriarcal también perjudica a los hombres. Este es el mantra de cada vez más 


asociaciones de hombres que, guiadas por el movimiento feminista, se involucran 


en la construcción de una sociedad igualitaria. Leer más 


http://www.hombresigualitarios.ahige.org/index.php?option=com_content&view=ar


ticle&id=1968:ellos-tambien-son-feministas&catid=59:prensa&Itemid=61 
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o Se han eliminado contenidos que ya no están actualizados, que 


estaban encabezados por los siguientes titulares: 


 


 


• El Programa de Coeducación del IAM arranca con su IX Edición 


• Noticias de la Delegación del Gobierno para la Violencia de Género 


 


o Se han modificado algunas noticias con el fin de actualizar sus 


contenidos: 


 


• PREMIOS NACIONALES DE EDUCACIÓN NO UNIVERSITARIA 


El 24 de junio se cerró el plazo para presentar trabajos a los Premios 


Nacionales de Educación en la enseñanza no universitaria 2014, entre los 


que se encuentran el Premio Nacional de Convivencia Escolar y el Premio 


Irene: La paz empieza en casa. Promoción de la igualdad entre hombres y 


mujeres.  Éstos tienen como objeto el reconocimiento a aquellos centros 


docentes españoles que impartan enseñanzas no universitarias del sistema 


educativo y que desarrollen proyectos educativos, que contribuyan a la 


mejora de la calidad educativa. Cada premio atenderá a una de las áreas 


que a continuación se indican:   a) Convivencia escolar: Desarrollar y 


fortalecer  las capacidades básicas que promuevan una cultura de paz, no 


violencia y de convivencia; b) Premio Irene: La paz empieza en casa: 


Promover la igualdad entre hombres y mujeres, llevando a cabo medidas 


para la erradicación de la violencia, y encaminadas a la igualdad de género.   


Más información en: https://sede.educacion.gob.es/catalogo-


tramites/becas-ayudas-subvenciones/premios/premios-centros-


educativos/premios-centros-docentes/premios-centros-docentes-2014.html 


 


 


• JORNADAS SOBRE EL CIBERACOSO EN ANDALUCÍA 


Desde junio, vienen desarrollándose en Andalucía las Jornadas sobre 


ciberacoso. La violencia de género en las redes sociales. Éstas tienen como 


objetivo, por un lado proporcionar formación y espacios de reflexión a 


profesionales sobre las consecuencias de un mal uso de las redes sociales en 


relación con las conductas de violencia sexista. Por otro lado, pretenden 
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ayudar a identificar de modo precoz, especialmente entre adolescentes y 


jóvenes, el ciberacoso, proponiendo estrategias de prevención, intervención 


y actuación. Las Jornadas están organizadas por las Consejerías de 


Economía, Innovación, Ciencia y Empleo y Justicia e Interior de la Junta de 


Andalucía y dirigidas a profesionales del ámbito jurídico, social, educativo, 


fuerzas y cuerpos de seguridad, madres y padres, jóvenes y adolescentes. 


Más información 


http://www.juntadeandalucia.es/educacion/webportal/web/portal-de-


igualdad/contenidos/-/contenidos/detalle/jornadas-sobre-ciberacoso-la-


violencia-de-genero-en-las-redes-sociales-1 


 


 


 


 


2.2. ENCUENTROS INTERCAMBIA 


 


o Se ha actualizado y modificado el texto anterior de la siguiente 


manera: 


 


Los Encuentros Intercambia tienen por objetivo el intercambio de experiencias, 


proyectos y materiales didácticos innovadores al respecto de la igualdad de 


oportunidades en la educación desarrollados por los Organismos de Igualdad y las 


Consejerías de Educación de las diferentes Comunidades Autónomas. Para ello, el 


CNIIE y el Instituto de la Mujer y para la Igualdad de Iportunidades convocan con 


carácter anual una reunión en torno a un tema de interés alrededor del cual se 


debate, se trazan acciones específicas y se comparten las diversas actuaciones 


emprendidas. 


 


El primer Encuentro Intercambia tuvo lugar en el año 2005. Desde entonces, se han 


llevado a cabo importantes iniciativas, tales como el compromiso sólido de las 


diferentes autonomías en la creación de una red de colaboración interautonómica a 


través de la cual coordinar esfuerzos, compartir información y difundir buenas 


prácticas en torno a la coeducación (la denominada Red Intercambia), así como la 


puesta en marcha del portal web "Intercambia: educar en femenino y en 


masculino", fruto de un trabajo continuo de comunicación y difusión conjunta. 
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Algunos de los temas sobre los que han versado los diferentes Encuentros 


Intercambia han sido el lenguaje y el cambio cultural, la educación en el cuidado 


del cuerpo, el amor y la sexualidad, la formación del profesorado en coeducación o 


la orientación académico y profesional para la igualdad de oportunidades entre 


ambos sexos. Fruto de cada uno de ellos se han editado los Catálogos Intercambia, 


en los cuales se recogen las diferentes publicaciones y proyectos empredidos tanto 


por el CNIIE, el Instituto de la Mujer y para la Igualdad de Oportunidades y las 


distintas Comunidades y Ciudades Autónomas al respecto de los temas tratados. 


 


En 2013, el IX Encuentro estuvo dedicado a las Tecnologías de la Información y las 


Comunicaciones (TIC) aplicadas al ámbito coeducativo. La Jornada, que tuvo lugar 


en el Círculo de Bellas Artes de Madrid, fue inaugurada por Monstserrat Boix, 


periodista, investigadora, consultora y formadora en comunicación y género. 


Asimismo, se desarrollaron diferentes mesas, en las que se compartieron 


experiencias coeducativas relacionadas con: 


  


El Acceso de las mujeres y la creación de contenidos didácticos a través de las TIC. 


Las TIC en la Educación como elemento de Igualdad y prevención de la exclusión. 


Educación digital de las mujeres. 


  


Actualmente, es posible acceder a los siguientes documentos: 


- Ponencias y mesas de trabajo, en vídeo. 


https://www.youtube.com/playlist?feature=edit_ok&list=PL7O-


wFTtwWAYmc3JKEYIC__9y0Ppshe_W 


- Galería de fotos de la Jornada 


https://www.flickr.com/photos/cniie/sets/72157638041122096/ 


- Actas 


http://blog.educalab.es/cniie/wp-


content/uploads/sites/3/2014/01/ACTA_JORNADAS_intercambia.pdf 


 


El pasado 20 de noviembre, tuvo lugar el X Encuentro Intercambia, que reunió de 


nuevo a responsables de organismos de igualdad e instituciones  educativas 


estatales y regionales. Este año, se ha dedicado a "La teorización de los 


sentimientos y su conexión con los procesos de socialización en la juventud y la 


adolescencia". Más información: 


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=2475 
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o Se añade la sección Encuentro Intercambia 2014: 


 


En ella, se incluye el Programa del Encuentro, el Programa y el tríptico,  así como 


los siguientes contenidos: 


 


El pasado 20 de noviembre, el X Encuentro Intercambia reunió de nuevo a 


responsables de organismos de igualdad e instituciones  educativas estatales y 


regionales. En 2014, ha estado dedicado a La teorización de los sentimientos y su 


conexión con los procesos de socialización en la juventud y la adolescencia. 


 


La inauguración de la Jornada contó con Javier Arroyo Pérez, Director del Centro 


Nacional de Innovación e Investigación Educativa (CNIIE) y Jesús Casas Grande, 


Subdirector General de Programas del Instituto de la Mujer y para la Igualdad de 


Oportunidades. Félix Labrador Arroyo, Consejero Técnico del CNIIE y Begoña 


Palacios Burgos, Jefa de Área de Programas del Instituto de la Mujer y para la 


Igualdad de Oportunidades, dieron la bienvenida  las Comunidades Autónomas. 


 


En la ponencia inicial, Elena Duque Sánchez, profesora de la Universidad de Gerona 


e investigadora en violencia de género y coeducación, presentó varios estudios 


acerca de la socialización en la atracción hacia un modelo de masculinidad 


dominante. La investigadora puso de manifiesto cómo el amor y la atracción son 


aprendidos, así como los mitos que presuponen que éstos son irracionales, 


inexplicables o causas de las hormonas o el destino. Mostró cómo, pese a que a 


nadie le gusta que le maltraten, existe una socialización mayoritaria en la que se 


transmite que aquello bueno y conveniente no es atractivo ni divertido, mientras 


que lo conflictivo, problemático e incluso violento aparece vinculado al atractivo y al 


deseo: "los chicos malos". Este tipo de mensajes están presentes tanto en diversas 


series de éxito, películas, medios de comunicación como en comentarios que se 


hacen de manera cotidiana en diversos ámbitos.  


 


¿Quiénes son los personajes masculinos que se presentan como deseables? ¿Los 


protagonistas y héroes de series, películas y novelas destinadas al público juvenil 


son pacíficos e igualitarios? ¿Qué escenas y qué tipo de relaciones se presentan 


como más excitantes? En demasiadas ocasiones, lo que se presenta como atractivo 


son hombres violentos y relaciones tormentosas, con juegos de dominación y 


rasgos abusivos.  
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Durante el encuentro, se debatió acerca de la necesidad de reforzar desde las aulas 


aquellas actitudes que tienen que ver con la igualdad y el respeto, así como la 


importancia de presentar referentes positivos de relaciones y personas como 


atractivos y deseables (no sólo como éticos). 


 


En esta misma línea, Carmen Cordón Cañero, asesora técnica de Programas de 


coeducación del Instituto Andaluz de la Mujer, presentó la aplicación de móvil “APP 


DetectAmor” , 


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/coeducacion/app-detectamor 


una herramienta que pone especial énfasis en la educación afectivo--amorosa de la 


juventud andaluza a través del uso educativo de la telefonía móvil (APP). Esta 


herramienta está dirigida a Jóvenes, para que de una forma lúdica, puedan 


reflexionar acerca de sus ideas sobre el amor, sobre cómo son las relaciones de 


pareja que establecen, si éstas son en igualdad o son relaciones de abuso. Esta 


iniciativa aprovecha las ventajas que ofrecen las TIC y el carácter viral de este tipo 


de aplicaciones, para sensibilizar, informar y prevenir la violencia de género. Su 


desarrollo se ha basado en los resultados de la Investigación "Andalucía Detecta". 


http://www.juntadeandalucia.es/institutodelamujer/index.php/coeducacion/progra


ma-para-prevenir-la-violencia-de-genero 


Asimismo, presentó otros proyectos del IAM, como la campaña Sí es amor 


http://www.juntadeandalucia.es/institutodelamujer/index.php/campanas/si-es-


amor 


, que ofrece la posibilidad de difundir modelos positivos de relación y detectar e ir 


más allá de los mitos y estereotipos en los que se asienta la violencia machista.  


 


El Programa No te cortes,  


http://www.madrid.org/cs/Satellite?alias=1354330395607&c=Page&cid=12034092


18998&language=es&op2=1203409068655&pagename=ComunidadMadrid%2FEstr


uctura&pid=1109265463020&pv=Asuntos+Sociales&sc=6 


de la Comunidad de Madrid, se orienta a prevenir la violencia contra las jóvenes a 


través de las TIC. Paloma Vázquez Arriaga y Mª José Fernández Tejada presentaron 


esta iniciativa. Para llevarla a cabo, se han repartido 3000 carteles y 10.000 


folletos, ubicados en toda la red de Metro, en bibliotecas, asociaciones de jóvenes, 


centros de menores, Puntos municipales de Violencia de Género y colegios. 


Además, se han realizado trípticos donde se han recogido las principales señales a 
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tener en cuenta en una relación, qué hace una relación sana y qué no entre dos 


personas y qué síntomas han de detectar las familias para saber que su hija está 


viviendo una situación de violencia machista. Por otro lado, se va a difundir a 


través de las redes sociales Twitter y Facebook de la Comunidad con el hashtag 


#notecortesllama un video de concienciación. 


 


Tal y como indica en su web, esta iniciativa pionera contempla dos niveles distintos 


de prevención y atención. Por un lado, un primer nivel de orientación a través de 


una línea de ayuda on line que está disponible en la web de la Dirección General de 


la Mujer de la Consejería de Asuntos Sociales, que cuenta con una guía con 


información práctica para las adolescentes y los familiares que se puede ver 


recogida en los trípticos. También se cuenta con una línea de ayuda telefónica de 


carácter gratuito y confidencial atendida 24 horas por psicólogas/os del equipo de la 


Fundación ANAR. Por otro lado, se trabaja en un segundo nivel de atención 


psicológica especializada a mujeres adolescentes víctimas de violencia de género 


que se proporciona de manera presencial a chicas menores de edad que estén 


viviendo situaciones de violencia de género. Esta unidad también da cobertura a las 


familias que identifiquen o sospechen que sus hijas puedan estar en una relación de 


pareja abusiva y necesiten apoyo para ayudarlas. 


 


Otra experiencia que se compartió relacionada con las TIC es el programa 


Identidades Digitales 


http://institutoasturianodelamujer.com/iam/wp-


content/uploads/2014/04/IDENTIDADES-DIGITALES.pdf 


, destinado a la población joven con el fin de facilitar pautas de orientación 


vinculadas a la igualdad. Victoria García Corte, del Instituto Asturiano de la Mujer, 


presentó este programa, que ayuda a prevenir situaciones de violencia por vías 


telemáticas, así como a navegar de manera segura. Tal y como indica el material 


didáctico del Programa, esta propuesta de intervención en el aula en el marco del 


programa “Ni Ogros Ni Princesas” busca profundizar en la forma en que las redes y 


los medios de comunicación influyen a chicos y chicas para, después, analizar la 


manera en que esas influencias redibujan sus interacciones emocionales y 


cotidianas. Para ello, conjugan varios contextos clave que combinamos en pro de 


un tratamiento holístico de la situación: la sexología, la educomunicación y el 


conocimiento de la Sociedad de la Información. 
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Según indica dicho material, la metodología de trabajo del proyecto gira en torno a 


la importancia y significatividad de las relaciones interpersonales del grupo, la 


promoción de las relaciones desde la horizontalidad y las relaciones entre iguales 


como eje de cambio y mejora para la convivencia y la formación. Para tomar 


conciencia de grupo, de persona, y de cultura y sociedad se utiliza como elemento 


de expresión y trabajo la verbalización de reflexiones personales ante el grupo de 


iguales. Con un marco didáctico basado en el aprendizaje colaborativo y en el 


constructivismo, el alumnado asume un rol protagonista que posibilitará el cambio 


y el desarrollo. 


 


Victoria García Corte también presentó el Proyecto de Coeducación piloto para 


centros de Educación Infantil y Primaria 


http://web.educastur.princast.es/proyectos/coeduca/, 


mostrando los resultados de estudios que manifiestan que el alumnado de las 


escuelas coeducativas presenta una autoestima alta, así como mejor salud 


emocional y relacional que quienes asisten a otro tipo de centros. Para el grupo que 


inicia la formación este curso, el proyecto se centra en los espacios de relación, es 


decir, aquellos espacios donde niñas y niñas se relacionan ‘libremente’, siendo 


principalmente el patio. Se propone observar qué relaciones se dan entre niñas y 


niños, así como analizar las intervenciones de las educadoras en estos espacios. El 


profesorado participante no se sitúa como receptor pasivo de la formación sino que 


adopta un papel activo en la construcción de conocimiento, donde las formadoras 


de CoeducAcció se sitúan como  acompañantes en el proceso (CoeducAcció, 


http://www.coeducaccio.com/ 


 


Desde Asturias, se presentó también la Iniciativa Educación y Promoción de la 


Salud en la Escuela (EPS) 


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=1222 


, vinculada a la coeducación, en la que se pueden encontrar materiales y proyectos 


que son actualmente un referente para otras regiones, como Ni ogros ni princesas 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=6027&Ite


mid=238 


 o Yo cuento, tú pintas, ella suma 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=5145&Ite


mid=238 
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Purificación Estévez González, coordinadora del Área de Igualdad de la Consejería 


de Educación, Universidades y Sostenibilidad del Gobierno de Canarias, presentó su 


Propuesta curricular de Educación emocional y para creatividad. 


http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoescuela/emocionycreatividad/ 


Desde esta iniciativa, se promueve que el alumnado aprenda a reconocer, expresar 


y nombrar emociones, favoreciendo la consciencia emocional y la creatividad, así 


como la gestión de las emociones y la regulación de la conducta. La metodología de 


la que se parte es vivencial e incluye juegos simbólicos, dramatizaciones, rol-


playing y metáforas vivenciales. Entre otros materiales, el programa ha 


desarrollado una Guía de Recursos para la Educación Emocional y para la 


Creatividad, 


http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoescuela/emocionycreatividad/201


4/10/09/recursos-para-la-educacion-emocional-y-para-la-creatividad/ 


que incluye actividades para que el profesorado realice con el alumnado de primaria 


en la asignatura de Educación Emocional y para la Creatividad.  


 


Otras experiencias que se compartieron en el Encuentro fue la del vídeo Fairy Tale, 


desarrollado por el profesorado y el alumnado del IES Clara Campoamor, en Ceuta. 


Se trata de un cortometraje de prevención de la violencia sexista que lanza el 


mensaje a las mujeres de que no están solas y que pueden pedir ayuda y salir de 


una relación de malos tratos. 


 


Desde la Junta de Castilla y León, Enrique Trejo López presentó el material 


"Microrrelatos por la igualdad"  


http://www.educa.jcyl.es/es/informacion/concursos-premios/curso-2013-


2014/microrrelatos-igualdad,  


una actividad de sensibilización dirigida a la comunidad educativa a través de los 


medios que ofrecen las TIC. La actividad consiste en la presentación de 


microrrelatos con la finalidad de fomentar entre la población adolescente unos 


valores basados en la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres y 


eliminar comportamientos y actitudes que mantienen los estereotipos de género. 


Asimismo, Esperanza Sanz Casas presentó los Proyectos de innovación educativa 


con orientación coeducativa. 


 


Nuria Solsona i Pairó, Doctora en Ciencias de la Eucación, investigadora en 


coeducación e integrante de la Asociación CoeducAcció, 
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http://www.coeducaccio.com/ 


presentó diversas Propuestas para la construcción de formas de relación sin 


violencia en las aulas. Desde la Asociación CoeducAcció, desarrollan tanto 


investigaciones y materiales coeducativos como formación, sensibilización y 


asesoría. A través de su página web, es posible acceder a vídeos 


http://www.coeducaccio.com/index.php/recursos/videos, 


cuentos infantiles, 


http://www.coeducaccio.com/index.php/recursos/contes-infantils 


artículos libros y enlaces, además de ofrecer información sobre sus proyectos. 
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MATERIALES INTERCAMBIA 


 


 


 


3.1. MATERIALES CNIIE 


 


En esta sección, se han añadido los siguientes contenidos y materiales: 


 


• ¿QUÉ SON LOS PREMIOS IRENE? 


Los Premios Irene se crean en 2006 con el fin de distinguir experiencias educativas, 


pautas de actuación, materiales curriculares y de apoyo, propuestas pedagógicas y, 


en general, trabajos innovadores que contribuyan a la promoción de la igualdad 


entre mujeres y hombres y la cultura de paz y, con ello, prevenir y erradicar las 


conductas violentas. 


 


La denominación elegida para los premios está impregnada de significado tanto en 


lo relativo al nombre elegido como a los elementos que la definen. Así, por una 


parte, Irene hace alusión a la diosa helénica de la paz y, por otra, nombrar en el 


propio título de los Premios la casa, el hogar, responde a la intención política de 


elevar el ámbito de lo privado a la naturaleza de objeto de preocupación e 


intervención pública, cuando así lo requieran las situaciones. 


 


Premios Irene: la paz empieza en casa. Eduardo Coba Arango, Montserrat Grañeras 


Pastrana, Natalia Gil Novoa y Elisa Ruiz Veerman. Experiencias nº11, 2009 


 


•     PREMIOS NACIONALES AL FOMENTO DE LA CONVIVENCIA 


ESCOLAR Y MENCIÓN IRENE: LA PAZ EMPIEZA EN CASA 2013, para 


la prevención y erradicación de la violencia y la promoción de la 


igualdad entre hombres y mujeres. 


http://blog.educalab.es/etwinning/2013/12/11/premios-nacionales-de-educacion-a-


centros-docentes-2013-enhorabuena-a-los-premiados/ 


 







  
 
 


 26


 


• PREMIOS IRENE 2011 


 PRIMER PREMIO IRENE 2011: PROYECTA IGUALDAD EN UN MUNDO 


GLOBAL. IES ISIDRA DE GUZMÁN – IES SAN FERNANDO DE HENARES – 


MADRID 


o Anexo 1: América tiene nombre de mujer. Una visión de género 


desde la interculturalidad. Guía didáctica 


o Anexo 2: ¿Amor Perfecto? Guía didáctica para trabajar la prevención 


de la violencia de género en la Educación Secundaria 


o Anexo 3: Babe, el cerdito valiente. Una reflexión sobre la igualdad y 


el derecho a ser diferente 


o Anexo 4: Literatura para la Igualdad. Lengua Castellana y Literatura 


Castellana,  3ª E.S.O  


o Anexo 5: We do care. Materiales didácticos inglés, Bachillerato 


 


• PREMIOS IRENE 2010 


http://books.google.es/books?id=YC0bAgAAQBAJ&pg=PA57&dq=premios+ir


ene+2010&hl=es&sa=X&ei=bPtyVLKmJIbmaLvhgYgG&ved=0CCsQ6AEwAA#


v=onepage&q=premios%20irene%202010&f=false 


 


 


• PREMIOS IRENE 2009 


 


 Primer Premio: La perspectiva malva en el dibujo, del IES «Cuenca del 


Nalón». La Felguera-Langreo, Asturias 


 


 Segundo premio:  


 


o Sembrando emociones de igualdad, del IES «Vega de San Mateo». La 


Lechucilla, Vega de San Mateo, Las Palmas de Gran Canaria. 


o Teresina, alumbradora de vida, del CP «Virgilio Nieto». San Esteban 


de Pravia, Asturias. 


 


 Tercer premio 


o San Isidro por la igualdad, IES «San Isidro». Madrid 
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o Reconocimiento y prevención de la violencia de género, del IES 


«Almussafes». Almussafes, Valencia. 


o Actividades para la igualdad, la coeducación y la convivencia en 


español, inglés y francés, del IES «Vega del Pirón». Carbonero el 


Mayor. Segovia. 


 


• PREMIOS IRENE 2008 


http://books.google.es/books?id=9f0UX9RQ2gcC&pg=PA9&lpg=PA9&dq=pre


mios+irene+2008&source=bl&ots=s0dOUUJGKa&sig=2UygZxTc6NWRPFufpB


LnoKI2YqI&hl=es&sa=X&ei=kPlyVMnIK43barWlgpAH&ved=0CFAQ6AEwCg#


v=onepage&q=premios%20irene%202008&f=false 


 


 


• PREMIOS IRENE 2007 


http://books.google.es/books?id=F5szeN2AFzwC&pg=PA9&dq=premios+ire


ne+2007&hl=es&sa=X&ei=w_pyVL_TNZbbauHKgHA&ved=0CCsQ6AEwAA#v


=onepage&q=premios%20irene%202007&f=false 


 


• PREMIOS IRENE 2006 


http://books.google.es/books?id=UAMhDrziMfQC&pg=PA8&dq=premios+ire


ne+2007&hl=es&sa=X&ei=w_pyVL_TNZbbauHKgHA&ved=0CDEQ6AEwAQ#


v=onepage&q=premios%20irene%202007&f=false 
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COMUNIDADES AUTÓNOMAS 


 


 


 


En esta sección, se ha revisado cada uno de los enlaces y contenidos, 


actualizando los que habían quedado obsoletos. Asimismo, se han 


reformulado algunos de los textos que incluía el portal y se han añadido 


otros nuevos. En cada una de las comunidades y ciudades autónomas 


señaladas, se recogen a continuación aquellos contenidos que han sido 


modificados o ampliados en los apartados siguientes:  


 


 


4.1. ANDALUCÍA 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


• APP DetectAmor: 


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/coeducacion/app-detectamor 


Herramienta que pone especial énfasis en la educación afectivo--amorosa de la 


juventud andaluza a través del uso educativo de la telefonía móvil (APP). Se trata 


de una aplicación para el móvil dirigida a jóvenes, para que de una forma lúdica, 


puedan reflexionar acerca de sus ideas sobre el amor, sobre cómo son las 


relaciones de pareja que establecen, si éstas son en igualdad o son relaciones de 


abuso. Esta iniciativa aprovecha las ventajas que ofrecen las TIC y el carácter viral 


de este tipo de aplicaciones, para sensibilizar, informar y prevenir la violencia de 


género. Su desarrollo se ha basado en los resultados de la Investigación "Andalucía 


Detecta". 


http://www.juntadeandalucia.es/institutodelamujer/index.php/coeducacion/progra


ma-para-prevenir-la-violencia-de-genero 
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• Campaña Sí es amor 


http://www.juntadeandalucia.es/institutodelamujer/index.php/campanas/si-es-


amor 


Desarrollada conjuntamente con el Instituto Andaluz de la Juventud (IAJ) con el 


objetivo de fomentar entre la juventud relaciones igualitarias y prevenir así la 


violencia de género. Se centra en la difusión de modelos positivos de relación y 


promueve la detección y superación de los mitos y estereotipos en los que se 


asienta la violencia machista. 


 


• Campaña Suma tu voz 


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/campanas/sensibilizacion-y-


rechazo-social-a-la-violencia-de-genero/sumatuvoz 


Diseñada con motivo del Día Internacional de la Eliminación de la Violencia contra 


las Mujeres y orientada a implicar y hacer cómplices en la lucha contra la violencia 


de género a toda la ciudadanía, poniéndo el énfasis en la participación a través de 


colectivos profesionales, institucionales, sociales y culturales: ¿Cómo puedes sumar 


tu voz? 


 


• Vídeos de coeducación del IAM 


https://www.youtube.com/watch?v=g9c1he8yKZc&list=PLxydhsSBJDsrVs8pqeit4jJ


UAH5uFYvq2&index=3 


Entre ellos, se encuentra la lectura simultánea del libro Ni un besito a la fuerza que, 


de una manera amable y amorosa, facilita la prevención de la violencia sexual en 


las primeras etapas de la vida. 


 


• Programa La violencia no es un juego 


Iniciado en 2011 a través de las redes sociales y canales temáticos, dirigido a la 


sensibilización y prevención de la violencia, y en concreto la violencia contra las 


mujeres. Sus actuaciones consisten en talleres dirigidos al alumnado de Educación 


Infantil y Primaria, que se desarrollarán en una selección de 80 Centros Educativos 


repartidos por toda Andalucía, 10 por provincia. Asimismo, pone el foco en asegurar 


un tratamiento digno de la imagen de las mujeres e incentivar el consumo 


responsable de juegos y juguetes.  


http://www.juntadeandalucia.es/iam/index.php/coeducacion/programas/programal


aviolencianoesunjuego 
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También en Facebook 


https://www.facebook.com/pages/La-violencia-no-es-un-juego/228131303908392 


 


 


4.2. ARAGÓN 


 


MARCO NORMATIVO 


 


• Plan de Acción para la Igualdad de Oportunidades de Mujeres y Hombres 


en la Sociedad de la Información 2014-2017 


 


• Legislación sobre prevención y actuación ante la violencia contra las 


mujeres 


http://www.aragon.es/DepartamentosOrganismosPublicos/Organismos/Institu


toAragonesMujer/AreasTematicas/Violenciacontramujer/ci.05_Legislacion.deta


lleDepartamento?channelSelected=785189dc3e83b210VgnVCM100000450a15


acRCRD 


 


 


4.3. ASTURIAS 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


CONSEJERÍA DE EDUCACIÓN, CULTURA Y DEPORTE - CONSEJERÍA DE 


SANIDAD  


 


INICIATIVA EDUCACIÓN Y PROMOCIÓN DE LA SALUD EN LA ESCUELA 


(EPS) 


A través de esta iniciativa, las Consejerías de Educación y Sanidad del Principado 


mantienen una estrecha colaboración orientada a la promoción de la igualdad y la 


salud en la escuela. Comprende programas como los siguientes: 
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• Yo cuento, tú pintas, ella suma... 


Creado con el objetivo de facilitar que el alumnado y profesorado de Primaria 


puedan desarrollar contenidos coeducativos en diferentes áreas curriculares, 


incorporando además una perspectiva de Promoción de la Salud. Se propone una 


serie de acciones secuenciadas para que el centro educativo las desarrolle: a) 


información previa y sensibilización a la comunidad educativa;b) desarrollo de 


actividades del programa en el aula con el alumnado; c) sesión para las familias (se 


coordinará con el programa Espacios de Participación, si el centro también participa 


en este programa); d) organización de una actividad de refuerzo en el último 


trimestre. Cuenta con la Guía "Yo cuento, tú pintas, ella suma... " para el 


profesorado, y material para la realización de la actividad de refuerzo. 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=5145&Ite


mid=238 


 


• ESO por la salud  


Programa desarrollado en centros de Secundaria con el objetivo de proporcionar a 


las y los adolescentes de Asturias una formación para la salud y la igualdad, con la 


incorporación de contenidos curriculares con estas perspectivas. Dirigido a 


alumnado, profesorado y familias de centros que impartan educación secundaria, 


busca incorporar contenidos de salud y coeducación en las siguientes áreas 


curriculares: Ciencias de la Naturaleza, Educación Física, Inglés, Lengua y 


Literatura, Ciencias Sociales, Matemáticas y Educación para la Ciudadanía. Cuenta, 


para ello con un material con diferentes propuestas didácticas, recogidas en el 


currículo de la ESO, con recursos de apoyo (vídeos, fotos, folletos, etc.). El objetivo 


es que el profesorado incorpore estas actividades a su programación, para de este 


modo, favorecer la inclusión de la perspectiva de género y promotora de salud en 


Secundaria. 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=5137&Ite


mid=238 


 


• Ni ogros ni princesas 


Programa de orientado a proporcionar a las y los adolescentes de Asturias una 


formación afectivo-sexual basada en la salud y el placer, en el fomento de la 


autoestima y la autonomía, en la libertad de elección desde el conocimiento, en la 
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igualdad de mujeres y hombres, y en el respeto a las diferentes orientaciones 


sexuales. La formación se dirige al alumnado, profesorado y familias de centros que 


impartan educación secundaria. Incluye acciones de información y sensibilización, 


formación del profesorado, a través del CPR, para que realice sesiones con el 


alumnado en el aula (en tutorías o en sus materias) y talleres impartidos por 


profesionales externos, así como una actividad de refuerzo para que el alumnado 


realice propuestas sobre educación afectivo-sexual. Además, se aborda el trabajo 


con familias a través de boletines y sesiones. 


http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=6027&Ite


mid=238 


 


• Programa Identidades Digitales 


Destinado a prevenir situaciones de violencia por vías telemáticas, así como a 


navegar de manera segura. Tal y como indica el material didáctico del Programa, 


esta propuesta busca profundizar en la forma en que las redes y los medios de 


comunicación influyen a chicos y chicas para, después, analizar la manera en que 


esas influencias redibujan sus interacciones emocionales y cotidianas. Para ello, 


conjugan varios contextos clave que combinamos en pro de un tratamiento holístico 


de la situación: la sexología, la educomunicación y el conocimiento de la Sociedad 


de la Información. La metodología de trabajo del proyecto gira en torno a la 


importancia y significatividad de las relaciones interpersonales del grupo, la 


promoción de las relaciones desde la horizontalidad y las relaciones entre iguales 


como eje de cambio y mejora para la convivencia y la formación. Para tomar 


conciencia de grupo, de persona, y de cultura y sociedad se utiliza como elemento 


de expresión y trabajo la verbalización de reflexiones personales ante el grupo de 


iguales. Con un marco didáctico basado en el aprendizaje colaborativo y en el 


constructivismo, el alumnado asume un rol protagonista que posibilitará el cambio 


y el desarrollo. 


http://institutoasturianodelamujer.com/iam/wp-content/uploads/2014/04/IDENTIDADES-DIGITALES.pdf 


 


• Proyecto de Coeducación piloto para centros de Educación 


Infantil y Primaria 


http://web.educastur.princast.es/proyectos/coeduca/ 
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Diversos estudios demuestran que el alumnado de las escuelas coeducativas 


presenta una autoestima alta, así como mejor salud emocional y relacional que 


quienes asisten a otro tipo de centros. Para el grupo que inicia la formación este 


curso, el proyecto se centra en los espacios de relación, es decir, aquellos espacios 


donde niñas y niñas se relacionan ‘libremente’, siendo principalmente el patio. Se 


propone observar qué relaciones se dan entre niñas y niños, así como analizar las 


intervenciones de las educadoras en estos espacios. El profesorado participante no 


se sitúa como receptor pasivo de la formación sino que adopta un papel activo en la 


construcción de conocimiento, donde las formadoras de CoeducAcció se sitúan 


como  acompañantes en el proceso (CoeducAcció, 


http://www.coeducaccio.com/ 


 


 


 


4.4. CANARIAS 


 


ASOCIACIONES Y RECURSOS 


• Asociaciones y recursos de mujeres e igualdad. Instituto Canario 


de Igualdad 


http://www.gobiernodecanarias.org/icigualdad/inicio/informacion_servicios/servicio


s_recursos_igualdad/asociaciones_colectivos/ 


 


• Subvenciones, ayudas y convocatorias del Instituto Canario de 


Igualdad 


http://www.gobiernodecanarias.org/icigualdad/organismo/los_servicios_al_publico/


subvenciones_ayudas_convocatorias 


 


• Becas, ayudas y subvenciones de la Consejería de Educación  


http://www.gobiernodecanarias.org/educacion/web/estudiantes/becas_ayudas_sub


venciones/ 
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MARCO NORMATIVO 


 


• 3616 DECRETO 89/2014, de 1 de agosto, por el que se establece la 


ordenación y el currículo de la Educación Primaria en la Comunidad 


Autónoma de Canarias 


http://www.gobiernodecanarias.org/boc/2014/156/001.html 


 


 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


• Igualdad SI   


Igualdad SI quiere decir Igualdad en la Sociedad de la Información (SI). Se trata de 


un programa destinado a reducir la brecha digital de género mediante la formación 


de las mujeres en las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). 


Igualdad SI persigue incrementar las posibilidades de participación económica y 


social de las mujeres con mayores dificultades (rurales, mayores de 45 años o en 


situación de exclusión socioeconómica y tecnológica) mediante el uso de las TIC. 


Esta finalidad tiene tres objetivos diferenciados: 1) Promover la participación, el 


asociacionismo y el activismo de las mujeres a través de las TIC y las redes 


sociales. 2) Favorecer la comunicación y el acceso a los recursos, mediante las TIC, 


a las mujeres en situación o riesgo de exclusión socioeconómica y tecnológica. 3) 


Procurar nuevas oportunidades económicas y, más concretamente, de empleo y 


trabajo en red, mediante las TIC, a las mujeres, como forma de hacer frente a las 


discriminaciones específicas que padecen en los ámbitos tecnológico y laboral. Con 


el fin de lograrlos, desarrolla talleres relacionados con la igualdad en la SI, así como 


cursos de informática. También en Facebook 


https://www.facebook.com/institutocanarioigualdad, Twitter (@IgualdadGobCan) y 


en el blog institutocanarioigualdad.blogspot.com.es 


http://www.gobiernodecanarias.org/icigualdad/inicio/informacion_servicios/activida


des_ici/actividades/actividades_ici.html 
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 Propuesta curricular de Educación emocional y para 


creatividad. 


http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoescuela/emocionycreatividad/ 


Desde esta iniciativa, se promueve que el alumnado aprenda a reconocer, expresar 


y nombrar emociones, favoreciendo la consciencia emocional y la creatividad, así 


como la gestión de las emociones y la regulación de la conducta. La metodología de 


la que se parte es vivencial e incluye juegos simbólicos, dramatizaciones, rol-


playing y metáforas vivenciales. Entre otros materiales, el programa ha 


desarrollado una Guía de Recursos para la Educación Emocional y para la 


Creatividad, que incluye actividades para que el profesorado realice con el 


alumnado de primaria en la asignatura de Educación Emocional y para la 


Creatividad. Se desarrolla dentro del Decreto del currículo de Primaria de la 


Comunidad Autónoma de Canaria 


http://www.gobiernodecanarias.org/boc/2014/156/001.html 


http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoescuela/emocionycreatividad/201


4/10/09/recursos-para-la-educacion-emocional-y-para-la-creatividad/ 


 


• Mujeres que cuentan 


Iniciativa destinada hacer visibles a las mujeres, sus necesidades, sus puntos de 


vista y sus aportaciones a la sociedad. De este modo, se orienta, por un lado, a 


visibilizar a mujeres destacadas en el ámbito de la defensa de los derechos de las 


mujeres en sus distintas vertientes (feminismo, investigación académica, política, 


emprendeduría...) con la finalidad de reconocerlas y revalorizar sus aportaciones. 


Por otro, desarrolla acciones para visibilizar e intervenir con las mujeres más 


vulnerables (discapacitadas, rurales, procedentes de minorías étnicas...) con la 


finalidad compensar las circunstancias de desventaja de estos colectivos a la hora 


de abordar las discriminaciones. 


http://www.gobiernodecanarias.org/icigualdad/inicio/informacion_servicios/activida


des_ici/actividades/actividades_ici.html 
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4.5. CANTABRIA 


 


PREMIOS Y CONVOCATORIAS 


  


UNIVERSIDAD DE CANTABRIA 


• Premio Isabel Torres a investigaciones en estudios de las mujeres y del 


género 


El Aula Interdisciplinar Isabel Torres de estudios de las Mujeres y de Género de la 


Universidad de Cantabria, en convenio con la Dirección General de Igualdad, Mujer 


y Juventud, convoca con carácter bianual este premio. El objetivo que persigue es 


reconocer la originalidad, valor y rigor académico de las investigaciones 


desarrolladas por los estudios de las mujeres y del género. 


http://www.unican.es/campus-cultural/Pensamiento-Y-Letras/Aula-Interdisciplinar-


Isabel-Torres/PremioIT.htm 


http://www.institutomujer.jccm.es/programas/violencia-de-genero/prevencion/ 


 


 


4.6. CASTILLA - LA MANCHA 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


• Prevención de la violencia de género 


http://www.institutomujer.jccm.es/programas/violencia-de-genero/ 


PROGRAMA RELACIONA: desarrollado a partir de la colaboración con el Instituto de 


la Mujer y para la Igualdad de Oportunidades (MECD) y cofinanciado por el Fondo 


Social Europeo. Con la idea de prevenir la violencia sexista, se orienta a hacer más 


espacio al amor y a la libertad en las relaciones, promover la valoración de la 


diferencia sexual sin jerarquías y avanzar en el camino hacia la igualdad. De este 


modo, trata de facilitar apoyo al profesorado para el desarrollo de recursos que le 


ayuden a cuidar las relaciones en el aula y favorecer la superación de las 


desigualdades que están en la raíz de la violencia. Para este año, los talleres llevan 


el título “La responsabilidad en la igualdad, una cuestión de cambio de actitud”. 
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Destinado a profesorado de todas las etapas educativas, incluye una parte 


presencial y otra online. 


http://www.institutomujer.jccm.es/programas/violencia-de-genero/prevencion/ 


 


 


4.7. CASTILLA Y LEÓN 


 


ASOCIACIONES Y RECURSOS 


 


• Concejo Educativo 


http://www.concejoeducativo.org/rubrique.php?id_rubrique=7 


 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


CONSEJERÍA DE FAMILIA E IGUALDAD DE OPORTUNIDADES 


 


• Microrrelatos por la igualdad  


http://www.educa.jcyl.es/es/informacion/concursos-premios/curso-2013-


2014/microrrelatos-igualdad,  


Actividad de sensibilización dirigida a la comunidad educativa a través de los 


medios que ofrecen las TIC. La actividad consiste en la presentación de 


microrrelatos con la finalidad de fomentar entre la población adolescente unos 


valores basados en la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres y 


eliminar comportamientos y actitudes que mantienen los estereotipos de género. 


 


 


• Otros programas 


http://www.jcyl.es/web/jcyl/Familia/es/Plantilla66y33/1246989716773/_/_/_ 
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4.8. CATALUÑA 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


OTRAS ENTIDADES 


• Asociación CoeducAcció, 


http://www.coeducaccio.com/ 


Formada por autoras con amplio recorrido y experiencia coeducativa, como Nuria 


Solsona i Pairó, Amparo Tomé o Marina Subirats. Desarrolla tanto investigaciones y 


materiales coeducativos como formación, sensibilización y asesoría. A través de su 


página web, es posible acceder a vídeos 


http://www.coeducaccio.com/index.php/recursos/videos, 


cuentos infantiles, 


http://www.coeducaccio.com/index.php/recursos/contes-infantils 


artículos libros y enlaces, además de ofrecer información sobre sus proyectos. 


 


 


PREMIOS Y CONVOCATORIAS 


 


• Concurso de micro-relatos "420 caràcters per a la igualtat".  


Con el motivo de conmemorar el Día Internacional por la Eliminación de la violencia 


contra las mujeres el 25 de noviembre, el Instituto de la Mujer de Cataluña propone 


la presentación de una breve historia sobre los nuevos modelos de relación entre 


mujeres y hombres que superan los estereotipos sexistas. El microrelato debe 


reflejar relaciones basadas en el respeto mutuo, la resolución pacífica de conflictos 


y la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres, con un máximo de 420 


caracteres. Deben ser originales e inéditas. 


http://dones.gencat.cat/ca/temes/violencia_masclista/prevencio_sensibilitzacio/mic


rorelats 
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4.9. COMUNIDAD VALENCIANA 


 


PREMIOS Y CONVOCATORIAS 


 


DIRECCIÓN GENERAL FAMILIA Y MUJER 


 


• Premio 25 de Noviembre a los Estudios y Trabajos de 


Investigación en materia de Erradicación de la Violencia sobre la 


Mujer. 


Orientados a reconocer, premiar y difundir los estudios y trabajos de investigación 


inéditos realizados en materia de erradicación de la violencia sobre la mujer. 


Población destinataria: personas o entidades que hayan realizado estudios y 


trabajos de investigación de forma individual o colectivamente, en cualquier 


disciplina académica, en relación a la violencia sobre la mujer, los factores 


socioculturales que la sustentan, sus consecuencias y análisis de estrategias que 


resulten idóneas tanto para su prevención como erradicación.  


http://www.bsocial.gva.es/web/mujer/asset_publisher?p_p_auth=UovQHU6p&p_p_


id=101_INSTANCE_KtTM2WUOFzuD&p_p_lifecycle=0&p_p_col_id=column-


3&p_p_col_count=1&_101_INSTANCE_KtTM2WUOFzuD_struts_action=%2Fasset_p


ublisher%2Fview_content&_101_INSTANCE_KtTM2WUOFzuD_assetEntryId=12882


5555&_101_INSTANCE_KtTM2WUOFzuD_type=content&_101_INSTANCE_KtTM2W


UOFzuD_groupId=610706&_101_INSTANCE_KtTM2WUOFzuD_urlTitle=convocatori


a-del-premio-25-de-noviembre-a-los-estudios-y-trabajos-de-investigacion-en-


materia-de-erradicacion-de-la-violencia-sobre-la-


mujer&redirect=%2Fweb%2Fmujer 
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4.10. GALICIA 


 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


• Proyecto Relaciona 2014: La responsabilidad en la igualdad, una 


cuestión de cambio de actitud 


http://igualdade.xunta.es/es/programas/proyecto-relaciona-2014 


Proyecto de prevención de la violencia sexista. En Galicia se lleva a cabo mediante 


la financiación del Fondo Social Europeo y el Instituto de la Mujer del Ministerio de 


Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, la convocatoria y coordinación de la 


Secretaria Xeral de Igualdade de la Xunta de Galicia y la colaboraciónd e la 


Dirección xeral de Educación, F.Profesional e Innovación Educativa de la Consellería 


de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria de la Xunta de Galicia. Consiste 


en 12 horas de formación para personal docente de todas las etapas educativas, 


con los objetivos siguientes: a) Promover el debate entre el profesorado sobre las 


situaciones de violencia que se producen en los centros educativos; b) Reflexionar 


sobre la importancia de la práctica docente en cambios de modelos y en valores 


que se asocian a la masculinidad y a la feminidad. c) Prestar atención a las 


relaciones y a la comunicación en la educación como medio imprescindible para 


eliminar la violencia. La metodología es participativa y parte de la situación de cada 


centro educativo y de las expectativas que las personas participantes pongan en 


común. Con ella, se pretende  


aclarar conceptos y analizar conflictos concretos que surjan en el centro y proponer 


soluciones, dando especial relevancia al valor de las relaciones y de la comunicación 


en los procesos educativos. 


 







  
 
 


 41


 


4.11. MADRID 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


• No te cortes. Programa de atención para adolescentes víctimas 


de violencia de género 


Tiene como objetivo el apoyo y la orientación a aquellas chicas que, en sus 


incipientes relaciones de pareja, viven situaciones 


que les llevan a sospechar que se encuentran en un caso de maltrato. Este mismo 


apoyo y orientación están dirigidos también a sus familias. En la página web de la 


Dirección General de la Mujer se ha publicado una guía con información práctica 


para las adolescentes y para sus familiares que ayude a detectar situaciones de 


maltrato en las relaciones de pareja. 


http://www.madrid.org/cs/Satellite?c=CM_InfPractica_FA&cid=1354194793001&id


Consejeria=1109266187278&idListConsj=1109265444710&idOrganismo=1109266


228570&language=es&pagename=ComunidadMadrid%2FEstructura&pv=13541948


43677&sm=1109266100977 


 Se facilita una dirección de correo electrónico para consultas 


(vgjovenes@madrid.org). Asimismo, el programa incluye la Línea de ayuda 


telefónica que atiende las 24 horas del día, todos los días del año desde la 


Fundación ANAR. 


http://www.madrid.org/cs/Satellite?c=CM_InfPractica_FA&cid=1354194793001&id


Consejeria=1109266187278&idListConsj=1109265444710&idOrganismo=1109266


228570&language=es&pagename=ComunidadMadrid%2FEstructura&sm=11092661


00977 


 


• Campaña Mujeres por el Corazón  


http://www.madrid.org/cs/Satellite?c=CM_InfPractica_FA&cid=1354378877151&id


Consejeria=1109266187278&idListConsj=1109265444710&idOrganismo=1109266


228570&language=es&pagename=ComunidadMadrid%2FEstructura&sm=11092661


00977 


La Comunidad de Madrid, a través de la Dirección General de la Mujer y en 


colaboración con Fundación MAPFRE y la Fundación PROCNIC (Centro Nacional de 


Investigaciones Cardiovasculares), con el fin de sensibilizar a la población femenina 
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sobre la importancia de adquisición de hábitos saludables para prevenir 


enfermedades cardiovasculares, ha puesto en marcha la Campaña Mujeres por el 


Corazón. Incluye la Guía práctica para la salud cardiovascular de la mujer Cuídate, 


Corazón 


http://www.madrid.org/cs/Satellite?blobcol=urldata&blobheader=application%2Fpd


f&blobheadername1=Content-


Disposition&blobheadervalue1=filename%3DOrig_Cu%C3%ADdate+Coraz%C3%B3


n_webLR.pdf&blobkey=id&blobtable=MungoBlobs&blobwhere=1352859175343&ssb


inary=true 


y el vídeo Mujeres por el corazón 


https://www.youtube.com/watch?v=u4EckxavIrM&feature=youtu.be 


, realizado con el fin de que las mujeres sean capaces de detectar los síntomas de 


un infarto y la página web www.mujeresporelcorazon.org. 


 


 


4.12. MELILLA 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


• Proyecto Frida {por sí misma}: enmarcado dentro del Plan de Patrimonio 


Cultural y Coeducación 


http://fridaporsimisma.blogspot.com.es/p/el-proyecto.html 


, que está en marcha desde 2011. Habiéndose cumplido los 60 años del 


fallecimiento de Frida Kahlo, a través de la figura y la obra de la excepcional artista 


se orienta a favorecer una educación igualitaria incluyendo la perspectiva de 


género; fomentar el conocimiento y el disfrute del patrimonio cultural creado por 


mujeres, favoreciendo a la vez la creatividad, el pensamiento crítico y la valoración 


de las mujeres artistas; visibilizar el papel de las mujeres artistas en la historia del 


arte y su contribución a la construcción de una cultura igualitaria; enseñar a mirar 


la pintura y la escritura como documento social, como instrumento didáctico y 


como pasaporte para la convivencia y la igualdad respetando las diferencias y 


favorecer la utilización de las TICs en el descubrimiento y la profundización de las 


manifestaciones artísticas creadas por mujeres. 


http://fridaporsimisma.blogspot.com 
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• Ofelia {entre las flores}: microproyecto del Plan de Patrimonio Cultural en 


Educación del IES Miguel Fernández (Melilla) 


http://issuu.com/cristinahego/docs/plan_patrimonio?e=1922177/3050114 


 que pretende aunar bajo el arquetipo de Ofelia un tratamiento interdisciplinar del 


patrimonio pictórico, literario, documental y visual desde un enfoque de igualdad de 


género, de diversidad cultural, de uso de las nuevas tecnologías y de 


aprovechamiento de espacios considerados emblemáticos del Patrimonio Cultural 


Melillense. Precisamente, el objetivo de este microproyecto reside en convertir tales 


espacios monumentales y patrimoniales de Melilla en cobijo para los contenidos 


reunidos en Ofelia entre las flores y en plataforma cultural para los distintos 


miembros de la comunidad educativa, a la vez que construir un museo virtual en el 


aula a través del uso de las nuevas tecnologías. Para ello, han creado una 


GalleryBlog, acercando así el patrimonio cultural al alumnado y, por extensión, a 


toda la comunidad educativa, de una forma amena, lúdica, instructiva y formativa. 


http://ofeliaentrelasflores.blogspot.com 


 


• Blog de Cristina Hernández González: proyectos. Presenta una interesante 


indagación en los arquetipos femeninos a través del arte, así como el Patrimonio, la 


ciencia y las TIC desde un punto de vista coeducativo. 


http://chernandezgonzalez.blogspot.com.es/p/proyectos.html 


 


 


 


4.13. NAVARRA 


 


 


EXPERIENCIAS COEDUCATIVAS 


 


DEPARTAMENTO DE EDUCACIÓN DEL GOBIERNO DE NAVARRA 


• Blog Coeducando: espacio de intercambio  y aprendizaje en red que facilita 


apoyo al profesorado de los centros educativos de Navarra que deseen desarrollar 


su práctica docente desde la coeducación. En este espacio se puede encontrar la 


oferta formativa para el profesorado, recursos, materiales didácticos, lecturas, 


experiencias docentes o campañas, enlaces y, de igual modo, se puede participar 


compartiendo reflexiones o experiencias. Parte del Programa Coeducando, que se 
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elaboró con la intención de facilitar formación y apoyo al profesorado de los centros 


escolares de Navarra que desearan analizar, repensar y reprogramar la práctica 


educativa de sus centros desde la perspectiva coeducativa. Por ello, prentende 


educar a chicos y chicas desde la igualdad de autonomía y desarrollo personal, 


igualdad de derechos y responsabilidades, igualdad de protagonismo y 


representación, igualdad en el uso de la palabra, los espacios y los recursos 


escolares, igualdad en su vida escolar e igualdad de preparación y posibilidades 


para su vida futura. Este programa ha estado coordinado de 2008 a 2011 por el 


Negociado de Igualdad del Departamento de Educación. 


http://coeducando.educacion.navarra.es/ 


 


 


• Red de Centros Coeducativos 
Desarrollada de manera virtual a partir del Programa Coeducando 


http://coeducando.educacion.navarra.es/ 


, permite que los centros educativos compartan sus experiencias y sirvan de 


referentes a otros para llevar a cabo la coeducación en las aulas. Incluye los 


Premios Coeducando  


http://coeducando.educacion.navarra.es/experiencias/premios-


coeducando/premios-2013/ 


y, entre otras experiencias, podemos acceder a las siguientes: 


 


 IES Pablo Sarasate, Lodosa: Dos aprendizajes para coeducar. Incluye un 


material didáctico con reflexiones e información relativa al logro de la igualdad 


de oportunidades entre mujeres y hombres. Ofrece biografías de mujeres que 


han aportado a la historia, a los deportes, las artes y la transformación social. 


 http://coeducando.educacion.navarra.es/wp-


content/uploads/2014/09/TRABAJO-LODOSA.pdf 


 


 Escuela Rural Abárzuza: Ha desarrollado en su programación Nos ponemos las 


gafas lilas 


http://www.calameo.com/read/000421907ecfa45ad62fd 


actividades como Mujeres en la Historia; Mujeres en nuestra vida; Estudio de la 


presencia de la mujer en imágenes en los libros de texto; Cuentos viejos, finales 


nuevos; Abuela, cuéntame cosas; Estudio de la distribución de tareas del hogar 







  
 
 


 45


en las familias de la Escuela; Los juegos de las abuelas; Diccionario de nombres 


de nuestras mujeres; Día Internacional de la Mujer. 


http://prezi.com/5gkyg5kuphbr/nos-ponemos-gafas-


lilas/?utm_campaign=share&utm_medium=copy 
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LA COEDUCACIÓN EN EL MUNDO 


 


 


 


5.1. CON NOMBRE PROPIO 


 


o Se han actualizado los siguientes enlaces: 


 


• APORTACIONES DE MUJERES A LA HISTORIA 


 


- Patrimonio en femenino 


http://www.mecd.gob.es/cultura-mecd/areas-


cultura/museos/mc/ceres/catalogos/catalogos-


tematicos/patrimoniofemenino/portada.html 


 


- Ausencias y silencios 


http://www.mecd.gob.es/cultura-mecd/areas-


cultura/museos/mc/ceres/catalogos/catalogos-


tematicos/patrimoniofemenino/ausenciassilencios/presentacion.html 


 


 


• APORTACIONES COLECTIVAS 


 


LA QUERELLA DE LAS MUJERES 


- La querella de las mujeres. Una explicación desde la diferencia sexual. Mª 


Milagros Rivera Garretas 


http://www.redalyc.org/pdf/267/26700603.pdf 


http://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=27618 


 


- De la querella de las mujeres a la conquista del voto.  


http://web.educastur.princast.es/cpr/gijon/recursos/coeducacion/historia/feminism


o/paginas/UNIDAD_1.htm 
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- El feminismo atraviesa la historia o cómo ha sido la lucha de las mujeres. 


Materiales didácticos para la coeducación Construyendo contigo la igualdad. 


Instituto Asturiano de la Mujer 


http://institutoasturianodelamujer.com/iam/wp-content/uploads/2010/02/IAM-


U_8234891.pdf 


 


- La Querella de las mujeres, en La diferencia sexual en la Historia. Mª Milagros 


Rivera Garretas 


http://books.google.es/books?id=LS2u6ySqmaUC&pg=PA98&lpg=PA98&dq=querell


a+mujeres+and+milagros+rivera&source=bl&ots=iPcRMWbYzo&sig=M0KqX5UKQ7


WpOrtSq5cZQ56JUzM&hl=es&sa=X&ei=zx5AVOf2Hs3fapOFgYgK&ved=0CEMQ6AEw


BQ#v=onepage&q=querella%20mujeres%20and%20milagros%20rivera&f=false 


 


 


AFRICANAS POR LA LIBERTAD Y LA DIGNIDAD DE LAS PERSONAS NEGRAS 


 


- Feminismos en África 


http://www.traficantes.net/nociones-comunes/feminismos-en-africa 


 


- ANC Women's League 


http://www.anc.org.za/wl/index-splash.html 


 


- Women in South African History: They Remove Boulders and Cross Rivers 


http://books.google.es/books?id=YOHHNsobjPIC&pg=PR26&lpg=PR26&dq=Dorothy


+Nomzansi+Nyembe&source=bl&ots=yTxodkUCua&sig=kNQHpc1bsq-abLzAei7i4m-


JQL0&hl=es&sa=X&ei=in03VM_KGsPaOOfpgIAG&ved=0CCAQ6AEwADgK#v=onepa


ge&q=Dorothy%20Nomzansi%20Nyembe&f=false 


 


- Women Marching Into the 21st Century: Wathint' Abafazi, Wathint' Imbokodo 


http://books.google.es/books/about/Women_Marching_Into_the_21st_Century.htm


l?id=YgzGqNhLY1UC&redir_esc=y 


 


- Dorothy Nomzansi Nyembe, activista anti-apartheid 


http://www.sahistory.org.za/people/dorothy-nomzansi-nyembe 
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- Feminismo africano, Diáspora y feminismo negro 


http://veinn.wordpress.com/2011/06/23/feminismo-africano-diaspora-y-


feminismo-negro/ 


 


- Myriam Makeba 


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=2199 


 


 


 


MOVIMIENTO DE MUJERES POR LA IGUALDAD Y LA DIFERENCIA SEXUAL 


SIN JERARQUÍAS 


 


Feminismo post-colonial 


 


En esta línea, el Feminismo gitano 


http://unaantropologaenlaluna.blogspot.com.es/2014/02/palabras-de-gitanas-


feminismo-gitano.html 


da cuenta de la triple discriminación que sufren las mujeres gitanas y de la 


necesidad de superar todas las formas de opresión. 


http://www.awid.org/esl/Las-Noticias-y-Analisis/Notas-de-los-Viernes/Gitanas-


feministas-defendiendo-sus-derechos-en-Espana 


A las barreras impuestas por la sociedad por ser mujer, se le añade las que implica 


pertenecer a una etnia discriminada: la gitana. Por ello, abogan por el 


reconocimiento tanto del pueblo gitano como de las gitanas y sus aportaciones, así 


como por la superación de los estereotipos sexistas y racistas y la igualdad de 


oportunidades en todos los ámbito. En España, contamos con la Federación de 


Mujeres Gitanas Kamira, 


http://www.federacionkamira.org.es/  


asociaciones como Romí, de Granada;  


http://mujeresgitanasromi.blogspot.com.es/ 


 


Asociación de Gitanas Feministas por la Diversidad 


https://www.facebook.com/pages/Asociaci%C3%B3n-Gitanas-Feministas-por-la-


Diversidad/293492244137017?ref=stream 


o autoras como Carmen González Cortés,  


http://www.mujeresenred.net/spip.php?article567 
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MOVIMIENTO DE HOMBRES POR LA IGUALDAD Y LA NUEVA 


MASCULINIDAD 


 


- Campaña del Lazo Blanco en Latinoamérica 


http://www.lazoblancolac.org/links/ 


 


 


• MUJERES EN LOS DEPORTES, DANZAS Y OTRAS ACTIVIDADES 


FÍSICAS 


 


- Deportistas en España 


http://mujerydeporte.org/w/ 


- Ciclistas, espeleólogas, pentatlón femenino y más 


http://www.youtube.com/playlist?list=PL4A5FD1EC281EC044&feature=plcp 


 


 


• MUJERES EN LA LITERATURA 


 


- Escritoras africanas I 


http://porfinenafrica.com/2012/12/escritoras-africanas/ 


- Escritoras africanas II 


http://porfinenafrica.com/2013/01/escritoras-africanas-ii/ 


 


 


• OLYMPE DE GOUGES 


 


- Biografía 


http://es.slideshare.net/estebangalvan/biografa-de-olympe-de-gouges 


 


- Declaración de los derechos de la mujer y la ciudadana (1789) 


http://clio.rediris.es/n31/derechosmujer.pdf 


 


- La vida de Olympe de Goges en comic 


https://www.facebook.com/teologiafeminista.org/posts/114611655359172 
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• MUJERES QUE HAN APORTADO A LA HISTORIA 


 


- Exploradoras 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Exploradora 


 


- Historiadoras 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Historiadora 


 


- Libertadoras 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Libertadora 


 


- Reformadoras de lo social 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Reformadora%20s


ocial 


 


- Mujeres que han aportado al ámbito espiritual (se enlaza con el apartado nuevo 


de mujeres y espiritualidad) 


 


- Mujeres matemáticas 


http://www.uam.es/personal_pdi/ciencias/barcelo/historia/Mujeres%20matematica


s.pdf 


 


- Mujeres en la música 


Mujeres vocalistas en el rock, blog Cuarto Arte 


http://cuartoarte.blogspot.com.es/2009/10/mujeres-rockeras-solo-vocalistas.html 


 


 


• ADA AHARONI 


 


- Biografía y obra, IFLAC (International Forum for the Literature and Culture of 


Peace) 


http://iflac.com/ada/ada_spanish.html#.VBfrelfitqc 


 


- Ada Aharoni en Wikipedia 


http://en.wikipedia.org/wiki/Ada_Aharoni 
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• ADA LOVELACE O ADA BYRON 


 


- Augusta Ada King, Condesa de Lovelace. Virginia Berrón, en Revista Digital 


Matemáticas, Educación e Internet, Vol. VIII, no 2 


http://www.tec-


digital.itcr.ac.cr/revistamatematica/HistoriaMatematica/HistoriaV8n2-


007/Augusta_%20Ada_%20King.htm 


 


- El juego de Ada Byron, Revista Digital de Matemáticas 


http://revistasacitametam.blogspot.com.es/2008/06/el-juego-de-ada-byron-ada-


lovelace.html 


 


- El día de Ada Lovelace y de las mujeres informáticas. Digital Learning 


http://www.digitallearning.es/blog/dia-ada-lovelance-mujeres-informatica/ 


 


 


• ARUNDHATI ROY 


 


- Arundhati Roy en Wikipedia 


http://es.wikipedia.org/wiki/Arundhati_Roy 


 


- El Dios de las pequeñas cosas, en scribd 


http://es.scribd.com/doc/48753084/Roy-Arundhati-El-Dios-De-Las-Pequenas-Cosas 


 


 


• AUNG SAN SUU KYI 


 


- Biografía, Barcelona Centre for Internacional Affairs 


http://www.cidob.org/es/documentation/biografias_lideres_politicos/asia/myanmar


/aung_san_suu_kyi 


 


- Defensora de los Derechos Humanos Daw Aung San Suu Kyi, Juventud por los 


Derechos Humanos 


http://es.youthforhumanrights.org/voices-for-human-rights/champions/daw-


aung.html 
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- Biografía (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Aung_San_Suu_Kyi 


 


- RTVE. Noticias y vídeos relacionados 


http://www.rtve.es/noticias/aung-san-suu-kyi/ 


 


- Algunas frases de Aung San Suu Kyi 


http://www.frasesypensamientos.com.ar/autor/aung-san-suu-kyi.html 


 


 


• BENAZIR BHUTTO 


 


- Biografía, Barcelona Centre for Internacional Affairs 


http://www.cidob.org/es/documentation/biografias_lideres_politicos/asia/pakistan/


benazir_bhutto 


 


 


• BETTI BIGOMBE 


 


- Betty Bigombe, Institute for Inclusive Security Inclusive Security 


http://www.inclusivesecurity.org/network-bio/betty-bigombe/ 


 


- Betti Bogombe, contruyendo la paz en Uganda (en inglés) 


http://www.buildingpeace.org/teach-visit-us-and-learn/exhibits/witnesses-


peacebuilding/betty-bigombe-building-peace-uganda 


 


 


• CECILIA PAYNE-GAPOSCHKIN  


 


- Biografía y aportaciones, descubridora de la composición química de estrellas 


(hidrógeno y el helio como elementos más abundantes de estrellas y del universo) 


http://astrojem.com/mujeres/ceciliapayne.html 


 


- Aportaciones, con algunos fragmentos de sus diarios, en Historias de la Ciencia 


http://www.historiasdelaciencia.com/?p=1567 
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- Biografía en She is an Astronomer 


http://www.sheisanastronomer.org/index.php/history/cecilia-payne-gaposchkin 


 


 


• CHRISTIANE NORTHRUP 


 


- Cuerpo de mujer, sabiduría de mujer (en pdf) 


http://www.mediafire.com/view/?bd2npoqys9qsnh1 


 


 


• CHRISTINE DE PISAN 


 


- Biografía 


http://blog.educastur.es/correlavoz/sabias/christine-de-pizan/ 


 


- Vida, obra y enlaces relacionados (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Christine_de_Pisan 


 


- La emancipación de la mujer en la obra de Christine de Pisan, María Lara 


Martínez, UDIMA 


http://www.bibliotecagonzalodeberceo.com/berceo/adelinerucquoi/christinedepisan.


pdf 


 


La ciudad de las damas, libro original en versión digital 


http://www.wdl.org/es/item/4391/view/1/11/ 


- Diversos manuscritos y primeras ediciones digitalizadas en el sitio web de la 


Biblioteca Nacional de Francia 


http://gallica.bnf.fr/Search?ArianeWireIndex=index&q=+Christine+de+Pisan+&p=


1&lang=fr 


 


 


• CLARA CAMPOAMOR 


 


- Biografía, bibliografía y filmografía, Fundación Isonomía 


http://isonomia.uji.es/wp-content/uploads/2014/01/12.02-Clara_campoamor-


Isonomia.pdf 







  
 
 


 54


 


- Discurso de Clara Campoamor en las Cortes el 1 de octubre de 1931 


http://pages.uv.es/formargenero/cas/otros_recursos/clara_campoamor.pdf 


 


 


• CLARICE LISPECTOR 


 


- Biografía, aportaciones y referencias (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Clarice_Lispector 


 


- Cuentos de Clarice Lispector, disponibles en Ciudad Seva 


http://www.ciudadseva.com/textos/cuentos/por/lispec/cl.htm 


 


- Poemas de Clarice Lispector, traducidos por Cristina Peri Rossi, UNAM 


http://www.materialdelectura.unam.mx/index.php?option=com_content&task=vie


w&id=208&Itemid=30 


 


 


• ELINOR OSTROM 


 


- Elinor Ostrom. Center of Study of Institutional Diversity 


https://csid.asu.edu/about/elinor-ostrom 


 


 


• ERIN GRUWELL 


 


- Biografía y aportaciones 


http://es.wikipedia.org/wiki/Erin_Gruwell 


 


- Biografía y práctica educativa: enseñar desde el corazón 


http://myhero.com/hero.asp?hero=e_gruwell 


 


- Becoming a Catalyst for Change: Erin Gruwell at TEDxChapmanU (vídeo en 


youtube) 


http://www.youtube.com/watch?v=Thd8xw_poNo 
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- Freedom Writers Foundation y libros de Erin Gruwell 


http://www.freedomwritersfoundation.org/CURRICULUM 


 


 


• FATIMA MERNISSI 


 


- Página web de Fatima Mernissi 


http://www.mernissi.net/ 


 


- Biografía, obra y enlaces (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Fatima_Mernissi 


 


- Vida y obra (en Biografías y vidas) 


http://www.biografiasyvidas.com/biografia/m/mernissi.htm 


 


 


• FEDERICA MONTSENY 


 


- Biografía y obra (en Biografías y Vidas) 


http://www.biografiasyvidas.com/biografia/m/montseny.htm 


 


- Mujeres Precursoras: Federica Montseny, en Sin Género de Dudas 


http://singenerodedudas.com/blog/mujeres-precursoras-federica-montseny/ 


 


- Monográfico dedicado a Federica Montseny, con entrevista a la política, una 


dramatización sobre algunos aspectos de su vida e imágenes de archivo. RTVE 


http://www.rtve.es/alacarta/videos/personajes-en-el-archivo-de-rtve/anarquismo-


montseny/947306/ 


 


 


• FRIDA KALHO 


 


- Sitio oficial de Frida Kalho 


http://www.fkahlo.com/ 
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- Biografía, fotos, obra y frases 


http://www.museofridakahlo.org.mx/esp/1/frida-kahlo/biografia 


 


- Biografía, aportaciones, cinematografía y referencias 


http://es.wikipedia.org/wiki/Frida_Kahlo 


 


- Obra pictórica completa 


http://www.frida-kahlo-foundation.org/the-complete-works.html 


 


- Cronología ilustrada 


http://www.homines.com/arte_xx/crono_frida/index.htm 


 


- Museo de Frida Kalho 


http://www.museofridakahlo.org.mx/ 


 


 


• HELLEN KELLER Y ANNE SULLIVAN 


 


- Biografía, en Mujeres que hacen la Historia 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/2009/04/siglo-xix-annie-


sullivan.html 


 


 


• ICIAR BOLLAÍN 


 


- Biografía, filmografía y referencias 


http://es.wikipedia.org/wiki/Ic%C3%ADar_Bolla%C3%ADn 


 


- Entrevista en Encuentros Digitales (2010), RTVE 


http://encuentrosdigitales.rtve.es/2010/iciar_bollain.html 


 


- CIMA (Asociación de Mujeres Cineastas y de Medios Audiovisuales) 


http://cimamujerescineastas.es/htm/comunicacion/blog/noticias.php?id=2561# 
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• ISADORA DUNCAN 


 


- Isadora Duncan, biografía en youtube (4 min.) 


https://www.youtube.com/watch?v=kMpE0dt6LDU 


 


- Isadora Duncán: su legado al mundo de la danza 


http://baile.about.com/od/Bailarines-famosos/p/Isadora-Duncan-Y-Su-Legado-A-


La-Danza-Moderna.htm  


 


 


• JANE GOODALL 


 


- Biografía, aportaciones y referencias (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Jane_Goodall 


 


- Proyecto Roots and Shoots 


http://www.rootsandshoots.org/ 


 


- Vídeo de la actividad de Jane Goodall, Arte y Cultura (01/01/2014) 


http://arteycultura.tv/?p=3231 


 


- Entrevista a Jane Goodall por Eduardo Punset (oct. 2008) 


http://www.eduardpunset.es/415/charlas-con/los-chimpances-nuestros-parientes-


mas-cercanos 


 


- Entrevista por Alberto Fraile Oliver, Revista Namasté, 2009 


http://www.revistanamaste.com/entrevista-a-jane-goodall/ 


 


 


 


• JOHN STUART MILL Y HARRIET TAYLOR MILL 


 


- Un matrimonio de iguales, Harriet Taylor Mill (1807-1858). Sandra Ferrer 


http://www.mujeresenlahistoria.com/2012/12/un-matrimonio-de-iguales-harriet-


taylor.html 
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- Harriet Taylor Mill:  La dama del sufragismo femenino, Lizzeth Lorena Díaz Flórez 


http://es.scribd.com/doc/20512933/HARRIET-TAYLOR-MILL-LA-DAMA-DEL-


SUFRAGISMO-FEMENINO 


 


- Los derechos de la mujer en el feminismo moderado de John Stuart Mill, Laura 


Miraut Martín. Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 


dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/2476039.pdf 


  


- John Stuart Mill y Harriet Taylor 


http://feminismoparaprincipiantes.pressbooks.com/chapter/john-stuart-mill-el-


marido-de-la-feminista/ 


 


 


• MARGARET MEAD 


 


- The Institute for Intercultural Studies: Biografía, aportaciones y  bibliografía  


http://interculturalstudies.org/Mead/index.html 


 


 


• MARGARITA SALAS 


 


- Margarita Salas: Mujer y Ciencia 


http://www.mujeryciencia.es/2008/12/29/margarita-salas/ 


 


Biografía y sus aportaciones a las ciencias de la vida. El Phi29 


http://www.reto2030.eu/export/download/descargas_web_agenda_ciudadana/MAR


GARITA_SALAS_ES.pdf 


 


 


• MARÍA MONTESSORI 


 


- En "Sabias y maestras" (del curso de Coeducación -INTEF-Instituto de la Mujer)  


http://www.ite.educacion.es/formacion/materiales/112/cd/m1/sabias_y_maestras.


html 
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• MARY WOLLSTONECRAFT 


 


- El legado de Mary Wollstonecraft (en inglés) 


http://womenshistory.about.com/od/wollstonecraft/a/wollstonecraft-legacy.htm 


 


 


• MIRIAM MAKEBA 


 


- Biografía y contribuciones a la música, la historia y la sociedad (en inglés) 


http://www.sahistory.org.za/people/miriam-makeba 


 


- Web oficial de Miriam Makeba 


http://www.miriammakeba.co.za/ 


 


 


 


• MUJERES EN LAS ARTES PLÁSTICAS 


 


Fotógrafas 


 


- Miradas de mujeres fotógrafas. Documentación Fotográfica. 


http://documentacionfotografica.blogspot.com.es/2013/03/8-de-marzo-mujeres-


fotografas.html 


Escultoras 


 


- Algunas escultoras de la Historia por índice alfabético (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Categor%C3%ADa:Escultoras 


 


- Mujeres escultoras. Cuaderno de Bitácora de un aula de infantil (Actividad para 


desarrollar en el aula) 


http://cuadernodebitacoradeunauladeinfantil.blogspot.com.es/2012/11/mujeres-


escultoras.html 


 


- Escultoras. Fábrica de la Memoria. Recuperación de la historia de las mujeres 


http://fabricadelamemoria.com/mujeres-en-la-historia/escultoras 
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- Escultoras, ceramistas e instaladoras. Blog de mujeres pintoras 


http://mujerespintoras.blogspot.com.es/2013/01/escultoras-ceramistas-


instaladoras.html 


 


- Camille Claudel 


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=2457 


 


 


• NAWAL EL SAADAWI 


 


- Biografía y aportaciones, en 1325 Mujeres tejiendo paz 


http://www.1325mujerestejiendolapaz.org/sem_nawal.html 


 


- Biografía, en Mujeres para pensar 


http://mujeresparapensar.wordpress.com/2008/08/05/nawal-el-saadawi/ 


 


- Breve biografía, en Mujeres que hacen historia 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/2009/04/siglo-xx-nawal-el-


saadawi.html 


 


 


• MUJERES Y CIENCIA 


 


- Astrónomas. Universitat Rovira i Virgili 


http://www.urv.cat/any_dones_ciencies/dones_i_ciencies/dones-


astronomes/es_wangzhenyi.html 


 


- Astrónomas. En Women Astronomers who made history (en inglés)  


http://www.astronomia2009.es/Documentos/ELLA/Calendario_2010_Astronomas_I


ngles_baja-resolucion.pdf 


 


- Astrónomas. Biografías y podcast sobre Astrónomas que hicieron historia. Ella es 


una Astrónoma 


http://www.astronomia2009.es/Proyectos_pilares/Ella_es_una_Astronoma/Astrono


mas_que_hicieron_historia_Podcasts.html 
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• RIGOBERTA MENCHÚ 


 


- Biografía y entrevistas 


http://www.elortiba.org/rigomen.html 


 


- Fundación Rigoberta Menchú Tum 


http://www.frmt.org/es/quienesrigobertamenchutum.html 


 


- Breve biografía. Instituto Interamericano de Derechos Humanos 


http://www.iidh.ed.cr/comunidades/diversidades/docs/div_enlinea/biografia%20rig


oberta%20menchu%20ii.htm 


 


 


• RITA LEVI-MONTALCINI 


 


- Biografía y aportaciones a la neurociencia 


http://www.elmundo.es/blogs/elmundo/ellas/2013/01/08/rita-levy-montalcini.html 


 


- Rita Levi - Montalcini: una vida dedicada a la Ciencia y a la Humanidad (2010) 


http://www.um.es/eubacteria/rita_levi_montalcini.pdf 


 


- Fundación Onlus Rita Levi-Montalcini http://www.ritalevimontalcini.org/ 


 


- Vida, aportaciones y referencias (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Rita_Levi-Montalcini 


 


- 8 grandes citas de Rita Levi - Montalcini. Muy interesante 


http://www.muyinteresante.es/cultura/arte-cultura/articulo/8-grandes-citas-de-


rita-levi-montalcini 


 


 


• ROSA PARKS 


 


- Rosa Parks, En Black History (en inglés) 


http://www.history.com/topics/black-history/rosa-parks 
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• ROXANNE KREMER 


 


- Biografía 


http://myhero.com/hero.asp?hero=Roxanne_Kremer 


 


- Other People's Paradise. Vídeo sobre Roxanne Kremer. Vimeo 


http://vimeo.com/10615841 


 


 


• SILVIA EARLE 


 


- Biografía y enlaces de interés 


http://www.mcnbiografias.com/app-bio/do/show?key=earle-sylvia 


 


- Deep Sea Convervation Coalition 


http://www.savethehighseas.org/ 


 


 


• SOMALY MAM 


 


- Biografía 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/2008/09/siglo-xx-somaly-


mam.html 


 


- Somaly Mam Foundation 


https://www.facebook.com/somalymamfoundation 


 


 


• SUSAN B. ANTHONY 


 


- Biografía. En Biografías y vidas 


http://www.biografiasyvidas.com/biografia/a/anthony.htm 
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• SUSAN SONTAG 


 


- Biografía, obra y referencias 


http://es.wikipedia.org/wiki/Susan_Sontag 


 


- The Susan Sontag Foundation 


http://www.susansontag.com/ 


 


 


• TROTULA DE SALERNO 


 


- Trótula de Salerno, en Mujer y Ciencia 


http://www.mujeryciencia.es/2008/03/18/trotula-de-salerno/ 


 


- La primera ginecóloga, Trotula de Salerno (1110 - 1160) 


http://www.mujeresenlahistoria.com/2011/07/la-primera-ginecologa-trotula-


de.html 


 


 


• VIRGINA WOOLF 


 


- Biografía, en Biografías y Vidas 


http://www.biografiasyvidas.com/biografia/w/woolf.htm 


 


- Cuentos de Virginia Woolf, En Ciudad Seva 


http://www.ciudadseva.com/textos/cuentos/ing/woolf/vw.htm 


 


 


 


• WANGARI MAATHAI 


 


- Biografía 


http://www.biografiasyvidas.com/biografia/m/maathai.htm 


 


- Wangari Maathai y el Movimiento Cinturón Verde. Museo de las Mujeres 


http://www.imow.org/wpp/stories/viewStory?language=es&storyid=1239 
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• WILMA RUDOLPH 


 


- Wilma Rudoph: venciendo la adversidad 


http://mujeres-riot.webcindario.com/Wilma_Rudolph.htm 


 


- Wilma Rudoph en Olympic.org 


http://www.olympic.org/wilma-rudolph 


 


 


 


o Se han añadido los siguientes contenidos nuevos: 


 


 


• COCINERAS  


 


La cocina ha sido una actividad tradicionalmente desarrollada por mujeres. Sin 


embargo, esta importante labor no obtiene el reconocimiento social que merece, 


especialmente cuando son mujeres quienes la llevan a cabo. Parte del sexismo 


consiste en infravalorar e invisibilizar las aportaciones de las mujeres a la historia, 


al presente, a la vida cotidiana. Y parte del camino hacia el equilibrio entre los 


sexos pasa por reconocer a las mujeres y sus aportaciones.   


 


A pesar de que la mayoría de las personas han aprendido a cocinar de sus madres, 


la sociedad tiende a otorgar mayor autoridad y reconocimiento a las contribuciones 


realizadas por hombres también en este ámbito. Por ejemplo, en los medios de 


comunicación, se tiende a dar más visibilidad y reconocimiento a los chef 


masculinos que a las cocineras. 


 


Una de las tareas de la coeducación es visibilizar y reconocer el trabajo doméstico, 


sea remunerado o no remunerado, así como a quienes lo llevan a cabo. En este 


sentido, el Banco de Recursos TIC cuenta con materiales didácticos que ayudan a 


integrar este trabajo en los contenidos de las aulas y favorecer tanto su 


reconocimiento como un reparto más justo del mismo. 
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A continuación, se incluyen biografías de mujeres reconocidas por sus 


contribuciones a la cocina. No olvidemos a todas las que han permitido a lo largo de 


la historia que sus familias y otras personas puedan nutrirse, crecer y mantenerse 


sanas gracias a esta labor. Asimismo, es posible acceder a algunos materiales 


didácticos y artículos relacionados con este ámbito. 


 


 


- Simone Klein Ansaldy, Simone Klein Ansaldy - gastrónoma y escritoria 


http://www.buscabiografias.com/bios/biografia/verDetalle/7428/Simone%20Ortega 


 


- Abigail Mendoza 


http://amecopress.net/spip.php?article9026 


 


- Juliana López May 


http://www.julianalopezmay.com/bio.html 


 


- Elena Arzak 


http://cultura.elpais.com/cultura/2012/04/10/actualidad/1334071156_989070.html 


 


- Catalina Vélez 


http://elgourmet.com/chef/catalina-velez 


 


- Ingrid Ramos 


http://elgourmet.com/chef/ingrid-ramos 


 


- Nadia Santini 


http://www.eluniversal.com/vida/130405/la-italiana-nadia-santini-elegida-mejor-


chef-mujer-del-mundo 


 


- Carme Ruscalleda 


http://es.wikipedia.org/wiki/Carme_Ruscalleda 


 


- Chefs versus cocineras. Pikara magazine 
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http://www.pikaramagazine.com/2012/06/chefs-versus-cocineras-cuando-los-


hombres-han-cogido-por-fin-el-cucharon-han-conseguido-dotar-de-prestigio-una-


actividad-tradicionalmente-femenina/ 


 


- La química de la cocina y La actividad científica de la cocina. Cuadernos 


de Educación no-sexista nº12 y 13. Instituto de la Mujer 


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=1686 


 


 


• 50 MUJERES GITANAS EN LA SOCIEDAD ESPAÑOLA 


 


http://www.gitanos.org/publicaciones/50mujeres/ 


 


 


• ANA GIMÉNEZ ADELANTADO 


 


- Biografía, en 50 mujeres gitanas en la sociedad española, FSG 


http://www.gitanos.org/publicaciones/50mujeres/pdf/Ana-Gimenez-Adelantado.pdf 


 


- Artículos de Ana Giménez Adelantado, en Dialnet, Universidad de La Rioja 


http://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=182029 


 


- Metamorfosis. Reflexiones sobre el asociacionismo de las mujeres gitanas en la 


década de los 90 


http://books.google.es/books?id=59nuXug9pD0C&pg=PA45&lpg=PA45&dq=%C2%


B7%09ANA+GIM%C3%89NEZ+ADELANTADO&source=bl&ots=nc8hqbBQLF&sig=8v


T0skyiFNczYwQymCqcSndP3So&hl=es&sa=X&ei=F2ZBVMHtDdCvacORgYgD&ved=0


CCwQ6AEwAjgU#v=onepage&q=%C2%B7%09ANA%20GIM%C3%89NEZ%20ADEL


ANTADO&f=false 


 


- Blog Una antropóloga en la luna 


http://unaantropologaenlaluna.blogspot.com.es/2011/05/como-ser-libre-y-no-


morir-en-el-intento.html 
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• CAMILLE CLAUDEL 


 


- Association Camille Claudel: vida, esculturas, obras gráficas, correspondencia, 


publicaciones, exposiciones 


http://www.camilleclaudel.asso.fr/ 


 


- Vida y obra 


http://mujeres-riot.webcindario.com/Camille_Claudel.htm 


 


- Biografía, obra y referencias (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Camille_Claudel 


 


- Museo de Orsay: Camille Claudel, La edad madura 


http://www.musee-


orsay.fr/index.php?id=851&L=3&tx_commentaire_pi1%5BshowUid%5D=2377&no_


cache=1 


 


• MUJERES Y ESPIRITUALIDAD 


 


- Místicas 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/M%C3%ADstica 


 


- Teólogas 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Te%C3%B3loga 


 


- Religiosas 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Religiosa 


 


- Sanadoras 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Reformadora%20s


ocial 


 


- Profesoras de yoga 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Profesora%20de%


20Yoga 
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- La Diosa y el poder de las mujeres. Reflexiones sobre la espiritualidad femenina 


en el Siglo XXI. Feminismo/s 20. Centro de Estudios sobre la Mujer. Universidad de 


Alicante 


http://web.ua.es/es/cem/publicaciones/feminismos/numerospublicados/feminismo-


s-20-la-diosa-y-el-poder-de-las-mujeres-reflexiones-sobre-la-espiritualidad-


femenina-en-el-siglo-xxi.html 


 


- Mujeres y Teología  


http://www.mujeresyteologia.com/espiritualidad/ 


 


- Mujeres en el budismo 


http://lhamo.tripod.com/2zen.htm 


 


 


 


 


• WANG ZHENYI 


 


- Breve biografía, en Mujeres que hacen la historia 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/2013/09/siglo-xviii-wang-


zhenyi.html 


 


- Breve biografía y podcast de radio sobre Wang Zhenyi (1768 - 1797), en 


Astrónomas que hicieron historia  


http://www.astronomia2009.es/Proyectos_pilares/Ella_es_una_Astronoma/Astrono


mas_que_hicieron_historia_Podcasts.html 


 


- Aportaciones a la Astronomía. Universitat Rovira i Virgili 


http://www.urv.cat/any_dones_ciencies/dones_i_ciencies/dones-


astronomes/es_wangzhenyi.html 


http://www.sheisanastronomer.org/index.php/history/wang-zhenyi 


http://www.urv.cat/any_dones_ciencies/dones_i_ciencies/dones-


astronomes/es_wangzhenyi.html 
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• MUJERES CINEASTAS Y DE MEDIOS AUDIOVISUALES 


 


- Directoras de cine 


http://mujeresquehacenlahistoria.blogspot.com.es/search/label/Directora%20de%2


0Cine 


 


- Mujeres pioneras en el cine 


http://challengeacepted.wordpress.com/mujeres-pioneras-en-el-cine/ 


 


- Mujeres detrás de cámara. Una historia de conquistas y victorias en el cine 


latinoamericano. Patricia Torres San Martín 


http://www.nuso.org/upload/articulos/3574_1.pdf 


 


- Largometrajes realizados por mujeres. Femiteca 


http://www.femiteca.com/spip.php?rubrique16 


 


- Documentales realizados por mujeres. Femiteca 


http://www.femiteca.com/spip.php?rubrique23 


 


- Las mujeres directoras en la historia del cine español 


http://tv.us.es/presentacion-del-libro-directoras-de-cine-espanol-ayer-hoy-y-


manana-mostrando-talentos/ 


 


- Algunas de las mejores directoras que viven actualmente (en inglés). IMDB 


http://www.imdb.com/list/ls000071900?ref_=nm_rls_1 


 


- Muestra Internacional de cine realizado por mujeres 


http://www.muestracinemujereszgz.org/html/lamuestra.html 


 


- Alice Guy 


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=2203 
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• DEEPA MEHTA 


 


- Biografía y obra 


http://www.femiteca.com/spip.php?auteur11 


 


- Obra y referencias (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Deepa_Mehta 


 


- Filmografía 


https://www.filmin.es/director/deepa-mehta 


 


 


• LUCE IRIGARAY 


 


- Biografía y obra 


http://es.wikipedia.org/wiki/Luce_Irigaray 


 


- Luce Irigaray (1932—). Internet Encyclopedia of Philosophy, IEP 


http://www.iep.utm.edu/irigaray/ 


 


- Entrevistas a Luce Irigaray 


Sobre las relaciones y los derechos. Entrevista a Luce Irigaray (youtube), en 


francés 


http://www.youtube.com/watch?v=ODD8-wayDhM 


 


- LUCE IRIGARAY. Entrevista realizada por MG Encarna Sanahuja YII, Teresa Sanz 


Coll y Rosa Segarra Martí. Duoda (sobre su libro Amo a ti) 


http://www.google.es/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=3&ved=0CDM


QFjAC&url=http%3A%2F%2Fwww.raco.cat%2Findex.php%2FDUODA%2Farticle%2


Fdownload%2F60084%2F89302&ei=kXENVJGfNsTSaOHrgoAF&usg=AFQjCNGNsEUb


w-2vfHXnlr6z3Eaj1Qr4GQ&bvm=bv.74649129,d.d2s 


 


- Luce Irigaray, 25 años de filosofía feminista de la diferencia. Entrevista. Juan de 


Ávila 


http://www.jornada.unam.mx/1999/08/02/irigaray.htm 
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 Artículos de Luce Irigaray: 


 


- La diferencia sexual como fundamento de la democracia 


http://www.google.es/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=5&cad=rja&ua


ct=8&ved=0CDoQFjAE&url=http%3A%2F%2Fwww.raco.cat%2Findex.php%2FDUO


DA%2Farticle%2Fdownload%2F61872%2F89319&ei=Wm4NVLS4FpPgaqaZgYgD&u


sg=AFQjCNEt8xaBM_cCNOrojMSub8sm3YeVkg&bvm=bv.74649129,d.d2s 


 


- El cuerpo a cuerpo con la madre 


http://www.debatefeminista.com/PDF/Articulos/elcuer1193.pdf 


 


- Speculum de la otra mujer (en inglés) 


http://es.scribd.com/doc/125872624/Luce-Irigaray-Speculum-of-the-Other-


Woman-BookFi-org 


 


 


 


 


• ADOLFO GONZÁLEZ POSADA Y BIESCA 


 


- Adolfo González Posada y Biesca (1860-1944). Adolfo González Posada y el 


feminismo: hombres feministas a finales del siglo xix en España. Jesús Espinosa 


Gutiérrez. Universidad de Cantabria 


http://www.cime2011.org/home/panel3/cime2011_P3_JesusEspinosa.pdf 


 


- AHIGÉ, Galería de hombres al margen del patriarcado 


http://www.hombresigualitarios.ahige.org/index.php?option=com_content&view=ar


ticle&id=1959:galeria-de-hombres-al-margen-del-patriarcado-adolfo-gonzalez-


posada&catid=81:al-margen-del-patriarcado&Itemid=79 


 


- Biografía y obras (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Adolfo_Gonz%C3%A1lez_Posada 
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• NAOMI KLEIN 


 


- Sitio de Naomi Klein 


http://www.naomiklein.org/main 


 


- Biografía, aportaciones y referencias (Wikipedia) 


http://es.wikipedia.org/wiki/Naomi_Klein 


 


- Artículos 


http://www.rebelion.org/mostrar.php?tipo=5&id=Naomi%20Klein&inicio=0 


 


 


 


• QASIM AMIN 


 


- Qasim Amin: Feminista musulmán decimonónico, AHIGÉ (Asociación de Hombres 


por la Igualdad de Género), Galería de Hombres al margen del Patriarcado 


http://www.hombresigualitarios.ahige.org/index.php?option=com_content&view=ar


ticle&id=1995:galeria-de-hombres-al-margen-del-patriarcado-qasim-amin-- 


feminista-musulman-decimononico&catid=81:al-margen-del-


patriarcado&Itemid=79 


 


- Biografía y aportaciones, en Freedom Hero (en inglés) 


http://myhero.com/hero.asp?hero=Qasim_Amin_Egypt07 


 


- Quasim Amin, en Mediterráneas.org 


http://www.mediterraneas.org/article.php3?id_article=72 
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5.2. IGUALDAD DE OPORTUNIDADES Y EDUCACIÓN EN EL MUNDO 


 


Se han actualizado los contenidos de esta sección, además de ampliar 


algunos de ellos. A continuación, se recogen las modificaciones realizadas 


para cada uno de los subapartados correspondientes. 


 


5.2.1. INICIATIVAS DE ORGANISMOS INTERNACIONALES 


 


INICIATIVAS, PROGRAMAS Y PROYECTOS 


 


• UNESCO: la igualdad de género en la educación: programa orientado al 


logro de la igualdad en el terreno educativo, comenzando por el acceso a la 


escuela, en el que aún existen obstáculos para las niñas y las mujeres en 


muchas sociedades. 


 


• Fondo Fiduiciario de la ONU para Eliminar la Violencia contra las Mujeres. 


Promueve la conciencia mundial de que la violencia contra las mujeres no es 


inevitable ni aceptable. Es uno de los principales mecanismos globales de 


concesión de fondos exclusivamente dedicado a abordar la violencia contra 


mujeres y niñas en todas sus formas. Respalda iniciativas efectivas que 


demuestran que la violencia contra mujeres y niñas puede tratarse 


sistemáticamente, mitigarse y, con dedicación, eliminarse. 


http://www.unwomen.org/es/trust-funds/un-trust-fund-to-end-violence-


against-women 


 


 


DOCUMENTOS Y ENLACES 


 


• UNESCO: Atlas sobre la Igualdad de Género en la Educación. Informe 


sobre la situación educativa de mujeres y hombres a lo largo de todo el 


mundo. Incluye datos, cifras, gráficos, mapas y análisis en relación al acceso 


y permanencia en los diferentes niveles educativos: desde primaria hasta la 
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universidad. 


http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-


agenda/gender-and-education/resources/the-world-atlas-of-gender-equality-


in-education/ 


 


• UNESCO: Educación para todos. Informes de seguimiento sobre la 


situación mundial de la infancia en relación a la educación, con un apartado 


dedicado a la igualdad y paridad entre los sexos. 


http://www.unesco.org/new/es/education/themes/leading-the-international-


agenda/efareport/reports/ 


 


 


• Informes PISA: estudio desarrollado en 65 países acerca de los resultados 


académicos de chicos y chicas en lectura, matemáticas y ciencias. 


http://www.oecd.org/pisa/pisaenespaol.htm 


 


 


 


5.2.2. INICIATIVAS DE ORGANISMOS DE CARÁCTER ESTATAL EN 


ESPAÑA 


 


 


INSTITUTO DE LA MUJER Y PARA LA IGUALDAD DE 


OPORTUNIDADES 


Programa Relaciona: El Proyecto Relaciona es una iniciativa del Instituto de la Mujer 


que se enmarca en los Planes contra la Violencia de género y se desarrolla en 


colaboración con los Organismos de Igualdad y las Consejerías de Educación de 


cada Comunidad y Ciudad Autónoma. Se lleva desarrollando desde 1999 y su 


objetivo es promover la reflexión sobre la violencia hacia las mujeres y las niñas en 


los centros educativos y apoyar acciones coeducativas dirigidas a prevenirla. Es 


indudablemente una postura activa, centrada en la búsqueda de acciones que 


promuevan una cultura de paz, lo que conlleva no sólo el desarrollo de actuaciones 


puntuales que tienen que ver con conmemoraciones (Día de la Paz, 25 de 


noviembre...), sino también una forma de estar en la escuela, en las familias, en el 
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mundo en general, donde lo principal es la relación que establecemos con las 


personas. Educar para la paz implica el reconocimiento de ambos sexos, diferenciar 


claramente conflicto de violencia, entendiendo éste como parte de nuestra 


existencia; la búsqueda de la relación como medio de entendimiento mutuo y la 


promoción de relaciones entre los sexos libres de violencia. 


 


Dar importancia a las relaciones en el proceso educativo requiere dar espacio y 


valorar tanto las palabras, experiencias y las formas de percibir la realidad de las 


chicas como la de los chicos. Así mismo, consiste en facilitar al profesorado los 


apoyos necesarios para que pueda prestar atención individualizada y de calidad al 


alumnado. Con el programa, en cada centro educativo seleccionado, se trata, por 


tanto, de:   


• Promover el debate y la reflexión entre el profesorado sobre las situaciones de 


violencia contra las mujeres y las niñas que se puedan producir en los centros 


educativos, e infieran comportamientos y actitudes a futuro, y su prevención. 


• Reflexionar sobre la importancia de la práctica docente en la transformación de 


concepciones discriminatorias  asociadas a las mujeres y a los hombres. 


• Dar a conocer referentes de mujeres y hombres que han sabido encontrar un 


sentido de libertad, convivencia  y responsabilidad social, así como superar 


estereotipos sexistas, y afirmar el valor de la paz, del respeto, y del reconocimiento 


de la diferencia como fuente de riqueza, de creatividad, de diversidad, y de 


convivencia en calidad. 


• Prestar atención a las relaciones y a la comunicación en la educación como medio 


imprescindible para prevenir situaciones de violencia. 


• Abrir un espacio de intercambio y de presentación de conocimientos, 


experiencias, y saberes entre el profesorado para visibilizar sus buenas prácticas en 


el aula y ponerlas en valor. 


Actualmente se está llevando a cabo en las Comunidades Autónomas que lo han 


solicitado, estando abierto todavía el plazo de solicitud para este año, siendo el 


plazo máximo para su realización el 30 de noviembre. 
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5.2.3.  AMÉRICA LATINA: 


 


Se revisan y actualizan los enlaces de este apartado y se añade la siguiente 


información: 


 


• OTRAS ENTIDADES E INICIATIVAS INTERAMERICANAS 


 


- Organizaciones de hombres por la igualdad en Latinoamérica y Caribe. 


Masculinidades y Equidad de Género 


http://www.eme.cl/redes-masculinidades/ 


 


- Mulabi. Espacio Latinoamericano de Sexualidades y Derechos 


http://www.mulabi.org/ 


 


- FLACSO: Red de Masculinidades 


http://www.eurosur.org/FLACSO/masculinidad.html 


 


- FLACSO: Programa sobre Masculinidades 


http://www.eurosur.org/FLACSO/mascprogs.htm 


 


- Red Iberoamericana y Africana de Masculinidades 


http://www.redmasculinidades.com/ 


 


- Centro Latinoamericano y del Caribe El Género y Sociedad de la Información 


http://www.catunescomujer.org/cgysi-lac/eventos_regionales_internacionales.html 


 


 


 


• ARGENTINA 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Programa Nacional de Educación Sexual Integral. Ministerio de Educación, Ciencia 


y Tecnología. 
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http://portal.educacion.gov.ar/?page_id=57 


- Género en el trabajo: brechas en el acceso a puestos de decisión. Aportes para el 


Desarrollo Humano en la Argentina nº8, PNUD 


http://www.ar.undp.org/content/argentina/es/home/library/human_development/A


portes8/ 


 


ENLACES 


 


- Varones por la Equidad 


http://varonesporlaequidad.blogspot.com.es/ 


 


 


 


• BRASIL 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Experiencias educativas innovadoras. Centro Latinoamericano en Sexualidad y 


Derechos Reproductivos (CLAM) 


http://www.clam.org.br/destaque/conteudo.asp?infoid=2485&sid=51 


 


- Homens pelo fim da violência contra as mulheres: Campaña 


http://www.homenspelofimdaviolencia.com.br/campanha 


 


 


ENLACES 


 


- Secretaría Especial de Políticas para las mujeres 


http://www.spm.gov.br/ 


 


- Homens pelo fim da violência contra as mulheres 


http://www.homenspelofimdaviolencia.com.br/ 


 


- Instituto PAPAI 


http://www.institutopapai.blogspot.com.br/ 
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- Instituto Promundo 


http://www.promundo.org.br/ 


 


 


• CHILE 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


MINISTERIO DE EDUCACIÓN 


 


- Formación en Sexualidad, Afectividad y Género 


http://www.mineduc.cl/index.php?id_portal=86 


 


 


SERVICIO NACIONAL DE LA MUJER 


 


- Experiencias 


http://www.sernam.cl/pmg/experiencias.php 


 


 


LAZO BLANCO 


 


- Campaña del Lazo Blanco: Comprometiendo Hombres con Poner Fin a la Violencia 


Hacia las Mujeres.  


http://www.lazoblanco.cl/ 


 


- Manual Hombres Jóvenes por el Fin de la Violencia 


https://docs.google.com/fileview?id=0BxkInph83YDeOTc0OGM5YmMtZjViOS00ZmI


4LTk3MjItZWRlNzZkNjA4MDVj&hl=en1 


 


OBSERVATORIO CONTRA EL ACOSO CALLEJERO 


 


- OCAC, organización sin fines de lucro que busca visibilizar el acoso callejero como 


una forma de violencia de género y generar estrategias para superarlo 


https://www.facebook.com/ocacchile/info?tab=page_info 


MINISTERIO DEL INTERIOR - MUNICIPALIDAD DE CERRO NAVIA  
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PRONOVIF. El Proyecto por la NO violencia Intrafamiliar 


http://pronovif.blogspot.com.es/ 


 


 


ENLACES 


 


- Ministerio de Educación 


http://www.mineduc.cl/ 


 


- Servicio Nacional de la Mujer 


http://portal.sernam.cl/ 


 


- Fundación Iguales 


http://www.iguales.cl/ 


 


- Blog de Francisco Aguayo 


http://francisco-aguayo.blogspot.com.es/ 


 


 


• COLOMBIA 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- RUTA PACÍFICA DE LAS MUJERES 


http://www.rutapacifica.org.co/ruta-pacifica 


 


 


 


• COSTA RICA 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


INSTITUTO NACIONAL DE LAS MUJERES (INAMU): 


 


- Salud y Educación 


http://www.inamu.go.cr/web/inamu/inicio 
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- Política Nacional para la Igualdad y Equidad de Género (2007-2017) 


http://www.unfpa.or.cr/documentos-y-publicaciones-14/genero/74-politica-


nacional-para-la-igualdad-y-la-equidad-de-genero-pieg-1/file 


 


- Programa Investigación para el cambio cultural a favor de la igualdad y la equidad 


de género (2007-2017) 


http://virtual.inamu.go.cr/index.php?option=com_content&view=article&id=1196&I


temid=1740 


 


- Programa Construyendo Oportunidades 


http://www.comminit.com/node/32975 


 


- Indicadores de género 


http://virtual.inamu.go.cr/index.php?option=com_content&view=article&id=422&It


emid=1830 


 


- Documentos y publicaciones  


http://virtual.inamu.go.cr/index.php?option=com_content&view=article&id=1195&I


temid=1738 


 


- Sistema unificado de medición estadística de la violencia de género en Costa Rica  


http://virtual.inamu.go.cr/index.php?option=com_content&view=article&id=1079&I


temid=1829 


 


 


PRESIDENCIA DE LA REPÚBLICA: 


 


Ley de Promoción de la Igualdad Social de la Mujer  


http://faolex.fao.org/docs/pdf/cos136292.pdf 


 


 


ENLACES 


 


- Biografías de mujeres 


http://www.inamu.go.cr/web/10179/107 


 







  
 
 


 81


- Campaña del Lazo Blanco en Costa Rica 


http://lazoblancocr.blogspot.com.es/ 


 


- Instituto WEM. Instituto Costarricense para la Acción, Educación e Investigación 


de la Masculinidad, Pareja y Sexualidad 


http://www.institutowemcr.org 


 


 


• CUBA 


 


ENLACES 


 


- SEMlac Cuba: Corresponsalía en Cuba de la Agencia Internacional Servicio de 


Noticias de la Mujer de Latinoamerica y El Caribe 


http://www.redsemlac-cuba.net/ 


 


- Feminismo en Cuba 


http://feminismocuba.blogspot.com.es/ 


 


 


• ECUADOR 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Programa Nacional de Educación para la Democracia y el Buen Vivir. Ministerio de 


Educación 


http://educacion.gob.ec/educacion-para-la-democracia-y-el-buen-vivir/ 


 


- Plan Nacional de Erradicación de la Violencia de Género hacia Niñez, Adolescencia 


y Mujeres 


http://www.justicia.gob.ec/wp-


content/uploads/2014/08/plan_erradicacionviolencia_ecuador.pdf 


 


- Hombres Libres de violencia: Campaña del Lazo Blanco 


http://campanalazoblancoecuador.blogspot.com.es/ 
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Hombres Igualitarios: Políticas públicas de igualdad dirigidas a hombres 


http://hombresigualitarios-ec.blogspot.com.es/ 


 


ENLACES 


 


- Ministerio de Educación 


http://educacion.gob.ec/ 


 


- Hombres Libres de violencia 


http://campanalazoblancoecuador.blogspot.com.es/ 


 


 


• EL SALVADOR 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- ISDEMU: Política Nacional de las Mujeres 


http://www.isdemu.gob.sv/index.php?option=com_content&view=article&id=368%


3Aisdemu-actualiza-politica-nacional-de-la-mujer&catid=1%3Anoticias-


ciudadano&Itemid=77&lang=es 


 


- Hombres contra la violencia: Claves para desmitificar el amor romántico y 


olvidarse de princesas y príncipes azules  


http://hombrescontralaviolencia.blogspot.com.es/ 


 


- Escuela Equinoccio: Programa de Masculinidades 


http://www.escuelaequinoccio.org/ 


 


ENLACES 


 


- Las Dignas 


http://www.lasdignas.org.sv/ 


 


- Hombres contra la violencia 


http://hombrescontralaviolencia.blogspot.com.es/ 
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• GUATEMALA 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- SECRETARÍA PRESIDENCIAL DE LA MUJER (SEPREM) 


https://soloinnova.com/fb_app/seprem/index.php?option=com_k2&view=item&lay


out=item&id=399&Itemid=193 


 


- Eje de Equidad Educativa con Pertinencia Cultural 


https://soloinnova.com/fb_app/seprem/index.php?option=com_k2&view=item&id=


415:equidad-educativa&Itemid=211 


 


 


ENLACES 


 


- SECRETARÍA PRESIDENCIAL DE LA MUJER (SEPREM) 


https://soloinnova.com/fb_app/seprem/index.php?option=com_k2&view=item&lay


out=item&id=399&Itemid=193 


 


 


• MEXICO 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Punto Género. Instituto Nacional de las Mujeres 


http://www.inmujeres.gob.mx/inmujeres/index.php/punto-genero 


 


- Vida sin violencia. Instituto Nacional de las Mujeres 


http://vidasinviolencia.inmujeres.gob.mx/ 


 


- Género y Desarrollo: Intervenciones 


http://www.gendes.org.mx/info/index.php/nuestro-trabajo/intervenciones-


comunitarias-e-institucionales 


 


- Hombres por la equidad: Programa contra la violencia de género 


http://hombresporlaequidad.blogspot.com.es/ 
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ENLACES 


 


- Salud y Género 


http://www.saludygenero.org.mx/index.html 


 


- Género y Desarrollo 


http://www.gendes.org.mx/info/ 


 


- Hombres por la equidad 


http://www.hombresporlaequidad.org.mx/ 


 


 


• NICARAGUA 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- UNFPA, Agencia del Sistema de Naciones Unidas, Biblioteca Virtual 


http://www.unfpa.org.ni/publicaciones-unfpa/genero/ 


 


- Fundación Puntos de Encuentro: Programas 


http://www.puntos.org.ni/index.php/es/ 


 


 


• PANAMÁ 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Biblioteca Digital de Género en Panamá 


http://binal.ac.pa/binal/iframes/mujer/documento.php?cat=16 


 


- LEY No. 4 (De 29 de enero de 1999) por la cual se Instituye la Igualdad de 


Oportunidades para las Mujeres 


http://www.iadb.org/Research/legislacionindigena/leyn/docs/Pan-Pan-Ley4(3)-99-


Ley-Mujeres.doc 


 


- UNFPA Panamá: Igualdad de género 
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http://panama.unfpa.org/igualdad-genero 


 


ENLACES 


 


- Ministerio de Desarrollo Social 


http://www.mides.gob.pa/ 


 


- Dirección Nacional de la Mujer (DINAMU) 


http://www.sendasal.org/80 


 


 


• PARAGUAY 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Ministerio de la Mujer: Campañas  


http://www.mujer.gov.py/campanas 


 


- III Plan Nacional de Igualdad de Oportunidades entre Mujeres y Hombres 2008 – 


2017 


http://www.mujer.gov.py/plan-de-igualdad-c22 


 


 


ENLACES 


 


- Ministerio de la Mujer 


http://www.mujer.gov.py/index.php 


 


- Ministerio de la Mujer. Atención a Víctimas de violencia 


http://www.mujer.gov.py/atencion-a-victimas-de--i22 


 


- Ministerio de la Mujer. Atención a Víctimas de trata de personas 


http://www.mujer.gov.py/trata-de-personas-i23 


 


- Ministerio de Educación y Cultura 


http://www.paraguay.gov.py/ministerio-de-educacion 
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• PERÚ 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Plan Nacional de Igualdad de Género 2012-2017 


http://www.mimp.gob.pe/files/planes/planig_2012_2017.pdf 


 


- Programa de Hombres que renuncian a su violencia. Universidad Peruana 


Cayetano Heredia 


http://hombressinviolencia.org/ 


 


 


ENLACES 


 


- Colectivo Magenta 


http://colectivomagenta.blogspot.com.es/ 


 


- Red Peruana de Masculinidades 


http://rpmasc.blogspot.com.es/ 


 


 


 


URUGUAY 


 


PROGRAMAS Y DOCUMENTOS 


 


- Hombres DeConstrucción 


http://orimuz.wordpress.com/ 
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.2. 4. ÁFRICA: 


 


• SUR DE ÁFRICA 


 


INICIATIVAS Y PROGRAMAS 


 


MOZAMBIQUE: Rede Homens Pela Mudança. Intervenciones orientadas a 


transformar la mentalidad sexista, contribuir a eliminar la violencia contra las 


mujeres y promover un modelo de masculinidad libre de violencia 


http://www.hopem.org.mz/ 
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ANEXO 1: DIAPOSITIVAS UTILIZADAS PARA PRESENTAR EL 


PORTAL INTERCAMBIA DENTRO DE TALLERES DEL PROGRAMA 


RELACIONA 


 


 


 


El Portal Intercambia ha sido presentado ante cerca de 75 personas, la mayoría de 


ellas personal docente, que ha asistido a las siguientes ponencias y talleres: 


 


1- Videoconferencia para profesorado residente en diferentes municipios de 


toda la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha, celebrada el 15 de 


octubre de 2014. 


 


 


 


 


2- Taller Relaciona, desarrollado en Salobreña (Granada) los días 4, 5 y 6 de 


noviembre  de 2014. 


RELACIONA: 
“La responsabilidad en la 
igualdad, una cuestión de 


cambio de actitud”
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3- Taller Relaciona, desarrollado en Toledo los días 10, 12 y 13 de noviembre 


de 2014. 


 


El Portal Intercambia se ha presentado con el fin de dar a conocer experiencias 


coeducativas, materiales didácticos y referentes positivos de mujeres y hombres 


que van más allá de los estereotipos sexistas. Las siguientes diapositivas han 


servido para darlo a conocer: 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


REFERENTES POSITIVOS:REFERENTES POSITIVOS:
MUJERES Y HOMBRES QUE VAN MUJERES Y HOMBRES QUE VAN 


MMÁÁS ALLS ALLÁÁ DE LOS ESTEREOTIPOS SEXISTASDE LOS ESTEREOTIPOS SEXISTAS
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Portal Intercambia, secciPortal Intercambia, seccióón n Con nombre Con nombre 
propiopropio (En (En ““La coeducaciLa coeducacióón en el mundon en el mundo””):):


https://www.educacion.gob.es/intercambia/IrASubSeccionFront.do?id=56


• Aportaciones colectivas + Biografías y obras de mujeres y hombres que han 
contribuido a la igualdad o que han defendido la dignidad de las mujeres frente al 
sexismo imperante en distintas épocas de la historia.


• Biografías y obras de las autoras individuales.  Con el fin de facilitar el trabajo del 
profesorado, permite consultar biografías de mujeres que han desarrollado 
contribuciones significativas a la Historia, el arte, etc. desde distintas regiones de la 
geografía española, países y épocas.  


• Amplia información, estructurada de tal manera que facilite la labor del profesorado 
que imparte distintas materias y trabaja en diferentes comunidades autónomas. Muy 
útil para paliar el sesgo sexista que aún sigue presente en los libros de texto y 
programas educativos que invisibilizan las contribuciones de las mujeres.


Programa INTERCAMBIA. Educar en femenino y en masculino: Iniciativa del Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte a través del CNiiE (Centro Nacional de Innovación e Investigación Educativa) y del Ministerio de Sanidad, 
Servicios Sociales e Igualdad a través del Instituto de la Mujer, en colaboración con los Organismos de Igualdad y 
las Administraciones Educativas de las Comunidades Autónomas. 
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ALGUNOS RECURSOS
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OTROS PROYECTOS Y 
MATERIALES 


COEDUCATIVOS
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http://www.ite.educacion.es/formacion/materiales/112/c
d/indice.htm


http://popplet.com/app/#/184359








       


 
 


 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


LA RIOJA 


 
 


 
 
 
 








       


 
 


 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


MADRID 
 


 
 
 
 








 
 
PROGRAMA NO TE CORTES. 
 
http://www.madrid.org/cs/Satellite?alias=1354330395607&c=Page&ci
d=1203409218998&language=es&op2=1203409068655&pagename=Comunidad
Madrid%2FEstructura&pid=1109265463020&pv=Asuntos+Sociales&sc=6 













 


 


        


 
 


X ENCUENTRO INTERCAMBIA2014 
La teorización de los sentimientos y su conexión 
con los procesos de socialización en la juventud y 


la adolescencia 
 


NIPO: 685-14-052-5 
Catálogo de publicaciones de la Administración General del Estado 


http://publicacionesoficiales.boe.es  
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EDUCANDO EN IGUALDAD 2014 
 
El Instituto de la Mujer de Castilla-La Mancha  ha promovido políticas y leyes a favor de la 


igualdad real de mujeres y hombres. 


 


Este Programa  se encuadra dentro de la Ley 12/2010 de 18 de Noviembre, de Igualdad entre 


Mujeres y Hombres de Castilla la Mancha, en su título II: Medidas activas para implantar la 


igualdad de trato y de oportunidades de hombres y mujeres. En el Capítulo I: Igualdad de trato 


y oportunidades en la educación, en su artículo 31 recoge la igualdad de trato y oportunidades 


en la educación no universitaria, y establece que para hacer efectivo el derecho a la igualdad, 


en todos los niveles educativos, la administración educativa incorporará, entre otras, la 


formación sobre ciudadanía y el respeto a la diferencia y la diversidad, y la formación sobre 


contribución de las mujeres a la ciencia, la historia, el arte, la política y al desarrollo humano.  


Igualmente, en el Plan estratégico para la igualdad de oportunidades, dentro de su Eje 6: 


Educación en Igualdad, en su objetivo 7: Promover una gestión del conocimiento que favorezca 


la visibilización del papel que las mujeres han desempeñado y desempeñan en las distintas 


áreas del saber. En la medida 3: Difundir herramientas creadas, las buenas prácticas  


 


La educación en igualdad desde edades tempranas es fundamental si se persigue la 


eliminación de desigualdades y discriminaciones de género en la sociedad. 


Un instrumento importante para prevenir aspectos que provocan desigualdades de género, no 


solo entre el alumnado sino en toda la comunidad educativa es la introducción del enfoque de 


género en la educación.  


Por ello este programa tiene dos enfoques: uno dirigido al alumnado y otro a los profesionales 


de la educación que incluyan en su metodología de trabajo un enfoque de género, que 


contemple como parte de la formación en valores el reconocimiento y aceptación de la 


diversidad cultural, sexual, funcional y social. 


 


Este programa está formado  por tres proyectos deno minados: 
 
 


1. EDUCANDO EN IGUALDAD 


2. CRECIENDO EN IGUALDAD  


3. TALLERES DE COEDUCACIÓN 
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 “EDUCANDO EN IGUALDAD”  
 
Con el fin de promover la Coeducación en Igualdad, el Instituto de la Mujer de Castilla-La 


Mancha, ha desarrollado el programa “Educando en Igualdad”, para profesorado de Educación 


Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria de centros de Castilla-La Mancha, en 


colaboración con el Centro Regional de Formación del Profesorado de Castilla-La Mancha.  


Para ello se han desarrollado una serie de talleres denominados:  


 


“Pautas de trabajo para fomentar la Igualdad de gén ero en educación infantil, primaria y 


secundaria”.  


 


OBJETIVO:   


 


Dotar al profesorado de las herramientas y conceptos necesarios para generar un cambio de 


actitudes con respecto a la educción en igualdad y así contribuir a su transmisión al alumnado.  


 


METODOLOGÍA: Se han realizado 3 talleres virtuales de cada una de las etapas educativas, 


realizándose en total 9 talleres.  


 


1. Taller de coeducación en Educación Infantil 


Dirigido a docentes de Educación Infantil. 


Contenido: 


a. La coeducación en la legislación educativa en vigor. 


b. La coeducación en los distintos ámbitos: familia, escuela, profesorado, sociedad, 


medios de comunicación…. 


c. La coeducación en la programación de aula y en las unidades didácticas. 


d. Recursos y materiales para trabajar la coeducación en el aula de educación 


infantil. 


 


2. Todo lo que se puede aprender se puede enseñar 
 


Dirigido a docentes de Educación Primaria. 


Contenido: 


a. Introducción 







4 


 


b. Diferencias entre sexo y género. El autoconocimiento. 


c. ¿Cómo nos relacionamos? Roles y estereotipos 


d. Reparto de tareas dentro y fuera de casa 


e. Los juegos y los juguetes 


f. El lenguaje  


g. Educación Afectivo-Sexual. 


 


3. Educando en igualdad 


 


Dirigido a docentes de Educación Secundaria. 


Contenido: 


Sensibilización en Género 


Reflexiones sobre diferentes formas de sexismo y discriminación en distintos ámbitos 


Sensibilización  y prevención de la violencia de Género. 


 


PARTICIPANTES: Han participado 170 personas, el 80% han sido profesoras y el 20% 


profesores.  
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“CRECIENDO EN IGUALDAD”  
 


El Instituto de la Mujer de Castilla-La Mancha, puso en marcha en 2012 el Programa Creciendo 


en Igualdad, cofinanciado por la Diputación Provincial de Toledo. Este programa tenía como  


objetivo trabajar la coeducación en aquellos centros educativos de los municipios pequeños 


donde es más difícil que las profesionales de los Centros de la Mujer puedan realizar 


actuaciones en materia de educación en igualdad, así como prevención de violencia contra la 


mujer desde la educación primaria, estaba dirigido al alumnado de 5º y 6º de primaria de 20 


municipios de la provincia de Toledo. El periodo de ejecución fue entre el 1 de Octubre y el 30 


de Noviembre de 2012. 


 El personal docente que lo impartió los talleres fueron las profesionales de los distintos 


Centros de la Mujer. 


Este proyecto se lanzó como experiencia piloto, los resultados fueron extraordinarios y  la 


valoración fue positiva por parte de los técnicos de los Centros de la Mujer que participaron, 


como de los profesores y responsables de los Centros Educativos asi como los alumnos. Por 


este motivo el Instituto de la Mujer quiso dar continuidad al mismo ampliándolo con carácter 


regional y financiándolo en su totalidad. 


En el año 2013 fue de ámbito regional, realizándose en 3 centros educativos en cada una de 


las provincias, siendo el servicio provincial del Instituto de la Mujer quien designará los centros 


educativos de su provincia.  Atendiendo a los siguientes criterios: 


- Se priorizarán aquellas localidades de menor nº de habitantes donde los centros de la mujer 


no tengan itinerancia.  


El alumnado destinatario del programa será del primer ciclo de la ESO: 1º y 2º de la ESO. Se 


impartió en 2013 a 1º de la ESO. 


Para el año 2014, se mantiene el programa como en el 2013 y aplica a alumnos de 2º de la 


ESO 


 


OBJETIVOS  


�Toma de conciencia sobre la igualdad de géneros y prevención de la violencia contra la mujer 


desde educación secundaria. 
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�Conocimiento de la existencia de los modelos “masculino” y femenino” en la construcción de 


la identidad personal. 


�Reconocimiento de las cualidades y comportamientos asignados a cada uno de ellos. 


�Identificación de los valores positivos para el desarrollo de las personas al margen de 


estereotipos. 


�Visualización de  las diferencias en el tratamiento de los personajes masculinos y femeninos 


en los cuentos y transformarlos. 


�Reflexión sobre los papeles que desarrollan ambos géneros. 


�Conocimiento de los valores, saberes y prácticas beneficiosas del modelo femenino. 


 


DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD. 


Se realizarán talleres de 6 horas de duración en cada uno de los tres centros propuestos en 


cada provincia. 


El contenido del taller estará relacionado con la educación de la afectividad como medio para 


prevenir la violencia de género habiéndose distribuido de la siguiente forma: 


1.- Introducción, Sexo y Género y Estereotipos de géner o. 


Exposición de conceptos a través de preguntas dirigidas al alumnado y “atribución de 


capacidades” (lluvia de ideas). 


Lectura y análisis de cuentos que reproduzcan estereotipos de género. 


Propuesta de actividad: elaboración de un cuento sin estereotipos. 


 


2.- Diversificación laboral  


Actividad: “¿quién lo hace? ¿él o ella?” (Servirá para visibilizar la identificación masculinizada o 


feminizada que el alumnado tiene respecto de determinados trabajos) 


Actividad: “Mi trabajo es el mejor” (concienciación por inversión de roles, reparto de 


ocupaciones masculinizadas a chicas y viceversa) 
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3.- Prevención de la Violencia  


Actividades de control emocional: “¿qué haría yo?” y “aprendo a controlarme” 


Actividad: “¿qué es una amenaza?” análisis de amenazas posibles en el entorno. 


 


4.- Conciliación y corresponsabilidad  


Actividad: “¿quién lo hace?” reparto de tareas dentro de una unidad familiar 


Actividad: “Organizando tareas”, como realizar determinadas tareas domésticas. 


 


5.- Lenguaje no sexista  


 Análisis de relatos y expresiones 


 


6.- El papel de la mujer en la historia y exposición de  los cuentos realizados. 


- Seleccionar biografías de mujeres (científicas, inventoras…), avances en la historia. 


- Exposición de los cuentos realizados. 


- Evaluación 


 


En cuanto al personal que impartirá los talleres, es personal de los centros de la mujer fuera de 


su horario y actividad habitual. Correspondiendo a una actividad del Instituto de la Mujer,  no 


siendo de las propias del centro. 
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CUADRO DETALLADO DEL PROGRAMA  
 


  
CENTROS DE LA 


MUJER MUNICIPIO IES 


ALBACETE 


El Bonillo Munera "BODAS DE CAMACHO" 


San Pedro 


Aguas Nuevas 


"PINAR DE SALOMON 


Alcaraz Alcaraz 
"SAN PEDRO SIMÓN 
ABRIL" 


CIUDAD REAL Almodovar del Campo Fuencaliente "PEÑA ESCRITA" 


CUENCA Cuenca Carboneras de 
Guadazon IESO JUAN VALDES 


GUADALAJARA 


Mondejar Pastrana 
"LEANDRO FERNANDEZ DE 
MORATÍN" 


Sacedón "MAR DE CASTILLA" 


Sigüenza 


Jadraque IES Valle del Henares 


TOLEDO 


Seseña Esquivias 


IES Alonso Quijada  


Menasalbas Los Navalmorales IES Los Navalmorales 


La Puebla de 
Almoradiel 


Quintanar de la 
Orden 


IES Alonso Quijano                                     


 
IES Infante Don Fadrique 
 


 


Han participado 599  alumnos,-as  de  2º de la ESO de los IES de los municipios mencionados 


anteriormente.   
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“TALLERES DE COEDUCACIÓN" 
 


El Instituto de la Mujer organiza la segunda edición del Curso “Talleres de Coeducación”, 


cofinanciado por la Diputación Provincial de Toledo cuyo objetivo general es  trabajar la 


coeducación en centros educativos en  municipios de la provincia  para realizar actuaciones en 


materia de educación en igualdad, así como prevención de violencia contra la mujer desde la 


educación secundaria. Los talleres en Igualdad  van dirigidos   al alumnado  de  Educación 


Secundaria de la provincia de Toledo. El periodo de ejecución es entre el 1 de Octubre y el 20 


de Diciembre de 2013.  


Los ponentes de los talleres son técnicos de los Centros de la Mujer, que impartirán los talleres 


fuera de su horario de trabajo, y de una Entidad experta en formación y en igualdad de género.  


 


OBJETIVOS 


 


Favorecer la construcción de una identidad no sexista y no violenta. 


� Promover la adquisición de recursos personales que fomenten las relaciones igualitarias 


entre sexos. 


� Dotar de herramientas que mejoren la autoestima y consolidación de la identidad personal. 


� Capacitar en la identificación de actitudes violentas. 


� Potenciar la expresión de emociones a través de la Inteligencia emocional. 


� Fomentar a través de actividades dinámicas, el respeto, la afectividad, la cooperación, la 


empatía y el valor de la igualdad entre las personas. 


� Desarrollar, en un ambiente de afecto y confianza, habilidades comunicativas para la 


resolución pacífica de conflictos. 


� Favorecer el desarrollo de una identidad positiva, tolerante y diferenciada, que posibilite la 


convivencia en una sociedad con diversidad 
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ACTIVIDAD REALIZADA 


 


Los Talleres de Coeducación cofinanciados por la Diputación Provincial de Toledo y el Instituto 


de la Mujer de Castilla la Mancha se ha impartido en 10  municipios de la provincia de Toledo.  


Los contenidos de los Talleres de Coeducación, se han distribuido  de la siguiente forma:  


 


Módulo I: Sistema sexo-género 


 


El sistema de sexo-género viene a plantear que las características entendidas como femeninas 


o masculinas son adquiridas a través de un proceso cultural, social y político y no por la 


naturaleza del sexo.   


    


Módulo II: Nuevas masculinidades y nuevas feminidad es 


 


En este nuevo enfoque de los roles sexuales, la masculinidad y feminidad representan dos 


conjuntos de habilidades conductuales y competencias interpersonales que los individuos, 


independientemente de su sexo, usan para interactuar con su medio. 


 


Módulo III: Entrenamiento en habilidades sociales 


 


Las Habilidades Sociales son un conjunto de herramientas que nos permiten obtener un estilo 


de vida más eficaz. Es ese conjunto de conductas emitidas por una persona en un contexto 


interpersonal que expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de una 


persona de un modo adecuado a la situación, respetando esas conductas en los demás. 


 


Módulo IV: Resolución de conflictos . 







11 


 


Este modulo nos proporciona un aprendizaje para resolver problemas inmediatos en diversas 


situaciones, mientras minimiza la probabilidad de futuros problemas, la resolución de conflictos 


está directamente relacionados con las habilidades sociales, especialmente con la asertividad 


 


Módulo V: Empoderamiento, hacia la autonomía y el c ontrol de la propia vida. 


 


Desarrollar la conciencia de tener el derecho a tener derechos, reconocer la propia autoridad y 


confiar en la capacidad de lograr propósitos. La autoestima, la seguridad y la confianza se 


incrementan al empoderarse.  El empoderamiento permite independencia y autonomía. 


 


Módulo VI: Cambio en el sistema de géneros y ocupac ión de los espacios . 


 


Visibilizar y conocer el conjunto de estructuras socioeconómicas y políticas que mantienen y 


perpetúan los roles tradicionales masculino y femenino, así como lo clásicamente atribuido a 


mujeres y hombres. Con la finalidad de que toda la sociedad, tanto mujeres como hombres 


puedan ocupar los espacios público, doméstico y privado en igualdad de condiciones 


 


Módulo VII: Socialización preventiva de la violenci a de género. 


 


Prevenir la violencia de género, pasa por contribuir a una socialización-resocialización–  de 


nuestro concepto de amor, de los modelos amorosos que consideramos deseables -además de 


convenientes-, y de los modelos femeninos y masculinos que consideramos atractivos. 


 


Módulo VIII: Estereotipos masculinos y femeninos en  los medios 


Existen cantidad de estudios o comentarios que resaltan los aspectos más convencionales de 


la utilización sexista de la mujer con fines publicitarios y comerciales. Sin embargo, hay 


procesos más sutiles en la elaboración de estereotipos femeninos que entroncan con una larga 


tradición cultural. 
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CUADRO DETALLADO DEL PROGRAMA  
 


Centro Educativo Localidad 


IES Alonso Quijada Esquivias 


IES Los Navalmorales Los Navalmorales 


IES Alonso Quijano Quintanar de la Orden 


IES Infante Don Fadrique Quintanar de la Orden 


IES San Blas  Añover de Tajo 


IES Castillo del Águila Villaluenga de la Sagra 


IES Profesor Emilio Lledó  Numancia de la Sagra 


IES Aldebarán  Fuensalida 


Leonor de Guzmán Villa de Don Fadrique 


IES Arcipreste de Canales Recas 


IES María Pacheco Toledo 


 


 


NÚMERO DE PERSONAS PARTICIPANTES 


Han participado 2.055  alumnos,-as  de 1º, 2º, 3º y 4º de la ESO de los IES de los municipios 


mencionados anteriormente.   


 


 








 


 


 
RECOMENDACIONES PARA 


INTRODUCIR LA IGUALDAD E 
INNOVAR EN LOS LIBROS DE 


TEXTO DESDE LA PERSPECTIVA DE 
GÉNERO 


 
 
 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 
María Vaíllo Rodríguez 


Año: 2013
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Metió la moneda en la ranura, dijo “¡Miranflú!”, se descorrió la tapa de la 
alcantarilla y Sara, extendiendo los brazos, se arrojó al pasadizo, sorbida 


inmediatamente por una corriente de aire templado que la llevaba a la Libertad. 
 


(Carmen Martín Gaite, Caperucita en Manhattan) 
 


 


 


 
Seamos, 


 o seremos. 
de modo que podamos decir: 
-¡Dadnos lo que merecemos, 


o, ayudadme a vencer, sin matar a mi adversario!, 
ya que 


éste no es el sitio de nadie 
pero aquí estamos. 


 
(Gloria Fuertes, Poemo) 
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1. PRESENTACIÓN 


 


El libro de texto es un objeto vinculado a nuestro presente y pasado 


escolar, un artefacto que ha acompañado y acompaña la trayectoria académica 


de muchísimas personas, funcionando no sólo como depósito de conocimiento 


sino como una especie de lienzo sobre el que a menudo se dibuja la propia 


experiencia vital.  


 


Además de seleccionar saberes y concretar los contenidos con los que 


entran en contacto alumnado y profesorado, este tipo de materiales realizan un 


completo discurso sobre la forma en que las personas hemos ido construyendo el 


conocimiento y el modo en que nos acercamos a él. Ningún trabajo que asuma 


como objeto de estudio el libro de texto debería minusvalorar el poder de los 


mismos para influir en el alumnado, a distintos niveles. Más allá de la narración 


que realizan de la disciplina en cuestión, los libros de texto son capaces de 


articular toda una visión del mundo que nos rodea; de la forma en que nos 


relacionamos las mujeres y los hombres; de lo que hemos sido, somos y 


podemos llegar a ser.  


 


 Desde hace varias décadas, numerosas investigaciones se han interesado 


por desvelar el modo en que los manuales escolares contribuyen a la 


perpetuación de las desigualdades, evaluando el papel de los mismos en la 


transmisión de roles y estereotipos sexistas, y estudiando los sesgos 


androcéntricos que, implícita o explícitamente, reposan en sus imágenes, 


contenidos y lenguaje. En general, los resultados continúan dibujando una 


situación muy poco halagüeña en lo que a la incorporación de la igualdad se 


refiere. Las investigaciones llevadas a cabo en los últimos años han señalado el 


escaso avance que se observa en lo relativo a la eliminación del sexismo y el 


androcentrismo de los libros de texto, e incluso han constatado cierto retroceso 


en algunas cuestiones, como el uso no sexista del lenguaje, que apenas parece 


haberse mejorado desde la década de los ochenta (Peleteiro, 2000; Velasco, 


2009). En este sentido, siguen evidenciándose importantes sesgos y, como 
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recoge Eurydice (2006, 66): “son escasos los [libros de texto] que intentan hacer 


frente a los estereotipos o equilibrar la representación de hombres y mujeres [...]”.  


 


 Ante este panorama, las aproximaciones más recientes al tema parecen 


incidir en la necesidad de completar de una manera más efectiva el salto hacia la 


producción de los libros de texto, proporcionando herramientas de tipo práctico 


dirigidas a las personas encargadas de su elaboración, y facilitando la creación de 


nuevos materiales didácticos que representen una alternativa a los textos 


tradicionales.  


 


 Las propias administraciones, instituciones, grupos de investigación, 


asociaciones, etc. han desarrollado en las tres últimas décadas guías de buenas 


prácticas destinadas a hacer llegar a las editoriales recomendaciones para la 


superación del sexismo y el androcentrismo presentes en sus manuales. Este tipo 


de recursos contienen orientaciones específicas para introducir la igualdad en los 


libros de texto y/o revisarlos desde una perspectiva de género, pero adolecen de 


ciertas limitaciones. En general, las guías publicadas hasta el momento se han 


elaborado con vistas a un destinatario desconocido y homogéneo, como es la 


editorial, sin ahondar en sus prácticas y procesos de trabajo y, por lo tanto, sin 


conectar con sus posibles necesidades y dificultades; en consecuencia, existe 


una escasa vinculación entre sus orientaciones y el complejo proceso de 


producción que media en la elaboración de un libro de texto. Asimismo, se hace 


preciso incorporar a las pautas habituales otras que se centren en cuestiones de 


fondo, superando la mayor atención dedicada hasta el momento a los aspectos 


exclusivamente formales (Velasco, 2009; López Navajas, 2010). En consecuencia, 


entendemos que la redacción de nuevas orientaciones deberían ir encaminadas a 


la facilitación de herramientas que permitan revisar aspectos tales como los 


objetivos, la metodología y la selección de los contenidos de los libros de texto 


desde una perspectiva de género. 


 


 La novedad de nuestra propuesta, frente a estos otros trabajos, reside en 


varias aportaciones. En primer lugar, las recomendaciones que aquí proponemos 
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parten de los resultados de una labor de investigación previa. La tesis doctoral 


“Libros de texto e igualdad. Análisis y propuestas para las editoriales españolas” 


(Vaíllo, 2013), que sirve aquí de punto de partida, incorporó entre sus objetivos la 


elaboración de un cuestionario dirigido a las editoriales que permitiera obtener 


información sobre los recursos y mecanismos que se dedican a la introducción y 


vigilancia de la igualdad en el proceso de producción de un libro de texto. En este 


sentido, la confección del presente material tiene por germen esa evaluación o 


detección de necesidades previa, la cual destacó la existencia de importantes 


condicionantes extra-pedagógicos, vinculados a la propia estructura y praxis de la 


editorial, que intervienen y determinan la sistematicidad y la coherencia con que 


una empresa acomete la tarea de atender a la igualdad en sus publicaciones. 


Algunos de los datos de la investigación pusieron en evidencia cuestiones como 


la ausencia de perfiles específicos responsables de la incorporación y vigilancia de 


la igualdad, la inexistencia de directrices concretas sobre cómo ejecutarla y la falta 


de formación específica suministrada a las y los empleados en la materia. En 


respuesta a tales resultados, las presentes recomendaciones incorporan a las 


tradicionales pautas para la redacción/supervisión de materiales didácticos, 


aquellas otras que aluden a la organización de la editorial, su cultura empresarial y 


su funcionamiento en relación con la igualdad. 


 


 Asimismo, el presente material se hace eco de la diferenciación profesional 


existente en el seno de las editoriales (otro aspecto que a menudo han olvidado 


las guías de buenas prácticas al uso), proporcionando orientaciones específicas 


dirigidas a cada uno de los perfiles y/o etapas que intervienen en la elaboración 


de un material (redacción, supervisión pedagógica, corrección de estilo, 


ilustración, etc.).  


 


 En el desarrollo de las mismas, además, hemos pretendido hacer un 


esfuerzo por atender, destacar y poner en valor el amplio catálogo de materiales y 


guías didácticas elaboradas en las últimas décadas de manos de 


administraciones educativas, organismos de igualdad, grupos de investigación, 


profesorado, etc. Este conjunto de publicaciones, que se han encargado de 
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revisar las disciplinas desde una perspectiva de género, proponer actividades 


para trabajar contenidos relativos a la igualdad e introducir la contribución de las 


mujeres a áreas o materias específicas, representa un rico arsenal de trabajo que 


puede y debe servir de apoyo e inspiración para la elaboración de materiales 


didácticos. Las pautas que aquí proponemos se nutren de todos esos esfuerzos, 


recopilados y puestos a disposición de las personas encargadas de la creación 


de libros de texto para facilitar la aplicación de su metodología y propuestas 


didácticas.  


 


 Ni que decir tiene que un trabajo de este tipo parte de una absoluta        


confianza en el libro de texto como un depósito de valores que puede contribuir a 


crear una sociedad más justa y democrática, y a formar personas más libres. 


Somos de la opinión que los manuales escolares poseen la capacidad de 


construir y proyectar aquello que representan, un hecho que nunca deberían 


pasar por alto quienes se encargan de su producción. La elaboración de libros de 


texto inspirados en valores coeducativos y equitativos supone creer en el papel de 


esos mismos materiales como elementos modeladores de las infinitas 


posibilidades de ser, de sentir y de actuar que tenemos a nuestra disposición 


hombres y mujeres, independientemente de nuestro sexo biológico y de las 


prescripciones sociales que existen para cada uno de ellos. Esto pasa por 


nombrar y representar a ambos sexos de una manera no sesgada, 


proporcionando modelos libres de prejuicios o patrones de género, pero también 


por revisar y repensar el papel que ocupan las mujeres en su discurso, haciendo 


un esfuerzo consciente por incluir su mirada y contribuciones a la historia del 


conocimiento. Las pautas que emitimos a continuación, destinadas a asistir la 


eliminación de los sesgos sexistas y androcentristas de los libros de texto, 


incorporar la coeducación e innovar desde la perspectiva de género, responden a 


ese mismo propósito. Porque no se trata, como señala el texto de Gloria Fuertes 


que antecede a esta presentación, de robar nada a nadie, sino de que cada cual 


(especialmente las mujeres, eternas olvidadas), ocupen por fin el lugar que les 


corresponde. 
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2. OBJETIVOS DE LAS RECOMENDACIONES 


 


 Las presentes recomendaciones nacen con la vocación de servir de apoyo 


a las y los profesionales del sector editorial, dotando de herramientas que 


permitan avanzar en la inclusión del principio de igualdad en sus libros de texto. 


Particularmente, proponemos este recurso como un soporte que asista a las 


empresas a la hora de:  


 


• Revisar y/o mejorar determinadas cuestiones que, vinculadas a la praxis 


editorial, sirvan para garantizar la adecuada vigilancia de la igualdad en 


relación con los recursos de que dispone la empresa y las estrategias que 


sigue. 


 


• Delimitar criterios y directrices pormenorizadas que guíen la elaboración 


de un libro de texto atendiendo a la perspectiva de género. 


 


• Contar con criterios claros que permitan evaluar y revisar los libros de 


texto, subsanando sesgos, carencias y omisiones.   


 


• Dotar de pautas y recursos que posibiliten la creación de nuevos 


materiales, los cuales, más allá de eliminar el sexismo en cuestiones de 


forma, sean capaces de innovar desde la perspectiva de género, 


proponiendo mejoras sustanciales a nivel metodológico y de contenido. 


 


• Otorgar a las recomendaciones un carácter abierto y flexible, que permita 


adaptarlas a la idiosincrasia de cada empresa e integrarlas a su propia 


estructura y ruta creativa.  


 


• Poner a disposición del público destinatario el completo catálogo de 


publicaciones y recursos ya editados sobre esta temática, que pueden 


funcionar como guía e inspiración del trabajo editorial.   
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• Proporcionar recomendaciones específicas dirigidas a los distintos  


perfiles y/o fases que intervienen en el proceso de elaboración de un libro 


de texto. 


 


• Facilitar ejemplos prácticos, de uso común, aplicables a cada uno de los 


aspectos a considerar en la redacción de un libro de texto.  


 


 Las recomendaciones que recogemos aquí no pretenden ser un listado de 


pautas cerradas y homogéneas. Al contrario, la intención es que las mismas se 


nutran y adapten al entrar en contacto con las peculiaridades de cada editorial. 


Del mismo modo, tampoco lanzamos las orientaciones con la pretensión de 


elaborar una guía de lectura unívoca: todas ellas intentan apelar a la creatividad 


de las y los profesionales. Ante la imposibilidad de facilitar ejemplos específicos 


para cada asignatura y/o nivel educativo, las recomendaciones se emiten en un 


sentido general, dispuestas a ser revisadas y aplicadas a cada proyecto editorial, 


a cada línea editorial o a la propia perspectiva del autor/a o editor/a del texto. 


 


 A pesar de que ha sido concebida para dirigirse a las editoriales, las 


distintas recomendaciones pueden servir asimismo para guiar el proceso de 


elaboración de un libro de texto acometido por cualquier otro creador o creadora, 


independientemente de que pertenezca o no al sector editorial. Asimismo, 


podrían ser válidas para asistir la elaboración de materiales didácticos de distinta 


naturaleza, desde unidades didácticas hasta webquest que integren la igualdad y 


la perspectiva de género. 


 


3. FORMATO DE LAS RECOMENDACIONES 


 


 Los siguientes epígrafes han sido elaborados con una metodología 


didáctica y un lenguaje que tiene siempre en cuenta a su público destinatario. 


Lejos de formular orientaciones “en abstracto”, lo que presentamos a 


continuación es un recurso que aúna las distintas pautas y recomendaciones 
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editoriales, y que aparece ya redactado y organizado para su difusión entre las 


mismas.  


 


 A pesar de que su traslación al formato papel obliga al recurso a seguir una 


estructura lineal, la organización del mismo responde a una concepción circular, 


en la medida que unas secciones aluden y remiten continuamente a otras. De 


hecho, el material ha sido creado para adoptar preferentemente un soporte 


digital, que permita la navegación entre los distintos contenidos de una manera 


más libre y creativa que la que se hace posible en base al formato actual. La 


publicación del presente material en un CD o una página web posibilitaría que 


cada perfil profesional (redactor/a, supervisor/a, ilustrador/a, corrector/a), 


accediera a los contenidos comunes (explicaciones a nivel conceptual, 


aclaraciones terminológicas, resultados de la investigación) y profundizara 


posteriormente en aquellas recomendaciones que les son específicas.  


 


4. ESTRUCTURA DE LAS RECOMENDACIONES  


 


Como ya se ha anticipado, el grueso de las recomendaciones dirigidas 


hasta el momento a las editoriales sigue un modelo común, consistente en poner 


a disposición de las mismas una serie de pautas encaminadas a eliminar, evaluar 


el sexismo y/o introducir la igualdad en los libros de texto. Este conjunto de 


materiales, independientemente de la naturaleza de su órgano emisor 


(organismos gubernamentales, grupos universitarios, profesorado, etc.), se ha 


detenido en elaborar una relación de aquellos aspectos concretos de los libros a 


través de los que se filtran las desigualdades (textos, imágenes, personajes, etc.), 


proponiendo una serie de orientaciones dirigidas a mejorar su contenido explícito 


e implícito desde una perspectiva de género. 


 


A esta metodología, nuestra perspectiva suma la necesidad de responder 


a la igualdad desde un punto de vista estratégico. En este sentido, la serie de 


recomendaciones que siguen a continuación consideran toda una serie de 
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factores que pueden estar obstaculizando este hecho, añadiendo a los protocolos 


dirigidos a elaborar o revisar libros de texto desde una perspectiva de género, 


aquellas otras cuestiones que, vinculadas a la praxis editorial, deben examinarse 


para responder a esta demanda de una forma más efectiva. 


 


Más concretamente, lo que ofrecemos son recomendaciones a tres 


niveles. El nivel estructural plantea cómo la designación de perfiles y objetivos 


específicos en relación con la igualdad puede servir de ayuda a la hora de llevar a 


cabo una adecuada vigilancia de la misma en los libros de texto. El segundo de 


los niveles, orientado a evaluar la atención que se presta a la incorporación de la 


igualdad en lo relativo al funcionamiento de la empresa, atiende a cuestiones tales 


como la distribución de funciones, el establecimiento de criterios específicos o la 


capacitación de las y los empleados en relación con la igualdad. Por último, 


dedicamos un extenso apartado a trabajar los aspectos más directamente 


vinculados con la elaboración del libro de texto, proporcionando pautas para 


redactar, ilustrar y supervisar los mismos desde una perspectiva de género (Figura 


31)1.  


 


 


                                            
1 Las distintas figuras y tablas que se suceden a lo largo del capítulo son de elaboración propia, 
salvo en aquellos casos en los que se proporciona la referencia específica de la que se ha tomado 
el contenido o que ha inspirado el mismo.  
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Figura 1. Estructura de las recomendaciones


 


5. RECOMENDACIONES A NIVEL ESTRUCTURAL 


 


Evaluar si la editorial promueve la igualdad en los libros de texto es una 


pregunta compleja sobre la que cabe llevar a cabo un detenido análisis. Antes de 


contestar afirmativa o negativamente, es preciso analizar qué lugar ocupa la 


igualdad dentro de los objetivos y la propia identidad empresarial, el grado en que 


se asume ese compromiso y los perfiles profesionales encargados de llevarlo a 


cabo. 


 


Muy pocas editoriales dirán, hoy día, que no están preocupadas por 


presentar una imagen igualitaria de ambos sexos o que no vigilan la existencia de 


sexismo en sus manuales. Sin embargo, la atención a la igualdad puede asumirse 


con distinto grado de compromiso: desde un interés puntual, vinculado al 


proyecto editorial y a la voluntad de sus autores/as, hasta su consideración como 


un objetivo que guía toda la producción editorial, está claro que el grado de 


sistematicidad y de coherencia con el que se afronta es distinto en cada caso.  


 


Recomendaciones


Estructura
Objetivos
Perfiles


Funcionamiento


Tareas
Capacitación


Actitudes


Criterios


Elaboración de libros de 
texto


Redacción
Ilustración


Supervisión
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Asumir la igualdad no como un añadido de la producción sino como un eje 


vehicular de la misma implica creer firmemente en el papel de las editoriales a la 


hora de transmitir un conocimiento no sesgado y de presentar relaciones 


igualitarias entre ambos sexos. Supone, además, confiar en la capacidad 


transformadora de los libros de texto, en su poder como herramienta de cambio 


hacia una sociedad más justa. 


 


A nivel estructural, es preciso plantearse qué compromiso adquiere la 


editorial en relación con la igualdad: ¿se considera la promoción de la misma 


como un objetivo editorial?, ¿se determina cómo alcanzar ese objetivo?, ¿existen 


figuras específicas de velar por ella a lo largo de las distintas fases de producción 


de un manual?  


 


En aras a facilitar la autoevaluación de la editorial en lo relativo a éste y 


otros aspectos, proponemos una serie de plantillas en función de las cuales la 


empresa puede realizar un diagnóstico sobre su posición ante este tema. 


Eligiendo la afirmación que mejor describe a la editorial, el cuadro permite situar a 


la misma en una escala graduada de 0 a 3, donde el 0 representa la ausencia de 


medidas y recursos específicos destinados a la vigilancia de la igualdad, el 1 y el 2 


reflejan posiciones intermedias, aún incompletas y/o aplicadas con poca 


sistematicidad, y el 3 evidencia una situación avanzada, en la que se asume la 


atención a la igualdad de una forma coherente y coordinada.  
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Tabla 1. Plantilla para autoevaluar la incorporación de la igualdad a nivel estructural 


0 1 2 3 
OBJETIVOS 


 
La promoción e 
inclusión de la 


igualdad en los libros 
de texto no es un 
objetivo tenido en 


cuenta en la labor de 
la editorial 


 


La promoción e 
inclusión de la 


igualdad en los libros 
de texto se atiende 


sólo en determinados 
proyectos editoriales 


La promoción e 
inclusión de la 


igualdad en los libros 
de texto es un 
aspecto más a 


considerar, entre 
otros, en el trabajo 


editorial 


La promoción e 
inclusión de la 


igualdad en los libros 
de texto es un 


compromiso que 
vehicula todo el 
trabajo editorial 


PERFILES 


 
No existen perfiles 


específicos 
encargados de vigilar 


la correcta 
incorporación de la 


igualdad 
 


La vigilancia de la 
igualdad en los libros 
de texto se confía al 
criterio del propio/a 
autor/a del mismo 


La atención a la 
igualdad se asigna a 
un perfil supervisor, 
que revisa en la fase 
final de producción la 
ausencia de sesgos 


sexistas en el material   


 
Autores/as y 


supervisores/as, de 
una forma 


coordinada, atienden 
a la promoción e 


inclusión de la 
igualdad en el libro de 


texto 
 


 


 


Tabla 2. Recomendaciones para incorporar la igualdad a nivel estructural 


 
 Definir el lugar que ocupa la promoción de la igualdad dentro 


de los objetivos de la editorial.  
 


 Revisar, si existen, los documentos en los que se especifican esos 
objetivos.  


 
 Redactar y/o revisar el Proyecto Educativo de la Editorial, en el 


que, además de otras cuestiones, se establezcan, en relación con 
la igualdad: 


 
- Los principios de identidad. 
- Los objetivos a conseguir. 
- La organización necesaria para llevarlos a cabo. 
 


 Ejemplo de establecimiento de objetivos en relación con la 
igualdad: “la editorial asume, entre los principios que definen 
su identidad, la atención a la igualdad como uno de los ejes 
transversales que impregnan todos sus productos editoriales, y se 
compromete a velar, en todas sus publicaciones y a lo largo de 
todo el proceso de producción, por ofrecer una visión no sesgada 
del conocimiento ni de las relaciones y capacidades de mujeres y 
hombres […]”. 
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 Definir sistemáticamente qué perfiles profesionales se van a 


ocupar de la vigilancia de la igualdad en cada una de las fases 
de elaboración de un libro de texto. 


 
 Procurar que la vigilancia de la igualdad se tenga en cuenta 


en todas y cada una de las fases de producción del libro de 
texto, y no únicamente en la fase de redacción o en la de 
supervisión del mismo.  


 
 Intentar que la atención a la igualdad sea incorporada como 


una tarea más a vigilar por el mayor número de perfiles posible, 
desde los/as redactores/as hasta ilustradores/as, correctores/as 
de estilo y supervisores/as pedagógicos. 


 
 Aun cuando, debido al tamaño de la editorial, los distintos 


perfiles converjan en una sola persona, debe procurarse 
delimitar con claridad las responsabilidades que, en materia de 
igualdad, ese perfil asume en relación con las distintas etapas 
de producción del libro de texto. 


 


 


 


6. RECOMENDACIONES A NIVEL DE FUNCIONAMIENTO 


 


A la hora de evaluar el funcionamiento de la editorial en relación con la 


vigilancia e incorporación de la igualdad a los libros de texto, es importante 


atender al modo en que las estructuras definidas cuentan con criterios claros de 


actuación y trabajan de una manera coordinada para alcanzar los mismos. En 


este punto, las editoriales habrán de preguntarse qué responsabilidad asume 


cada uno de los perfiles en relación a la igualdad y qué pautas o directrices 


concretas proporciona la empresa para guiar su trabajo. Además, es importante 


llevar a cabo una reflexión sobre la propia capacitación del personal, así como 


acerca de sus actitudes y resistencias. 
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6.1 Actitudes en relación a la igualdad 
 


El trabajo por la incorporación de la igualdad en los libros de texto habría 


de partir de un consenso por parte de todas las personas que trabajan en la 


editorial, que consiga convertir ese objetivo en una meta común, compartida por 


el conjunto de los y las profesionales. Pasar de una actitud ambivalente o incluso 


de rechazo a un compromiso activo que impregne la propia cultura empresarial 


puede resultar, en ocasiones, un camino complicado por las resistencias con que, 


aún hoy, algunas personas se enfrentan al tema de la igualdad de oportunidades 


entre mujeres y hombres.  


 


A pesar de que actualmente muy pocos/as profesionales dirían que el 


problema del sexismo en los libros de texto no ha mejorado en las últimas 


décadas, algunas personas opinan que el proceso de inclusión de la igualdad en 


los manuales ya ha sido completado y es suficiente, por lo que no cabe seguir 


insistiendo en el asunto. Conseguir que toda la organización asuma el trabajo por 


la incorporación de la igualdad implica enfrentarse a este tipo de resistencias, en 


la mayor parte de los casos condicionadas por las propias ideas personales al 


respecto de temas como el machismo, el feminismo o la lucha general por los 


derechos de las mujeres. 


 


Además de la idea de que el sexismo ya ha sido superado, algunas de las 


reacciones negativas pueden incluir posturas que minimizan el alcance de las 


desigualdades (por ejemplo, argumentar que el sexismo persiste en los libros de 


texto únicamente en aspectos formales) o la idea de que determinadas soluciones 


(como presentar a mujeres en ocupaciones tradicionalmente masculinas o utilizar 


el femenino y el masculino en la redacción de los textos) son exageradas y poco 


realistas. 


 


Añadido a todo lo anterior, el momento particular en el que se encuentra el 


propio libro de texto como herramienta de aprendizaje ha conseguido desplazar la 


importancia con la que se percibe el trabajo a favor de la incorporación de la 
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igualdad en los manuales a un segundo plano. En la actualidad, es común 


encontrar posturas que consideran más urgente resolver cuestiones como la 


adaptación de los tradicionales libros de texto a las tecnologías digitales. A pesar 


de la importancia de este reto, cabe llamar la atención sobre el hecho de que 


adaptar los libros de texto a estas tecnologías no terminará por solucionar 


muchos de los problemas a los que éstos se enfrentan. Si bien trasladar los libros 


de texto a entornos interactivos puede favorecer la democratización de los 


contenidos (algo que, a priori, podría hacer los libros más equitativos e 


igualitarios), este cambio de formato no asegura per se la superación de los 


sesgos y deficiencias de sus antecesores en formato papel. En este sentido, es 


necesario recalcar que el debate sobre el soporte del libro de texto no anula 


aquellas otras cuestiones vinculadas a su contenido. 


 


 


Tabla 3. Plantilla para autoevaluar las actitudes en relación con la igualdad 


1 2 3 4 
ACTITUDES 


La mayoría de las y 
los profesionales son 
reticentes al trabajo 


en favor de la 
igualdad en los libros 


de texto 


Una parte del equipo 
se muestra sensible a 


la perspectiva de 
género y a la atención 


a la igualdad en los 
libros de texto 


 
Existe una 


predisposición a 
trabajar por la 


incorporación de la 
igualdad en los libros 
de texto común a la 


mayoría de 
profesionales de la 


editorial 
 


Hay una cultura de 
empresa a favor del 


trabajo por la 
incorporación de la 


igualdad y la 
perspectiva de género 
en los libros de texto 
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Tabla 4. Recomendaciones para trabajar las actitudes en relación con la igualdad 


 


 Fomentar una cultura empresarial impregnada por valores que 


resulten importantes para el trabajo editorial, entre ellos, el 


fomento y la incorporación de la igualdad a los productos 


editoriales. 


 


 Lograr que todas las personas asuman el trabajo por y para la 


igualdad como un valor común y compartido. 


 


 Conseguir, a través de la definición clara de objetivos, la 


formación y la sensibilización, superar las resistencias y 


actitudes individuales que pueden obstaculizar el trabajo en 


favor de esta cuestión.  


 


 


 


6.2 Capacitación en relación con la igualdad 
 


Vinculado a las actitudes y opiniones, algunas personas opinan que la 


atención a la igualdad en los libros de texto es una cuestión meramente de 


sentido común. Según esta idea, basta con aplicar la razón de una manera 


espontánea y/o natural para no caer en sesgos discriminatorios. Siguiendo la 


lógica de esta argumentación, no sería necesario formar a las personas sobre el 


tema, pues todos/as disponemos de un bagaje personal del que extraer 


conocimientos al respecto. 


 


Muy al contrario, la evidencia empírica ha puesto de manifiesto que ni 


siquiera cierta sensibilización al respecto es suficiente para garantizar que no se 


filtren sesgos y valores latentes que se manifiestan sin control racional. La 


capacitación técnica de las y los profesionales del mundo de la edición es una 


condición necesaria para desvelar este tipo de errores, así como para 
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proporcionar estrategias concretas que consigan superar las discriminaciones 


tradicionales, muchas de las cueles persisten a un nivel inconsciente.  


 


En relación con lo anterior, un avance muy importante en el seno de la 


editorial consistiría en superar el carácter informal que a menudo se otorga a la 


formación en igualdad, e incorporarla a los planes formativos de las y los 


empleados. Ello supone transitar de un modelo en el que el acercamiento al tema 


tiene su origen en un interés personal (y/o del grupo de trabajo), hacia otras 


fórmulas en las que la capacitación técnica en materia de igualdad es 


proporcionada por la propia empresa y planificada de antemano. 


 


Precisamente es el carácter planificado de la formación el que permite dar 


respuestas concretas a dificultades específicas. Identificar las necesidades 


formativas en relación con la igualdad y seleccionar y planificar las acciones 


adecuadas que sirvan para dar respuesta a dichas necesidades facilita que la 


editorial afronte los retos y demandas vinculados a este tema desde una posición 


estratégica.  


 


Debido a ello, es necesario proporcionar a las y los empleados un 


aprendizaje no sólo de conceptos sino también de habilidades y capacidades 


para el desempeño. Esto significa que, lejos de ofrecer una formación general y 


estandarizada, debería facilitarse un conocimiento sobre aquellas herramientas 


concretas que resulten operativas de cara a elaborar y/o revisar los materiales 


desde una perspectiva sensible al género. Utilizando un ejemplo concreto, 


podríamos decir que la formación sobre la detección y eliminación de roles y 


estereotipos de género en los personajes de los manuales estaría incompleta (o 


sería poco eficaz estratégicamente) si no incorpora contenidos específicos acerca 


de los distintos recursos que, desde un punto de vista práctico, facilitan la 


construcción de personajes alternativos2. 


                                            
2 Esta misma filosofía impregna las recomendaciones centradas en la elaboración de los libros de 
texto (epígrafe 7 del presente recurso), que, además de revisar aspectos de naturaleza teórica, 
proporciona herramientas y recursos concretos para avanzar y profundizar en la vertiente práctica 
de cada uno de los aspectos señalados. 
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La delimitación de las necesidades formativas y la planificación de las 


mismas ha de ser, por otro lado, sensible a los diferentes perfiles y 


responsabilidades que, en relación con la igualdad, asume cada persona en la 


estructura de la editorial. Si bien es posible que las demandas formativas de unos 


y otros profesionales coincidan en ciertos temas (por ejemplo, el uso no sexista 


de la lengua a menudo es un contenido por el que se interesan tanto 


redactores/as como por correctores/as de estilo y supervisores/as 


pedagógicos/as), cada profesional, en tanto que interviene en etapas distintas y 


acomete tareas específicas, puede presentar necesidades formativas concretas y 


diferenciadas. De este modo, es posible que, mientras los perfiles encargados de 


la redacción demanden formación específica sobre la aplicación de la igualdad a 


áreas curriculares específicas (matemáticas, lengua, etc.), las y los supervisores 


consideren más necesaria una formación generalista, que les otorgue una visión 


de conjunto y les ayude a identificar sesgos en los libros de texto y a generar 


propuestas de mejora. 


 


Incluso en aquellos casos (fundamentalmente en las editoriales de tamaño 


pequeño) en que varios perfiles profesionales coinciden en la misma persona 


(supongamos que en la editorial X quien corrige los textos orto-tipográficamente 


acomete también la supervisión pedagógica), es preciso ofrecer formación y 


herramientas específicas vinculadas a cada una de las fases en las que ese/a 


profesional interviene. En este sentido, resulta lógico pensar que, aun tratándose 


de un mismo sujeto, éste ha de ser capaz de desplegar distintas habilidades y 


destrezas cuando elabora un manual que cuando corrige su léxico, selecciona 


una imagen o revisa su contenido desde un punto de vista pedagógico.  


 


Una dificultad añadida puede derivarse de aquellas situaciones (por lo 


general, muy comunes) en las que los y las redactores/as de un libro de texto son 


profesionales ajenos a la editorial, razón por la cual las empresas confían en su 


criterio y no proporcionan formación específica en materia de igualdad (ni sobre 


otras cuestiones específicas). Aun en casos como éstos, en los que la formación 


no se considera una alternativa viable, deberían de suministrarse al menos 
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instrucciones y criterios comunes sobre cómo incorporar la igualdad a los libros 


de texto. 


 


Tabla 5. Plantilla para autoevaluar la capacitación del personal en materia de igualdad 


1 2 3 4 
CAPACITACIÓN 


 
 
 


El personal carece de 
nociones básicas, 


más allá de las 
proporcionadas por el 
sentido común, sobre 
el tema de la igualdad 
y la aplicación de la 


misma a los libros de 
texto 


 


 
 
 


La empresa estimula y 
facilita que el personal 


acuda a cursos de 
especialización y 


congresos sobre el 
tema de la igualdad, 


con resultados 
desiguales 


 
 
 


Una parte del 
personal ha 


participado en 
sesiones formativas 


impartidas por 
profesionales de la 


propia editorial acerca 
de la igualdad y su 


inclusión en los libros 
de texto 


 
Todo el personal ha 


sido formado en 
igualdad y estrategias 


concretas para 
aplicarla a las distintas 
fases de producción 
del libro de texto. Las 


necesidades 
formativas en materia 


de igualdad se 
incluyen 


sistemáticamente en 
el Plan de formación 


de la empresa 
 


 


 


 


Tabla 6. Recomendaciones para fomentar la capacitación en materia de igualdad de las y los 


profesionales de la editorial 


 


 Incluir la formación en igualdad dentro del Plan formativo de 


la empresa.  


 


 Realizar una adecuada planificación de la formación en 


materia de igualdad, que identifique necesidades y seleccione 


las acciones necesarias para dar respuesta a las mismas.  


 


 Enriquecer la formación no sólo con contenidos de tipo teórico, 


sino también con herramientas, recursos y estrategias específicas 


de carácter aplicado. 


 


 Recurrir a personas ajenas a la propia editorial (expertas en la 


materia, investigadoras/es…) para planificar e impartir la 
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formación en materia de igualdad, buscando fórmulas activas 


de colaboración e intercambio profesional.  


 


 Distinguir entre necesidades formativas comunes a los diferentes 


perfiles profesionales y aquellas otras específicas para 


determinados puestos, proporcionando, además de contenidos 


formativos generales, aquellos otros relacionados con las tareas 


y responsabilidades específicas que asume cada cargo. 


 


 


 


6.3 Distribución de responsabilidades en relación con la igualdad 


 


Comprometerse de un modo coherente con la igualdad como un objetivo 


educativo del trabajo editorial implica una intensa labor de planificación: para que 


el trabajo se lleve a cabo de la manera más eficaz y efectiva posible debe de 


establecerse qué persona/s o qué perfil/es profesional/es asumen determinadas 


responsabilidades a lo largo del proceso de elaboración del material. La falta de 


concreción de funciones y responsabilidades, de hecho, es una de las principales 


dificultades que obstaculizan la inclusión de la igualdad en los libros de texto. A 


pesar de que las editoriales afirmen velar por la igualdad, una observación más 


minuciosa revela cómo, en la mayoría de ocasiones, las y los profesionales no 


tienen delimitadas las funciones concretas que, desde su puesto de trabajo, 


deben asumir en aras a asegurar la misma.  


 


Una correcta distribución de responsabilidades habría de responder a la 


pregunta ¿Quién hace qué?, es decir, pasaría por establecer qué se encarga de 


realizar cada perfil en relación con la incorporación y la vigilancia de la igualdad. 


Como se adelantó en el epígrafe anterior, en la medida en que cada profesional 


tiene asignadas tareas diferentes, esa distribución de responsabilidades debería 


de ser sensible a las funciones que éste tiene asignadas. En suma, se trata de 


propiciar que las distintas personas que intervienen a lo largo del proceso de 
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elaboración de un manual incluyan, dentro de las responsabilidades asignadas a 


su perfil profesional, la incorporación y/o vigilancia de la igualdad. De este modo, 


se promueve que la atención a la misma en los libros de texto, lejos de ser una 


responsabilidad de una única persona o que se lleva a cabo en un determinado 


momento (a menudo a posteriori, una vez que el libro ya ha sido redactado), se 


aborde de forma coordinada entre los diferentes perfiles que intervienen en la 


elaboración del material. 


 


 


Tabla 7. Plantilla para autoevaluar la incorporación de la igualdad a nivel de funcionamiento 


1 2 3 4 
DISTRIBUCIÓN DE RESPONSABILIDADES 


 
 
 
 


No existe ninguna 
definición de las 


responsabilidades que 
cada perfil profesional 


asume en relación 
con la vigilancia de la 


igualdad 
 


 
La atención a la 


igualdad se asume a 
título individual. 


Algunas personas 
sensibles a las 


cuestiones de género 
se muestran atentas, 
en el desempeño de 


sus responsabilidades 
profesionales, a la 
incorporación y/o 


vigilancia de la misma 


 
 


 Uno o varios  
perfiles de supervisión 


tienen asignada la 
tarea de vigilar la 


incorporación de la 
igualdad en los libros 
de texto una vez que 


éstos han sido 
redactados 


 


 
La tarea de velar por 


la igualdad es 
compartida por los 


distintos perfiles 
profesionales. Cada 
uno de ellos tiene 


asignadas 
responsabilidades 
específicas para 
vigilarla en las 


distintas tareas 
asociadas a su puesto 


de trabajo 
 


 


 


Tabla 8. Recomendaciones a la hora de establecer responsabilidades relativas a la igualdad 


 


 Definir las responsabilidades que, en relación con la 


introducción  y/o vigilancia de la igualdad en los libros de 


texto, asume cada perfil profesional. 


 


 Procurar que esa definición de funciones sea lo más clara y 


concreta posible, y que se inserte dentro de las tareas generales 


que tiene asignado cada perfil. 
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 Fomentar dentro de la empresa una atención a la igualdad 


compartida y coordinada: pasar de un modelo en el que la 


adecuación del material en este sentido se evalúa a posteriori 


(una vez que ha sido redactado el manual) a otro en el que 


todos los perfiles implicados en la elaboración de un libro de 


texto velan por su cumplimiento.  


 


 


Una posibilidad a la hora de distribuir y definir las funciones que cada 


profesional implicado en la elaboración de un libro de texto debe llevar a cabo en 


relación con la incorporación y la vigilancia de la igualdad es la que se propone a 


continuación (Tabla 77). En ella, se pormenorizan las responsabilidades que 


deberían asumir redactores/as, ilustradores/as, correctores/as de estilo y 


supervisores/as pedagógicos. 


 


 


Tabla 9. Distribución de responsabilidades en relación con la introducción de la igualdad, según 


perfil profesional 


 


Perfil 


 


Tareas 


Redactor/a 


 


• Introducir en los libros de texto objetivos 
vinculados a la igualdad. 


• Apostar por una metodología didáctica 
innovadora, que integre la perspectiva de género. 


• Llevar a cabo una selección de los contenidos no 
androcéntrica, ni sesgada.  


• Incluir personajes que superen los estereotipos y 
roles tradicionales. 


• Seleccionar imágenes no sesgadas por motivos de 
género. 


• Utilizar en la redacción un lenguaje no 
androcéntrico ni sexista. 


 


Ilustrador/a 


 


• Crear y/o seleccionar imágenes y recursos 
iconográficos no estereotipados ni sesgados por 
cuestiones de género. 
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Corrector/a 


de estilo 


 
• Verificar la utilización de un lenguaje inclusivo y 


no sexista, detectando sesgos androcéntricos y 
proporcionando alternativas de uso.  


 


Supervisor/a 


pedagógico 


 
• Comprobar la incorporación al libro de texto de  


objetivos vinculados a la igualdad. 
• Evaluar su metodología didáctica desde la 


perspectiva de género. 
• Revisar la existencia de sesgos y omisiones en la 


selección de contenidos. 
• Examinar la presencia de estereotipos a nivel de  


personajes, en textos e imágenes. 
• Verificar la utilización de un lenguaje inclusivo y 


no sexista, detectando sesgos androcéntricos y 
proporcionando alternativas de uso.  
 


 


 


6.4 Establecimiento de directrices y pautas en relación con la 


incorporación de la igualdad 


 


Al hablar de directrices y pautas nos referimos a los criterios que se 


proporciona desde la editorial a las y los empleados sobre aquellos aspectos a los 


que debe prestarse atención a la hora de velar por la igualdad en los libros de 


texto, así como a las orientaciones específicas que guían y facilitan la elaboración 


de manuales sensibles a la perspectiva de género. 


 


Si en la fase de distribución de responsabilidades aludíamos a la necesidad 


de preguntarse ¿Quién hace qué?, en este caso se trata de responder a la 


cuestión de ¿Cómo lo hace?, incidiendo en el modo concreto en el que cada 


profesional debe ejecutar las responsabilidades que, en relación con la igualdad, 


le han sido asignadas.  


 


La inexistencia de directrices específicas en este sentido funciona, de 


hecho, como uno de los obstáculos de mayor peso (si no el que más) a la hora de 


introducir la igualdad en los libros de texto. En ausencia de tales pautas, la 
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vigilancia de la igualdad no se lleva a cabo de una manera sistemática y común al 


conjunto de la empresa, sino que se deja en manos de la sensibilidad y los 


criterios individuales. 


 


Asimismo, es importante resaltar que ni siquiera la mejor de las 


disposiciones individuales o colectivas es condición suficiente para asegurar una 


correcta ejecución técnica. A pesar de su motivación, muchas de las y los 


profesionales encargados de la elaboración de libros de texto pueden manifestar 


serias dificultades a la hora de acometer ciertas tareas específicas, como la 


búsqueda de alternativas al discurso androcéntrico de las disciplinas, la 


presentación de mujeres relevantes en las distintas materias o la inclusión del 


análisis crítico de las desigualdades a lo largo del texto. Para este tipo de 


cuestiones, relacionadas en mayor medida con aspectos de naturaleza cualitativa 


(precisamente aquellos en los que la investigación empírica continúa evidenciando 


la presencia de sesgos sexistas y desigualdades), se hace necesario proporcionar 


pautas y recursos concretos que guíen, asistan y sistematicen el trabajo.  


 


A la hora de definir criterios específicos, cada editorial puede seguir 


distintas fórmulas. Si bien en algunos casos una o varias personas interesadas en 


la materia pueden elaborar pautas en las que se aglutinen ejemplos y recursos 


específicos, lo más recomendable es que los criterios sean definidos por un 


conjunto amplio de profesionales, resulten aplicables a los distintos perfiles y/o 


fases que intervienen en el proceso de producción de un libro de texto y sean 


incorporados en el funcionamiento habitual de la empresa.  


 


En ausencia de criterios propios, una forma de enriquecer las pautas a 


seguir por las editoriales puede recurrir a textos, publicados en los últimos años, 


que recogen orientaciones específicas sobre cómo incorporar la igualdad en 


textos, imágenes y contenidos. Promoting Gender Equality through textbooks 


(editada por la UNESCO en 2009), la Guía de buenas prácticas editoriales (editada 


por la Xunta de Galicia en 2002), o las recomendaciones que se definen en los 


sucesivos epígrafes del presente material, por ejemplo, pueden funcionar como 







 28 


elementos de análisis que completen fórmulas de trabajo poco operativizadas 


hasta el momento.  


 


Cualquiera que sea el modo a través del que se establezcan este tipo de 


criterios, es importante que, una vez definidos, se incorporen a la propia praxis 


editorial, formando parte de documentos tales como los libros de estilo, los 


decálogos editoriales y, fundamentalmente, el Proyecto Educativo de la Editorial.  


 


Tabla 10. Plantilla para autoevaluar la existencia de directrices y pautas que guíen la incorporación 


de la igualdad en los libros de texto 


1 2 3 4 
DIRECTRICES Y PAUTAS 


 
 


 
No existen criterios y 
pautas específicas 


sobre cómo 
incorporar la igualdad 
a los libros de texto 


 
 


 
 


Un grupo de 
personas, por 


iniciativa personal, ha 
reunido materiales y 
ejemplos sobre el 


tema y los ha puesto 
a disposición del 


personal interesado 
 


 
 


Existen algunas 
pautas sobre cómo 


evaluar e incorporar la 
igualdad en los libros 


de texto, pero se 
aplican desigualmente 


 
Existen pautas 
específicas que 


orientan sobre cómo 
introducir la igualdad y 


a qué aspectos 
prestar atención en 


las distintas fases de 
elaboración del libro 


de texto. Tales 
directrices se siguen 


sistemáticamente  
 


 


 


Tabla 11. Recomendaciones a la hora de establecer pautas específicas que guíen la 


incorporación de la igualdad en los libros de texto 


 


 Definir y establecer pautas específicas referidas tanto a aspectos 


cuantitativos como cualitativos, insistiendo en la incorporación 


de la igualdad no sólo en los temas formales sino también en el 


contenido de los libros de texto. 


 


 Enriquecer las pautas de trabajo con sugerencias y 


recomendaciones elaboradas por otros organismos e 


instituciones al respecto del tema. 
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 Prestar atención especial a cómo deben acometerse tareas que 


pueden resultar particularmente complicadas, tales como la 


introducción del análisis crítico de las desigualdades a lo largo 


del texto o la búsqueda de alternativas al punto de vista 


androcéntrico desde el que están construidas las distintas 


asignaturas, proporcionando recursos de aplicación práctica. 


 


 Establecer las distintas pautas teniendo en cuenta la 


diferenciación de funciones existente y especificando las tareas 


vinculadas a la igualdad que cada perfil profesional debe 


acometer en relación con la fase de trabajo en la que interviene 


y las responsabilidades que le han sido asignadas.  


 


 Incorporar las pautas definidas a los documentos que establecen 


la estructura y la praxis editorial, tales como los decálogos 


editoriales, los libros de estilo o el Proyecto Educativo Editorial.  


 


 


 


7. PAUTAS PARA LA ELABORACIÓN Y REVISIÓN DE LOS LIBROS DE 


TEXTO: CÓMO INTRODUCIR LA IGUALDAD E INNOVAR DESDE LA 


PERSPECTIVA DE GÉNERO  


 


A continuación se proporcionan una serie de recomendaciones cuyo 


propósito es definir aquellos aspectos que, en relación con la igualdad, deben 


tenerse en cuenta en la elaboración de un libro de texto. Para el establecimiento y 


la presentación de tales pautas se hace uso de una secuenciación en torno a 


cinco bloques: objetivos, metodología, contenidos, imágenes y lenguaje. En cada 


uno de ellos, se recogen dos tipos de orientaciones: unas contienen 


recomendaciones para su redacción; otras desarrollan protocolos de evaluación, 


dirigidos a la revisión de los materiales ya elaborados. 
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La estructuración de las recomendaciones es sensible a la variedad de 


perfiles profesionales que intervienen a lo largo del proceso de producción de un 


libro de texto, desde  la redacción, el diseño, la corrección de estilo o la 


supervisión pedagógica, respondiendo a la distribución de responsabilidades que, 


en relación  con esta distinción profesional, se sugirió en epígrafes precedentes 


(Tabla 77). Más en concreto, lo que se establece a continuación es una secuencia 


de acciones, cada una de las cuales se asigna, a priori, a un perfil profesional 


específico (Tabla 80). En orden a dar cabida a distintas posibilidades organizativas 


existentes en el seno de las empresas, se ha considerado la posibilidad de que 


las editoriales asignen determinadas tareas a unos u otros perfiles profesionales. 


Por ejemplo, la selección y creación de imágenes igualitarias podría recaer, 


dependiendo del funcionamiento de cada editorial, en la/s persona/s que 


redacta/n el libro de texto o en un departamento específico de diseño o 


ilustración. De igual modo, la revisión del lenguaje puede ser acometida por 


perfiles específicos, como la figura del corrector/a de estilo (si ésta existe), o 


incluirse entre las responsabilidades de los/as profesionales vinculados/as a la 


supervisión pedagógica (Tabla 80). Será trabajo de la editorial determinar, 


atendiendo a la singularidad de su estructura, la distribución final de tareas en 


virtud de los perfiles con los que cuenta y las funciones que los mismos tienen 


asignadas.  


 


Además de las propuestas originales, las presentes recomendaciones se 


apoyan en otros trabajos y conclusiones emitidas por organismos como la 


UNESCO, el Instituto de la Mujer, las administraciones educativas y ciertos grupos 


de investigación. Con ello, se pretende fundamentar las distintas pautas en los 


resultados de la investigación más reciente, así como poner a disposición de las 


editoriales el amplio catálogo de materiales, recursos, herramientas, etc. que 


pueden asistir y/o guiar la aplicación práctica de tales sugerencias, y que tienen 


una aplicación directa de cara al trabajo editorial.  
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Para agilizar la lectura del documento se han incorporado distintos 


formatos que permiten diferenciar visualmente el tipo de información que se 


secuencia en cada bloque. En este sentido, las cinco secciones siguen una 


estructura muy similar, con ligeras variaciones: primero, se revisa y justifica la 


pertinencia del tema, a nivel conceptual; a continuación, se proporcionan datos 


empíricos sobre los resultados de las investigaciones que han analizado ese 


aspecto concreto de los libros de texto; posteriormente, aparecen 


recomendaciones específicas y ejemplos de buenas y/o malas prácticas extraídos 


de los propios libros de texto. Por último, cada bloque incluye un apartado en el 


que se recoge un listado de recursos y lecturas a disposición de las editoriales 


sobre el tema tratado.  


 


Tabla 12. Secuenciación de las recomendaciones, según perfil profesional 


 Redacción 
Ilustración/ 


Diseño 
Corrección 


de estilo 
Supervisión 
pedagógica 


BLOQUE A. 
Objetivos 


Definición de objetivos A1    
Revisión de objetivos    A2 


BLOQUE  B. 
Metodología 


Selección de la 
metodología 


B1    


Elaboración de 
actividades y ejemplos 


B2    


Revisión de la 
metodología 


   B3 


BLOQUE C. 
Contenidos 


Selección de 
contenidos, 


personajes relevantes 
y lecturas 


complementarias 


C1    


Elaboración de 
personajes ficticios 


C2    


Revisión de 
contenidos, 


personajes (relevantes 
y ficticios) y lecturas 


complementarias 


C3   C3 


BLOQUE D. 
Imágenes 


Selección y creación 
de imágenes 


D1 D1   


Revisión de imágenes    D2 


BLOQUE E. 
Lenguaje 


Utilización de un 
lenguaje no sexista 


E1    


Revisión del lenguaje   E2 E2 
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7.1 La incorporación de la igualdad y la perspectiva de género a los 


objetivos de los libros de texto (Bloque A) 


 


7.1.1 Definición de objetivos coeducativos (Bloque A1) 


 


 
 


 
 


 


Los libros de texto transmiten una determinada perspectiva de la realidad y 


las relaciones entre los seres humanos, particularmente aquellas que se 


establecen entre mujeres y hombres. A través de ellos se filtran no sólo 


conocimientos académicos, sino también valores, actitudes, normas sociales, etc. 


que proporcionan al alumnado una determinada visión del mundo, de su papel en 


él y de la forma en que pueden relacionarse con sí mismos/as y con otras 


personas (Moreno, 1986; Torres, 1991; López Valero, 1999). De hecho, los libros 


de texto son un recurso tremendamente importante en el proceso de 


socialización de todo individuo: contienen discursos sobre cómo es nuestra 


sociedad y qué personas han contribuido a su desarrollo. Además, a través de 


sus páginas se proporcionan numerosos referentes que sirven como modelos de 


comportamiento para el alumnado. En suma, un libro de texto no es únicamente 


una herramienta dirigida a cubrir una serie de contenidos, sino que se dirige 


asimismo a lograr una serie de objetivos que sobrepasan los puramente 


curriculares o académicos. Como recoge la UNESCO (2005, 27), “la creación de 


un libro de texto equivale a elegir los valores, normas y representaciones que 


sustentan la cohesión social y la relación armoniosa entre los seres humanos y las 


instituciones”. 


 


Al elaborar un libro de texto, debería establecerse ya desde la definición de 


objetivos el compromiso que éste adquiere con respecto a temas como la 


igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres. Introducir entre las metas 


A1. DEFINICIÓN DE OBJETIVOS 


COEDUCATIVOS 
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del material el respeto a las diferencias, la representación no sesgada del 


conocimiento y el desarrollo por parte del alumnado de una identidad libre, no 


condicionada por patrones de género, es el primer paso a la hora de asumir el 


trabajo por y para la igualdad como uno de los ejes vehiculares del material. El 


resultado será un libro de texto que, más allá de incluir la igualdad como un 


precepto formal, la integre de un modo coherente y transversal al conjunto de su 


propuesta didáctica. 


 


A lo largo de los últimos años, en el marco del extenso desarrollo legislativo 


en materia de igualdad entre mujeres y hombres y de prevención de la violencia 


de género, algunas administraciones educativas han promulgado normativa 


específica que obliga a las editoriales a incorporar en sus libros de texto los 


mismos objetivos coeducativos que han sido introducidos a nivel curricular3. A 


pesar de que tales prescripciones no han sido formuladas con demasiado detalle, 


coincidimos en la necesidad de que las editoriales revisen su actuación en este 


sentido. Para evaluar las consecuencias prácticas que implica la incorporación y 


traslación de la coeducación a los objetivos de los libros de texto, resulta útil 


acudir a la definición que esos mismos textos legales proporcionan sobre el 


concepto (Tabla 81), y establecer con posterioridad qué entendemos por un libro 


de texto coeducativo.  


 


Tabla 13. Definiciones de coeducación 


Acción educadora que valora indistintamente la experiencia, las 


aptitudes y la aportación social y cultural de las mujeres y los hombres, 


en igualdad de derechos, sin estereotipos sexistas y androcéntricos, ni 


actitudes discriminatorias, para conseguir el objetivo de construir una 


sociedad sin subordinaciones culturales y sociales entre mujeres y 


hombres. 


Fuente: Ley 5/2008, de 24 de abril, del derecho de las mujeres a erradicar 


la violencia machista (Artículo 12) 


                                            
3 Las comunidades autónomas que han incluido entre su articulado esta obligación han sido, 
hasta el momento, Canarias y País Vasco. 
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         Perspectiva y acción intencionada en la educación encaminada a 


la superación de los roles y estereotipos sexistas y la desigualdad de 


género. La coeducación se refiere al horizonte del desarrollo integral de 


la persona superando las limitaciones de género y a procesos como el 


desarrollo de la autonomía personal; el desarrollo cognitivo, afectivo y 


social; el aprendizaje de pautas de relación, comunicación y resolución 


no violenta de conflictos; el respeto a la igualdad y a la diversidad de las 


personas de ambos sexos; la libre elección y desarrollo de orientación y 


conductas sexuales; la corresponsabilidad de ambos sexos en los ámbitos 


público, privado y comunitario; la educación afectivo-sexual, salud 


sexual y reproductiva, orientaciones y conductas sexuales; la visibilidad, 


reconocimiento y dignificación de la contribución de las mujeres a la 


cultura y la sociedad y su protagonismo en la historia, la ciencia, la 


economía, la política o las artes; el conocimiento de la historia y la 


teoría feminista, los fundamentos filosóficos de la reivindicación de los 


derechos de las mujeres como derechos humanos y la situación actual de 


las relaciones de género; el uso no sexista del lenguaje, la comunicación 


y la representación de mujeres y hombres; la orientación académico-


profesional diversificada para ambos sexos y libre de estereotipos de 


género. 


Fuente: Ley 1/2010, de 26 de febrero, canaria de igualdad entre mujeres y 


hombres (Anexo) 


 


En base a estas consideraciones, podríamos afirmar que un libro de texto 


coeducativo no es simplemente un material que cumple formalmente con una 


serie de requisitos de corte no sexista, sino un proyecto, una herramienta que 


rigurosamente se compromete e integra el trabajo a favor de la igualdad de 


oportunidades, revisando de un modo coherente: los objetivos a los que sirve, la 


metodología que emplea, los contenidos que selecciona, el lenguaje que utiliza y 


las imágenes en las que se apoya. Frente a las suspicacias que esta propuesta 


puede despertar, es importante advertir que los libros de texto coeducativos no 


son un simple recuento de mujeres y hombres, ni una representación al cincuenta 
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por ciento. Los libros de texto coeducativos, que el presente recurso pretende 


guiar y motivar, son materiales que nombran y representan a las mujeres y a los 


hombres, que proporcionan modelos no sesgados por prejuicios o patrones de 


género y que asumen, desde su concepción, la educación en y para la igualdad 


de oportunidades como uno de sus propósitos fundamentales. En su base, este 


tipo de materiales se dirigen a una serie de objetivos destinados a promover 


conocimientos, actitudes y destrezas en relación con la igualdad (Tabla 82). 


 


 


Tabla 14. Objetivos de los libros de texto coeducativos 


Conocimientos 


- Favorecer la superación de las 


discriminaciones, el establecimiento de 


relaciones igualitarias y el respeto a la 


igualdad de oportunidades entre los sexos. 


- Dar a conocer el papel de mujeres y hombres en 


la historia de la disciplina y de la cultura. 


- Proporcionar al alumnado modelos 


masculinos y femeninos que sirvan como 


referentes de comportamiento libre y no 


condicionado por cuestiones de género ni 


imposiciones de tipo cultural y/o biológico. 


 


 


 


Actitudes y valores 


- Promover el desarrollo de una identidad libre, 


no sesgada por estereotipos de género. 


-  Potenciar la empatía y el rechazo a la 


violencia. 


- Contribuir al desarrollo de actitudes 


igualitarias, basadas en el respeto a la 


dignidad y la libertad de las personas. 
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Destrezas 


- Potenciar la capacidad crítica del alumnado, 


desarrollando una perspectiva que le permita 


identificar, analizar y superar las 


desigualdades presentes en la sociedad. 


- Promover la creatividad del alumnado como 


una forma de superar limitaciones impuestas y 


de conocerse y explorarse a uno/a mismo/a. 


- Favorecer la participación y la cooperación . 


 


 


En los últimos años, algunas editoriales, en colaboración con grupos de 


investigación y personas expertas en estudios de género, han publicado libros de 


texto y otros materiales didácticos concebidos desde una óptica coeducativa. Si 


bien su número aún es limitado, todos estos materiales son ejemplo de un 


cambio conceptual y metodológico, y reflejan la demanda que una gran parte de 


la sociedad y la comunidad educativa vierte sobre las editoriales, en aras a que 


éstas desarrollen libros de texto de calidad, innovadores, que garanticen la 


igualdad y superen sus sesgos discriminatorios. Proporcionamos a continuación 


un listado de este tipo de materiales, detallando algunos de los objetivos que les 


han servido de base. Entendemos que tales referencias pueden servir de punto 


de partida y de contraste, así como de estímulo e inspiración para alumbrar 


materiales sensibles a esta perspectiva.  
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Figura 2. Ejemplo de material didáctico que incorpora objetivos coeducativos (I) 


 


Colección Posibilidades de ser a través del arte. Creación y equidad 


 


Las propuestas de estos libros se dirigen a todas aquellas personas (profesorado 


incluido) dispuestas a trabajar el arte de modo activo, participativo, centrado en valores 


humanos, coeducativo y solidario. 


 


En ellos se invita a explorar nuevos caminos y a mostrar que en los márgenes de 


las geografías ya vividas se encuentra parte de lo esencial. Se trata de volver a mirar, 


con otros ojos, libres y curiosos, para encontrar elementos que nos apoyen en la difícil 


tarea de educar a los más pequeños, en la tarea de mostrar y revivir momentos que nos 


ayuden a construir los nuestros. 


 


Fuente: López Fernández-Cao (2009, 4) 
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Figura 3. Ejemplo de material didáctico que incorpora objetivos coeducativos (II) 


 


Imaginarse el mundo. Imaginarse el fin del mundo. Hildegarda de Bingen y Ende 


 


Hildegarda de Bingen y Ende son dos mujeres de la Edad Media con una rica 


trayectoria intelectual y artística. El estudio de la Edad Media permite dar a conocer a 


niños y niñas un periodo de la historia tildado de oscuro, pero en el que podemos 


encontrar ejemplos de comportamiento mucho más libres que en épocas posteriores. El 


estudio puede abordarse en cualquier edad, añadiendo diferentes elementos de interés 


y comprensión. 


 


Objetivos: 


• Observar cómo las personas, hombres o mujeres, de todas las épocas 
se han imaginado el mundo. 


• Subvertir el término “monja” y “abadesa” y hacer desaparecer las 
posibles connotaciones sexistas. 


• Ver al pasado como una época en la que aprender nuevas estrategias de 
comportamiento. 


• Acercar la Edad Media a la educación primaria, desde la búsqueda de 
conocimiento y del saber. 


• Resaltar el protagonismo de la mujer en los monasterios. 
• Relacionar el texto y la imagen. 
• Resaltar el papel de los libros como elementos indispensables de la 


historia y de la construcción de la cultura. 
 


Fuente: López Fernández-Cao (2009, 7) 
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Tabla 15. Relación de libros de texto y materiales didácticos coeducativos 


 
 Caba, A. et. al. (2001). El segle XX en primera persona. Ciencies 


Socials, 4º ESO. Barcelona: Octaedro. 
 


 González Suárez, A. (2009). Mujeres, varones y filosofía. Historia de 
la Filosofía. 2º de Bachillerato. Barcelona: Octaedro. 


 


 González Vigil, R. M. (2001). Matemáticas transversales 
(1º,2º,3º,4º,5º,6º). Granada: Grupo editorial universitario. 


 


 Hidalgo, E. et. al. (2003). Repensar la enseñanza de la Geografía y 
la Historia. Una mirada desde el género. Barcelona: Octaedro. 


 
 López Fernández-Cao, M. (2009). Educación, creación e igualdad. 


Principios. Madrid: Eneida. 
 


 Rivera, M. M. (Coord.) (2006). Las relaciones en la historia de la 
Europa Medieval. Valencia: Tirant lo Blanch. 


 


 Solsona, N. et. al. (2005). Aprender a cuidar y a cuidarnos. 
Barcelona: Octaedro y Junta de Andalucía. 
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7.1.2 Revisión de objetivos coeducativos (Bloque A2) 


 


 


 


 
 


 
 


Tabla 16. Pautas para revisar los objetivos del libro de texto desde la perspectiva de género 


Objetivo Sí No 
Propuesta de 


mejora 


¿Pretende la superación de las discriminaciones, el 


establecimiento de relaciones igualitarias y el 


respeto a la igualdad de oportunidades entre los 


sexos? 


   


¿Promueve el desarrollo de una identidad libre, no 


sesgada por estereotipos de género ni 


imposiciones de tipo biológico? 


   


¿Potencia la capacidad crítica del alumnado, 


desarrollando una perspectiva que permita a niñas 


y niños, chicas y chicos analizar y superar las 


desigualdades existentes en la sociedad? 


   


¿Favorece una presentación de la disciplina no 


androcéntrica, que reflexiona sobre el legado de 


las mujeres? 


   


¿Se propone incluir contenidos, metodologías y 


actividades específicas dirigidas a la reflexión sobre 


las desigualdades y a la superación de sesgos y 


estereotipos sexistas? 


   


A2. REVISIÓN DE OBJETIVOS 


COEDUCATIVOS 
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¿Favorece una metodología abierta, flexible y 


participativa? 
   


¿Potencia la inclusión de los conocimientos de las 


mujeres a lo largo del manual? 
   


¿Se propone reflejar adecuadamente la presencia 


de las mujeres en los diversos ámbitos de la vida 


académica y social? 


   


¿Pretende desarrollar actividades dirigidas a la 


resolución pacífica de conflictos y a fomentar el 


respeto a la dignidad de las personas y a la 


igualdad entre hombres y mujeres? 


   


¿Fomenta la creatividad y la libertad individual?    
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7.2 La incorporación de la igualdad y la perspectiva de género a la 


metodología de los libros de texto (Bloque B) 


 


7.2.1 Selección de la metodología (Bloque B1) 


 


 


 
 


 
 


 


La elaboración de libros de texto coeducativos requiere de una reflexión 


sobre su metodología didáctica, que revise y sustituya ciertas prácticas habituales 


por otras que incorporen la perspectiva de género. En este sentido, los libros de 


texto deberían de ser capaces de proponer nuevas estrategias, alejadas de 


ciertos paradigmas androcéntricos y concepciones tradicionales sobre el 


aprendizaje. 


 


 Los análisis que han evaluado la metodología de los libros de texto desde 


una perspectiva de género han criticado la utilización de estrategias discursivas 


fundamentadas en la linealidad y la cronología (Moreno, 1984; 1986), la 


presentación unívoca de los contenidos y la escasa utilización de fuentes de 


distinta naturaleza que sirvan de apoyo al material y que permitan al alumnado 


enriquecer su punto de vista (Blanco, 2008; Torres, 1994) (Figura 34).  


 


 


 


 


 


 


B1. SELECCIÓN DE LA 


METODOLOGÍA 
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Figura 4. Resultados de la investigación sobre la metodología de los libros de texto 


  


         No hay diversidad de enfoques a la hora de abordar los temas (que suelen 


presentarse de manera plana y no conflictiva) ni más fuentes de información que el 


propio texto: ni se recurre a fuentes diversas ni las actividades posibilitan buscar 


información fuera del propio libro. La inmensa mayoría de las actividades son 


individuales y sólo cuatro de cada cien requieren tareas cognitivamente complejas y que 


permitan la búsqueda de información, el contraste de perspectivas, mientras que más 


del 50% sólo requieren repetición o memorización. 


 


Fuente: Blanco García, N. (2008, 15) 


 


 Es poco frecuente encontrar en las redacciones informativas que realizan [los 


libros de texto] citas o referencias de investigaciones, escuelas científicas, autores, etc. 


que avalan lo que se propone como verdad en estos libros. En general, el tratamiento de 


la información aparece como fruto de “autoridades anónimas” o resultado de un proceso 


de aceptación o consenso universal, de una objetividad ahistórica. 


 


Fuente: Torres Santomé, J. (1994, 175) 


 


 


 


Frente a estas posturas, la inclusión de la igualdad a nivel metodológico 


pasaría por proponer alternativas dirigidas a superar la perspectiva androcéntrica 


según la cual el texto presenta un discurso cerrado y estático que constituye la 


única visión posible de la realidad, e insistir en las múltiples posibilidades de 


representación e interpretación de los hechos que se transmiten, así como su 


mutua influencia. Como ya insistió Kuhn (1995) al señalar la visión sesgada que de 


la ciencia trasladan los libros de texto, la presentación lineal, acumulativa y aislada 


de los contenidos, sugiere al alumnado la idea (falsa) de que la ciencia (y esto es 


aplicable a otras disciplinas) ha sido resultado de una suma de acontecimientos y 


logros conseguidos a nivel individual, sin conexión entre sí ni mutuas 
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interrelaciones, dejando de lado todo cuanto ha habido de duda, de debate y de 


colaboración en el avance del conocimiento.   


 


En este sentido, el diseño de los libros de texto debería de partir de un 


enfoque metodológico que insista en las múltiples lecturas de un mismo 


acontecimiento, favoreciendo aquellas estrategias didácticas que permitan al 


alumnado dotarlo de sentido. Presentar el conocimiento como una narración 


estática impide percibir los continuos flujos que han acompañado la historia de la 


humanidad, así como los diversos matices de un mismo hecho. Frente a estas 


posturas, una metodología innovadora, y sensible a la perspectiva de género, 


hace uso y se sirve de las fluctuaciones, los cambios, las paradojas e incluso la 


propia incertidumbre como invitaciones a construir por parte del alumnado, sin 


olvidar que el conflicto cognitivo puede resultar una importante fuente de 


aprendizaje.  


 


Esa llamada a la construcción alude directamente a otro de los puntos 


débiles de los tradicionales libros de texto: la pasividad que parecen favorecer 


tanto en el profesorado como en el alumnado. La articulación de un discurso 


cerrado se asocia con una metodología transmisora, basada en la recepción 


pasiva de los contenidos. El uso de una metodología activa y participativa, por el 


contrario, favorece la apertura de los materiales a la iniciativa del profesorado y el 


alumnado, fomentando la búsqueda, el debate, la participación y la interrelación. 


El resultado son libros de texto menos directivos, pero que ofrecen una amplia 


variedad de recursos y propuestas de aprendizaje.  


 


A continuación, se perfilan una serie de recomendaciones centradas en la 


revisión de la metodología desde una perspectiva de género (Tabla 85). Tales 


propuestas aluden a la presentación y evaluación de los contenidos, el uso de 


fuentes y materiales y el diseño de actividades y ejemplos, si bien este último 


punto se tratará más pormenorizadamente en un apartado específico (Bloque B2). 
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Tabla 17. Recomendaciones para incorporar la perspectiva de género a la metodología de los 


libros de texto 


 


 Apostar por metodologías que, por encima de la memorización y 
la repetición, sirvan al alumnado para desarrollar sus 
habilidades argumentativas y evaluativas.  


 


 Favorecer metodologías que permitan al alumnado una 
formación como sujetos autónomos y con una perspectiva crítica. 


 


 Fomentar metodologías y dinámicas participativas: 
investigación-acción, grupos de trabajo y discusión, debates, 
entrevistas, observación… 


 


 Favorecer el desarrollo de metodologías activas y colaborativas, 
que permitan el desarrollo de habilidades de tipo interpersonal. 


 


 Promover una metodología didáctica que requiera de la 
contrastación, la aplicación o la ampliación de los conocimientos 
presentados en el libro de texto.  


 


 Utilizar una perspectiva de presentación de los contenidos de tipo 
comparativo (más que lineal), dinámica y orientada a la 
solución de problemas. 


 


 Adoptar una presentación de los contenidos flexible, que pueda 
adaptarse a las particularidades del alumnado o de la clase. 


 


 Vincular las explicaciones, los textos, las actividades y los ejemplos 
con la vida cotidiana, la experiencia y los intereses del 
alumnado. 


 
 


 Insistir en la relación y los vínculos de unos conocimientos con 
otros. 


 


 Mostrar diferentes perspectivas de un mismo hecho. 
 


 Proponer una metodología didáctica que incluya una amplia 
variedad de actividades (para una profundización en este punto, 
ver bloque B2). 
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 Utilizar como herramienta didáctica contenidos y actividades de 
tipo lúdico, también en los niveles educativos superiores.  


 
 Dar cabida a una amplia diversidad de fuentes y materiales (ver 


Tabla 86). 
 


 Incluir actividades de evaluación no sólo en la fase final sino 
también en la inicial, que sirvan para explorar las ideas y 
conocimientos previos del alumnado sobre cada tema. 


 
 Recoger diversas formas de evaluación, tanto de conocimientos 


como de procedimientos y valores (ver Figura 35), que permitan al 
alumnado reflexionar acerca de sus logros, conocimientos y 
opiniones. 


 


 Introducir distintos instrumentos y herramientas de evaluación, 
desde cuestionarios a actividades de evaluación mutua (ver 
Figura 35), elaboración de mapas conceptuales... 


 


 


 


Tabla 18. Tipos de fuentes que pueden utilizarse como recursos didácticos en los libros de texto 


Escritas Visuales 
 


Artículos de periódicos 
Poemas 


Extractos de novelas y ensayos 
Informes 
Recetas 


Letras de canciones 
Entrevistas 


Relatos de viajes 
Cartas 


Encuestas 
Estadísticas 


Guiones de película o teatro 
Revistas 


 


Mapas 
Fotografías 


Dibujos 
Carteles 


Fotomontajes 
Obras de arte 


Publicidad 
Cómics 


Tiras cómicas 
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Figura 5. Ejemplos de libros de texto que incorporan innovaciones metodológicas en lo relativo a 


la evaluación 


Autoevaluación de valores 


 


Expresa tu opinión sobre estas frases: 


• Las guerras son inevitables. 
• En las guerras todo está permitido. 
• Quien gana la guerra ha de imponer sus condiciones a quien la ha perdido. 
• La guerra siempre es injusta. 
• A veces está justificado el uso de la violencia. 
• La guerra es aceptable como un medio más de hacer política. 
• En las guerras todo el mundo sale perdiendo. 
• La guerra ha sido, a lo largo de la historia, la formal normal de resolver conflictos. 
• La paz es el resultado de acuerdos entre personas, poblaciones, naciones e ideologías. 
• La paz es admitir es derecho que tienen otras personas de ser diferentes. 
• Hay guerras que son justas. Si estás de acuerdo con esta afirmación, ¿qué condiciones 


habría de tener una guerra para ser justa, según tu opinión? 
 


Fuente: Caba, A., Casanova, M., Edo, P. e Hidalgo, E. (2001, 91) 
 


 


 


Evaluación mutua 


 


a) Entre todas las personas del grupo, distribuir el trabajo, de manera que cada cual resuma la 


información sobre tres cambios que tienen lugar en la cocina. Poned en común la información y 


completad el cuadro de la página siguiente. Cuando hagáis referencia a un cambio, indicad su 


nombre si lo conocéis. En el apartado “Observaciones”, apuntad si es necesaria la aportación de 


energía para iniciar la reacción, si es lenta o rápida y cualquier otro aspecto que consideréis 


importante. 


b) Después, intercambiad el cuadro con otro grupo. En el apartado de “Evaluación mutua”,  


poned si el cambio está bien explicado y qué aspectos se podrían mejorar. 


 


Cambio 
identificado 


Reactivos Productos Observaciones 
Evaluación 


mutua 


Fermentación 
Azúcar + 
Levadura 


Alcohol + CO2 ... ... 


Formación de 
caramelo 


Azúcar ... ... ... 


... ... ... ... ... 
  


Fuente: Solsona, N. (2002, 84) 
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7.2.2 Elaboración de actividades y ejemplos (Bloque B2) 


 


 


 
 


 
 
 


 En base al punto anterior, formulamos a continuación una serie de 


consideraciones específicas respecto de la elaboración de las actividades y 


ejemplos, entendiendo que las mismas concretan la metodología didáctica del 


libro de texto.  


 


 Tal y como se ha apuntado, es importante que las actividades que se 


propongan, lejos de ser abstractas, apliquen el conocimiento a la vida real y estén 


formuladas lo más abiertamente posible. Este último punto favorece su 


adaptación a la idiosincrasia particular de cada grupo y amplía el margen con el 


que las distintas propuestas pueden ser enriquecidas en contacto con el 


profesorado y el alumnado. En relación con la introducción de contenidos 


específicos relacionados con la igualdad, cabe tener en cuenta que las 


actividades pueden ser una ocasión magnífica para desmontar y trabajar 


estereotipos tradicionales, a través de ejercicios de debate y reflexión, juegos de 


rol, etc. 


 


 Tampoco debe olvidarse la necesidad de que las actividades respondan a 


los intereses del propio alumnado, vigilando, en este punto, no pasar por alto los 


de las propias niñas y las chicas. Es muy común encontrar en los libros de texto 


actividades y ejemplos que vinculan las explicaciones con determinados ámbitos 


relacionados con el ocio y el deporte. Sin embargo, mientras que el fútbol o el 


automovilismo son recurrentes entre este tipo de referencias (ver Imágenes 9 y 


10), rara vez aparecen reflejadas actividades y gustos más minoritarios, o 


vinculados a la esfera femenina. Sin que eso signifique que una chica o una niña 


B2. ELABORACIÓN DE 


ACTIVIDADES Y EJEMPLOS  
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no pueda sentirse interesada por el fútbol o las carreras de coches, ni que al 


introducir intereses femeninos se incorporen actividades marcadamente sexistas 


o guiadas por el estereotipo tradicional femenino, es necesario que este tipo de 


referencias incluyan intereses variados, desde el ciclismo a la papiroflexia, desde 


la informática a la confección de ropa. Ello permite no sólo reflejar la variedad de 


intereses que se encuentra entre el alumnado, sino que además puede ser una 


gran oportunidad para despertar su curiosidad hacia otros ámbitos, e incluso para 


“romper” las barreras de género, atrayendo a niños hacia esferas tradicionalmente 


vinculadas a lo femenino y viceversa. 


 


Tabla 19. Recomendaciones para incorporar la perspectiva de género en las actividades de los 


libros de texto 


 


 Incluir un amplio catálogo de actividades, de distinta 
naturaleza (ver Tabla 88). 


 


 Intentar que las actividades respondan a los intereses de niños y 
niñas, chicos y chicas, sin olvidar los de ellas. 


 


 Conectar las actividades con el contexto experiencial y el entorno 
más inmediato del alumnado: el colegio, la clase, el grupo de 
amigos/as, la familia, el barrio, pueblo o ciudad... (Ver Figura 36 
e Imagen 8). 


 


 Dar cabida a actividades encaminadas directa o indirectamente 
a romper estereotipos y trabajar la igualdad. 


 


 Fomentar actividades que sirvan para aplicar el conocimiento y 
las ideas a la vida del alumnado. 


 


 Introducir actividades que fomenten la creatividad y el 
pensamiento divergente. 


 


 Promover actividades de tipo colaborativo.  
 


 Incluir actividades tanto individuales como en grupo. 
 


 Proponer actividades destinadas a obtener información, 
relacionarla e interpretarla. 
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 Prestar atención a los personajes que protagonizan las 


actividades , sus rasgos físicos, psicológicos, las actividades que 
realizan, la designación, etc. (Ver bloque C2), así como al 
lenguaje en el que éstas están redactadas (Ver bloque  E1). 


 


 


 


Tabla 20. Catálogo de actividades que pueden emplearse en la elaboración de libros de texto 


 
 Búsqueda de la biografía de científicos/as, escritoras/es... y otros 


personajes relevantes de la materia. 
 


 Análisis de películas, libros, obras de arte, que contextualicen la 
vida, la obra y las circunstancias históricas de determinados 
autores, movimientos o corrientes. 


 
 Actividades de investigación dentro de la propia familia (por 


ejemplo, cómo afectaron a algunos de sus miembros determinados 
sucesos históricos, cuáles son sus libros favoritos...) 


 
 Elaboración de informes/trabajos. 
 


 Realización de campañas y/o murales. 
 


 Elaboración de poemas, canciones, guiones. 
 


 Búsqueda de noticias. 
 


 Elaboración de mapas. 
 


 Realización de entrevistas. 
 


 Realización de experimentos. 
 


 Realización de informes de excursiones, visitas a museos, etc. 
 


 Dramatizaciones y actividades de tipo lúdico. 
 


 Realización de debates. Búsqueda de argumentos a favor y en 
contra. 


 
 Interpretación de ilustraciones, obras de  arte... 
 


 Búsqueda de páginas web relacionadas con el tema de estudio. 
 







 51 


Figura 6. Ejemplo de actividad que fomenta el pensamiento divergente y conecta los contenidos 


con el contexto experiencial del alumnado (I) 


          


          La poesía es el género elegido por los escritores y las escritoras para expresar los 


sentimientos. En esta forma literaria no importa tanto lo que ocurre, cómo ocurre o 


cuándo, sino la expresión artística de lo sentido o contemplado. El yo de quien toma la 


palabra tiende a desnudar su mundo interior. 


 


 En la escena 9ª, Cintia expresa su amistad, su deseo de compartir con Luci. 


Vamos a utilizar un juego que tal vez conozcas, para escribir un poema sobre la amistad. 


A partir del concepto de amistad o de amiga hay que contestar una serie de preguntas. 


Combinando las respuestas, que serán metáforas, no al pie de la letra, sino libremente, 


se puede formar un poema. Las preguntas pueden ser las siguientes: 


 


• Si mi amiga fuera un color, ¿cuál sería? 
• Si fuera un fenómeno meteorológico, 
• Si fuera un animal, 
• Si fuera una melodía, 
• Si fuera una parte del cuerpo, 
• Si fuera una fruta, 
• Si fuera una hora/momento del día, 
• Si fuera un sonido, 
• Si fuera un mes, 
• Si fuera una estación del año, 
• Si fuera un sabor. 


 
Fuente: Montoya, M.M. y De Diego, M. (1998, 37) 
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Imagen 1. Ejemplo de actividad que fomenta el pensamiento divergente y conecta los contenidos 


con el contexto experiencial del alumnado (II) 


 


Fuente: González Vigil, R. M. (2006, 65) 
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Imagen 2. Libro de texto de Matemáticas de 4º de primaria, editado en 2004 por Anaya. A lo 


largo de toda una unidad didáctica, las explicaciones y actividades se relacionan con los circuitos 


automovilísticos. No se cuestiona aquí esta referencia, pero sí la necesidad de introducir, en el 


diseño de las actividades del resto del libro, otras temáticas que puedan responder a intereses 


más variados, sin olvidar los de las niñas de estas edades. 


 
Fuente: Ferrero, L., Gaztelu, I., Martín, P. y Martínez, L. (2004, 6) 
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Imagen 3. Libro de texto de Biología y Geología de 3º de ESO, editado en 2011 por Casals. A 


propósito del tema sobre el aparato locomotor, aparece una actividad que introduce como 


ejemplo las lesiones de varios deportistas famosos, dos jugadores de fútbol (hombres) y uno de 


baloncesto (hombre también). De nuevo, se plantea aquí la necesidad de preguntarse dónde 


quedan en esta actividad (y en el resto de las que propone el libro de texto) los intereses de las 


chicas, así como de aquellos chicos que no se sienten atraídos por los deportes mayoritarios. 


 
 Fuente: Jimeno, A., Saumell, I. y Ugedo, L. (2011, 115) 
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Tabla 21. Relación de recursos y lecturas (I) 


 
 Pinger, F. (2009). UNESCO Guidebook on Textbook Research and 


Textbook Revision. 2nd revised and updated edition (2009). París: 
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
& Georg Eckert Institute for International Textbook Research. 


 


 Junta de Andalucía (2006). Guía de buenas prácticas para 
favorecer la igualdad entre hombres y mujeres en educación. 
Sevilla: Junta de Andalucía.  


 


 Kuhn, T. S.  (1995). La estructura de las revoluciones científicas. 
México: Fondo de cultura económica.  


 


 Torres Santomé, J. (1994). Libros de texto y control del currículum. 
En J. Torres Santomé (Ed.), Globalización e interdisciplinariedad: 
el currículum integrado (pp. 153-184). Madrid: Morata. 
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7.2.3 Revisión de la metodología (Bloque B3) 


 
 


 
 


 
 


 


Tabla 22. Pautas para revisar la metodología del libro de texto desde la perspectiva de género 


Metodología Sí No 
Propuesta de 


mejora 


¿Se apuesta por metodologías que, por encima de la 


memorización y la repetición, intentan desarrollar las 


habilidades argumentativas y evaluativas del alumnado? 


   


¿Se favorece la formación del alumnado como personas 


autónomas y con una perspectiva crítica? 
   


¿Se fomentan metodologías y dinámicas participativas, 


como la investigación-acción, la creación de grupos de 


trabajo y discusión, el desarrollo de debates y 


entrevistas y/o la observación? 


   


¿Se promueve una metodología didáctica que requiera 


de la contrastación, la aplicación o la ampliación de los 


conocimientos presentados en el libro de texto? 


   


¿Se favorece el desarrollo de metodologías activas y 


colaborativas, que permitan el desarrollo de habilidades 


de tipo interpersonal? 


   


¿Los contenidos se presentan desde una perspectiva 


comparativa (más que lineal), dinámica y orientada a la 


solución de problemas? 


   


¿Se insiste en la relación y los vínculos de unos 


conocimientos con otros? 
   


B3. REVISIÓN DE LA 


METODOLOGÍA 
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¿Se muestran diferentes perspectivas de un mismo 


hecho o se favorecen distintas interpretaciones de los 


mismos? 


   


¿La secuenciación de los contenidos es flexible, puede 


adaptarse a las particularidades del alumnado o de la 


clase? 


   


¿Se vinculan las explicaciones, los textos, las 


actividades y los ejemplos con la vida cotidiana, la 


experiencia y los intereses del alumnado? 


   


¿Se utiliza como herramienta didáctica contenidos y 


actividades de tipo lúdico? 
   


¿Se ofrecen distintos tipos de fuentes y materiales?    


¿Se introducen distintos instrumentos y herramientas de 


evaluación, como cuestionarios, actividades de 


evaluación mutua, elaboración de mapas 


conceptuales...? 


   


¿Aparecen actividades de evaluación inicial, que sirvan 


para explorar las ideas y conocimientos previos del 


alumnado sobre cada tema...? 


   


¿Se evalúan, además de los conocimientos,  


procedimientos y valores? 
   


¿Se propone una metodología didáctica que incluya una 


amplia variedad de actividades? 
   


¿En el diseño de las actividades se ha tenido en cuenta 


que éstas respondan a los intereses de niños y niñas, si 


olvidar los de estas últimas?  


   


¿Las actividades se conectan con el entorno 


experiencial del alumnado (la clase, el grupo de iguales, 


la familia, el pueblo, la ciudad, el colegio, el barrio...? 


   


¿Aparecen actividades encaminadas específicamente a     
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trabajar la igualdad, a romper estereotipos y/o a 


favorecer la reflexión sobre las desigualdades de 


género? 


¿Se proponen actividades de investigación, dirigidas a 


encontrar información, relacionarla e interpretarla? 
   


¿Se proponen actividades de debate?    


¿Se fomenta, a través de las actividades, la aplicación 


del conocimiento a la vida real del alumnado? 
   


¿Se introducen actividades encaminadas a desarrollar el 


pensamiento divergente y la creatividad del alumnado? 
   


¿Aparecen actividades de tipo colaborativo?    
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7.3 La incorporación de la igualdad y la perspectiva de género en la 


selección de los contenidos de los libros de texto (Bloque C) 


 


7.3.1 Selección de contenidos (Bloque C1) 


 


 


 
 


 


 


Los libros de texto son construcciones pedagógicas que presentan lo que 


debe ser enseñado. Si bien, en un primer momento, es la administración 


educativa la que realiza una selección de esos contenidos, las editoriales son las 


encargadas de establecer la forma concreta que adquieren tales prescripciones a 


lo largo de las páginas del material.  


 


Cualquier libro de texto es una narración fraccionada del conocimiento, 


pues presenta una determinada visión de la materia y prefiere cierta información 


en detrimento de otra. Según han puesto de manifiesto los análisis llevados a 


cabo desde la perspectiva de género, a pesar de que en los últimos años ha 


mejorado la presencia de las mujeres en lo relativo a las imágenes y otros 


aspectos formales, su aparición en los contenidos (entendiendo por tal el listado 


de saberes, conceptos y personajes que el libro de texto desarrolla), aún dista 


mucho de ser equilibrada: los manuales continúan transmitiendo una visión del 


conocimiento articulada desde la mirada masculina, en la que las mujeres apenas 


intervienen como protagonistas (Peleteiro, 2000; Artal, 2008; López Navajas, 


2010).  


 


Más en concreto, las y los investigadores que se han detenido en analizar 


quién construye y cómo se construye el conocimiento que presentan los 


manuales, planteándose si éste responde a una óptica universal, han puesto de 


manifiesto cómo en su base reside un universo mental de carácter masculino 


C1. SELECCIÓN DE CONTENIDOS 
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(Figuras 37 y 38). Si bien es cierto que el androcentrismo de los libros de texto 


puede entenderse como reflejo del propio androcentrismo con el que han sido 


forjadas las disciplinas a cuyo estudio sirven, es preciso llevar a cabo un trabajo 


de reflexión en este punto, revisando y, en la medida de lo posible, subvirtiendo el 


orden tradicional del discurso. El objetivo será generar libros de texto que hablen 


en nombre de la humanidad, sin olvidar la mirada femenina y la contribución de 


las mujeres a la historia de cada disciplina. 


 


Algunas autoras, como Amparo Moreno (1986), han analizado los libros de 


texto de Historia, intentado determinar qué se dice en ellos del hombre, qué se 


dice de la mujer, y si lo que se dice de los hombres puede generalizarse a ambos 


sexos, es decir, si se refiere también a las mujeres. Sus ejercicios de lectura no 


androcéntrica han servido para poner de manifiesto cómo la disciplina que 


transmiten los libros de texto está elaborada en torno a un discurso basado en 


conceptos como la cronología, la jerarquización social, la expansión territorial o la 


guerra, que sirven de ancla y sostén del androcentrismo. En el centro del mismo 


se sitúa su protagonista, un modelo de hombre en torno al cual se ha elaborado 


la disciplina, caracterizado por determinados rasgos y atributos, y al que la autora 


se refiere como el “arquetipo viril” (Figura 37). 
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Figura 7. En torno al arquetipo viril protagonista de la Historia 


 


Un modelo humano imaginario, fraguado en algún momento de 


nuestro pasado y perpetrado en sus rasgos básicos hasta nuestros días, 


atribuido a un ser humano de sexo masculino, adulto y cuya voluntad 


de expansión territorial y, por tanto, de dominio sobre otras y otros 


mujeres y hombres le conduce a privilegiar un sistema de valores que se 


caracteriza, como ya resaltó Simone de Beauvoir, por valorar 


positivamente la capacidad de matar (legitimada, por supuesto, en 


ideales considerados superiores, trascendentes) frente a la capacidad de 


vivir y regenerar la vida armónicamente, Tanatos frente a Eros. 


 


 Fuente: Moreno, A. (1987, 11) 


 


 


Tabla 23. Recomendaciones generales para eliminar el androcentrismo del discurso de los libros 


de texto 


 
 Prestar atención al punto de vista desde el que se transmite la 


disciplina, incluso aunque parezca que éste es “universal”, 
deteniéndose en analizar el tipo de saberes y/o acontecimientos 
que se seleccionan, el listado de figuras relevantes que aparecen 
en las lecciones y los conceptos en los que se apoya el libro de texto. 


 
 Superar la parcelación del discurso: presentar el conocimiento no 


como la suma de logros aislados sino como un esfuerzo colectivo: 
todo conocimiento es fruto del bagaje y la experiencia acumulada 
por mujeres y hombres. 


 
 Incidir en las relaciones y los vínculos de unos autores/as con 


otros, de unos conocimientos con otros, y de unas esferas con otras 
(por ejemplo, las relaciones entre lo público y lo privado). 


 


 Superar la abstracción del discurso: insistir en cómo los distintos 
acontecimientos y avances científicos influyeron y cambiaron la 
vida y la experiencia de las personas.  
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Figura 8. El androcentrismo en los libros de texto 


  


              Y nos duele, pero... seguimos con unos libros de texto donde el hombre no tiene 


origen, no ha necesitado nacer de una madre, ni ser alimentado, ni crecer en relación. 


Sólo vive para cazar, guerrear y conquistar. Y las mujeres no existen, porque no se las 


nombra. Nos duele que las nuevas generaciones, que son las protagonistas de la nueva 


civilización, sigan aprendiendo una historia bélica, alejada de la vida de las mujeres, y 


cada vez más también de la vida de muchos hombres. 


 


Fuente: Montoya, M. M. y Cantonero, J. (2005, 126) 


 


 El modelo de ciencia que se presenta en los textos estudiados intenta ser más 


contextualizado y cercano a la vida cotidiana, aunque se vuelve más abstracto y lejano 


en el segundo ciclo, coincidiendo con la división de los contenidos del área en biología y 


geología, por un lado, y física y química por otro [...] Para intentar superar la situación 


anterior debería hacerse mención al contexto social en el que surgen y se desarrollan las 


ideas científicas, en lugar de presentarlas abstracta y aisladamente; introduciendo en la 


historia de la ciencia las aportaciones de mujeres científicas, teniéndose en cuenta 


también las implicaciones sociales de la ciencia, donde se pongan de manifiesto las 


aportaciones de la ciencia a la cultura, para acabar con la imagen de oposición 


ciencia/cultura que se transmite en las aulas. 


 


Fuente: Nuño, T. y Ruipérez, T. (1997, 59) 
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Para superar el androcentrismo de los libros de texto a nivel de contenidos, 


es importante que dirijamos la vista sobre tres cuestiones distintas: el tipo de 


saberes que se seleccionan para ser transmitidos, las figuras relevantes que 


aparecen como protagonistas de la narración de la disciplina y de las lecturas 


complementarias y los conceptos que se suceden a lo largo de las distintas 


lecciones. Abordaremos a continuación cada una de ellas, proponiendo 


recomendaciones específicas.  


 


a) Introducción de saberes femeninos y masculinos 


 


Tanto el currículo explícito dictado por las administraciones educativas 


como los contenidos que comúnmente se incluyen en los libros de texto priorizan 


determinados saberes que se consideran de utilidad para la vida pública, 


tradicionalmente masculinos, y no incorporan aquellos otros vinculados a lo 


privado: la experiencia personal, la gestión de lo afectivo, el cuidado de uno/a 


mismo/a y/o de los/as demás, las relaciones interpersonales, etc., asociados a la 


esfera femenina. Esta jerarquización de los saberes ha originado paradojas y 


vacíos como por ejemplo que los libros de texto de Biología enseñen cómo es 


nuestro cuerpo desde un punto de vista anatómico pero olviden transmitir el 


modo de cuidar de él, o que los textos de Lengua apenas transmitan el valor del 


lenguaje como un vehículo de autoconocimiento y relación. 


 


Las mujeres, a lo largo de la historia, también han creado conocimiento y 


contribuido al desarrollo de la humanidad. A pesar de las dificultades para 


acceder a la educación, y aunque sus saberes se hayan inscrito en ámbitos 


considerados “no académicos”, sus experiencias y aportaciones forman parte del 


bagaje cultural de la humanidad. Rescatar estos saberes es un ejercicio necesario 


de cara a visibilizar un conocimiento no sesgado y a evitar otorgar un papel 


secundario a lo femenino en la construcción de la herencia cultural. Por otro lado, 


como afirma Blanco (2008, 45), acceder a este tipo de saberes y reconocer su 


importancia permite a los alumnos “aprender de ellas [de las mujeres], de lo que 


estimen que es valioso, y sobre todo, les puede dar un referente de alteridad que 
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está a su lado, que no es carente, ni dependiente, ni en relación de jerarquía, pero 


que tampoco quiere desplazarlos, ni quitarles nada”.  


 


Tabla 24. Recomendaciones para incorporar los saberes femeninos en los libros de texto 


 


 Dar cabida a contenidos relacionados con lo afectivo, lo privado y 
la experiencia personal e interpersonal. 


 


 Introducir en libros de texto de Educación Física, Conocimiento del 
Medio, Biología (y asignaturas afines) contenidos relativos al 
cuidado del cuerpo, el cuidado de uno/a mismo/a y de otros/as, la 
salud y el bienestar físico y mental. 


 


 Introducir en libros de texto de Física, Química, Tecnología (y 
asignaturas afines), contenidos relativos a la manipulación y la 
química de los alimentos, la mejoras que han supuesto los avances 
científicos-tecnológicos para la vida de las personas (tanto en el 
ámbito público como en el doméstico) y la relación entre tecnología 
y vida. 


 


 Introducir en libros de texto de Lengua contenidos relativos a la 
mejora de las habilidades comunicativas, la asertividad y la 
expresión de los sentimientos. 
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Tabla 25. Ejemplo de selección de contenidos en libros de texto de Lengua y Literatura 


 


 Presentar el importante papel de las mujeres en la transmisión de 
la literatura oral. 


 


 Presentar la influencia de la literatura escrita por mujeres en el 
desarrollo y auge de determinados géneros literarios, como el 
epistolar o la novela. 


 


 Insistir en los vínculos de las palabras y de la literatura con la 
memoria personal. 


 
 Transmitir la idea de la Literatura como una experiencia que 


acompaña la vida de todo individuo. 
 


 Presentar la escritura y la palabra como un ejercicio de libertad y 
de creatividad. 


 
 Hacer hincapié en los usos “sociales” de la escritura y la 


literatura, como vehículo a través del que denunciar y defender 
los derechos de distintas personas y/o colectivos. 


 


 


 


Tabla 26. Ejemplo de selección de contenidos en libros de texto de Historia 


 


 Destacar la importancia de las mujeres en las sociedades 
prehistóricas, en lo relativo a la agricultura, el cuidado de la prole 
y la utilización del fuego. 


 


 Superar la presentación de la historia como una cronología de 
batallas y personajes vinculados exclusivamente al ámbito político-
militar.  


 


 Mencionar qué papeles y roles tenían asignados las mujeres en los 
diferentes momentos históricos y quiénes consiguieron transgredir 
esas limitaciones. 


 


 Explicar la dificultad que encontraban las mujeres para acceder a 
diferentes ámbitos como la cultura, las artes, etc. 


 


 Aludir a contradicciones como que el “sufragio universal” era en 
realidad privilegio de los hombres de las clases sociales dominantes 
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o la “Declaración de los derechos del hombre y del ciudadano”, que 
olvidó los derechos de las mujeres.  


 


 Incluir en la historia contemporánea movimientos sociales como el 
feminista, el pacifista y el ecologista. 


 


 Presentar el mundo del trabajo no sólo como lo relativo a los 
sectores primario, secundario y terciario sino también al trabajo no 
asalariado o doméstico, que ha servido de sostén a las economías 
familiares y  nacionales.  


 


 


 


Figura 9. Temas para un nuevo currículo de Ciencias Sociales 


 


• Distintas costumbres y creencias. 
• La estructura de distintas sociedades. 
• El papel de la mujer en cada una de ellas. 
• La distribución de los recursos naturales. 
• Las relaciones internacionales. 
• Las migraciones, sus razones y consecuencias (incluyendo la variable sexo). 
• Los conflictos de soberanía. 
• Estudios de los movimientos sociales: feminismo, pacifismo, ecologismo, 


movimiento obrero, y las relaciones entre ellos. 
• Los pueblos del mundo. Orígenes raciales. 
• La comida y el agua en el mundo. 
• La crisis de la energía. 
• Dependencia y pobreza. 
• Historia del pueblo gitano. 
• Violencia estructural y violencia reactiva. 
• Estudio de los espacios sociales y su jerarquización. 
• El papel de la mujer en la historia:  


 
o La negación de sus derechos y formas específicas que toma esta 


opresión en las distintas épocas. 
o Introducir el estudio de las “brujas” y las “curanderas” y su papel social. 
o El trabajo doméstico como base para la economía nacional. 
o El trabajo no asalariado -doméstico-. 
o Trabajo “clandestino”. 


 


Fuente: Feminario de Alicante (1987, 63-64) 
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Desde este punto de vista, algunos libros de texto publicados más o 


menos recientemente han propuesto dar cabida a nuevos contenidos y temas de 


estudio sensibles a la perspectiva de género. Montoya y De Diego (1998), por 


ejemplo, secuenciaron la programación de su Programa de diversificación 


curricular (dirigido al ámbito socio-lingüístico) en tres grandes unidades: la vuelta 


al mundo en siete semanas; del mamut a la hamburguesa, y del teatro a la vida. 


En la primera de ellas utilizan un viaje, a propósito de la novela La vuelta al mundo 


en 80 días, para presentar la vida y la geografía de los cuatro continentes. La 


segunda unidad narra la historia de la humanidad a través de la historia de la 


alimentación, mientras que la tercera se centra en los medios de comunicación y 


el género teatral (Figura 40). 


 


Otro ejemplo más reciente es el libro de texto El segle XX en primera 


persona, en el que Ángeles Caba y el resto de autoras despojan a los contenidos 


de su carácter abstracto, acercándolos a la vida del alumnado. Para conseguirlo, 


presentan no sólo acontecimientos destacables de cada periodo histórico, sino 


también cómo era la vida de las personas, a través de los ojos de tres 


generaciones distintas, cercanas al propio alumnado: las de sus abuelas y 


abuelos, la de sus madres y padres y la suya propia (Figura 41). 
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Figura 10. Ejemplo de libro de texto que propone contenidos sensibles a la perspectiva de género 


(I) 


 


Unidad 2. Del mamut a la hamburguesa 


 


Índice 


I. Así es mi mundo 


II. Comer es cosa de siempre 


III. De la sociedad recolectora a la revolucionaria agrícola 


IV. Las primeras civilizaciones 


V. El mediterráneo en la Edad Antigua 


VI. La Edad Media 


VII. En la Baja Edad Media. Los Burgos 


VIII. La Edad Moderna 


IX. El XIX y el XX, dos siglos de contrastes 


X. Evaluación final 


XI. Anexos 


 


 “Del mamut a la Hamburguesa” es una guía de trabajo para investigar y 


descubrir los secretos que guarda la Historia en relación con la comida. Hasta ahora, 


quizá, sólo habías estudiado la historia de las guerras, o del poder político, o de las 


grandes conquistas, etc. Aquí vamos a interesarnos por las cosas más pequeñas, más 


cotidianas y más imprescindibles para la vida y para la civilización: vamos a investigar 


cómo se ha comido en las distintas épocas, cuándo, por ejemplo, se descubrieron las 


propiedades del aceite, quién inventó el tenedor, o la cuchara o qué podían comer 


nuestras antepasadas y antepasados cuando no conocían la existencia de la patata, ni 


del tomate, ni del azúcar, etc.  


 


Fuente: Montoya, M.M. y De Diego, M. (1998, 74) 
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Figura 11. Ejemplo de libro de texto que propone contenidos sensibles a la perspectiva de género 


(II) 


 


I. La generación de nuestras abuelas y abuelos (1920-1950) 


Unidad 1. De Murcia a La Torrassa 


Unidad 2. Vivir en la Alemania nazi 


Unidad 3. Alexandra, Nina, Ruslan, Charlotte, Raïsa… vivieron en la URSS 


Unidad 4. Vivir en el extremo oriente: China 


 


II. La generación de nuestras madres y padres (1950-1980) 


Unidad 5. Vivir en la España del cambio 


Unidad 6. Postales de Suecia y de los EEUU 


Unidad 7. Vivir en América Latina: Chile 


Unidad 8. Vivir en el África negra 


 


III. Nuestra generación (1980-hoy) 


Unidad 9. Nuestro tiempo: España y Cataluña 


Unidad 10. El Islam: ¿quiénes somos? 


Unidad 11. Vivir el hundimiento de los sistemas socialistas en la Europa del Este 


Unidad 12. Vivir en el Extremo Oriente: dragones y tigres 


 


Fuente: Caba, A., Casanova, M. Edo, P. e Hidalgo, E. (2001, 17) 


 


 


 


b) Selección de figuras relevantes, autores/as y lecturas 


complementarias 


 


 Además del tipo de saberes que se transmiten, es importante prestar 


atención a la nómina de figuras relevantes que personifican esos conocimientos, 


apareciendo como protagonistas y/o creadores de los mismos. Nos referiremos a 


las mismas como figuras célebres, entendiendo por tal aquellos personajes reales 


(que viven en la actualidad o vivieron en algún otro momento histórico) que 
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aparecen a lo largo del libro de texto y que se presentan como objeto de estudio, 


es decir, que forman parte de los contenidos que éste transmite. La nómina de 


pensadores/as que se seleccionan para un manual de Filosofía, el listado de 


científicos/as que aparecen en uno de Física, o el catálogo de personajes 


históricos que se presentan en un texto de Historia son claros ejemplos de este 


tipo de figuras. Esta clase de referentes se distinguen del resto de personajes que 


aparecen a lo largo del libro de texto (a los que se dedica el Bloque C2) por su 


carácter no ficcional. A través de ellos explicamos el origen y el desarrollo del 


conocimiento, de la vida y de la civilización. No se trata tan sólo de una relación 


de nombres: son figuras destacadas que forman parte del legado cultural y que 


siempre nos dicen algo sobre nuestra sociedad y sobre nosotros/as mismos/as. 


Suponen parte del bagaje de nuestra especie, de lo que fuimos, de lo que somos 


y de lo que podemos llegar a ser, y por lo tanto funcionan como referentes a partir 


de los que mirar fuera y dentro de nosotros/as mismos/as. 


 


Un número importante de investigaciones han reparado en analizar la 


presencia de personajes célebres femeninos entre los contenidos que incorporan 


los libros de texto, llamando la atención sobre el escaso número de mujeres que 


aparecen a este nivel (Figuras 43 y 44). A pesar de que en los últimos años los 


estudios de género se han encargado de rescatar y documentar la vida y la obra 


de numerosas mujeres que destacaron por sus contribuciones a distintas 


disciplinas, y a pesar también de la nutrida cantidad de recursos generados al 


respecto, la mayoría de los libros de texto siguen sin incorporar este tipo de 


referentes. Las bajas frecuencias de figuras relevantes femeninas han vuelto a 


poner en evidencia los sesgos en la construcción del conocimiento, y han llamado 


la atención sobre el efecto pernicioso de esa omisión en el desarrollo de la propia 


identidad del alumnado, que crece sin apenas referentes femeninos. Algunas 


investigadoras, de hecho, han señalado la posibilidad de que esa carencia puede 


estar en la base de las elecciones académicas sesgadas por cuestión de género: 


la falta de mujeres científicas que se proporcionan en los libros de texto de Física 


y Química, Matemáticas o Tecnología, por ejemplo, podría ser una de las causas 
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que lleva a las chicas a elegir en menor medida este tipo de asignaturas y/o 


estudios (Manassero y Vázquez, 2002, 2003 b). 


 


 


Figura 12. Reflexiones sobre el impacto de los libros de texto en la toma de decisiones 


vocacionales 


Atendiendo a las bajas frecuencias observadas para las mujeres, es 


fácil concluir que una gran parte de este alumnado de secundaria no 


tendrá nunca en sus manos un libro de texto que cite ni una sola vez a 


una mujer. Las chicas (la mitad de la población), por tanto, no 


encuentran ni un solo modelo referencial de su sexo entre las figuras de 


texto donde estudian y aprenden ciencia. 


 


Manassero, M.A. y Vázquez, A. (2003, 36) 


 


 


Figura 13. Evidencias empíricas sobre la ausencia de figuras célebres femeninas en los libros de 


texto (I) 


           En sus numerosas investigaciones sobre violencia machista, María José Díaz 


Aguado ha analizado el sexismo existente en los libros de texto como uno de los 


obstáculos para el trabajo sobre la igualdad y la violencia de género en los centros 


educativos (2011). En este contexto, una de sus indagaciones consistió en preguntar al 


alumnado si podía señalar tres mujeres relevantes en Arte, Política y Ciencia. El resultado 


fue que sólo el 35% de las y los encuestados consiguieron citar las tres referencias. 


 


Peleteiro y Gimeno (2000), al analizar el sexo de los personajes célebres de los 


libros de texto, observaron que en primaria las mujeres suponían tan solo un 9% de las 


figuras de carácter histórico, y un 12,2% de las contemporáneas. En secundaria se 


obtuvo el mismo dato, un 7%, para ambas categorías. Los ámbitos en los que se 


cuantificó una menor representación femenina fueron Ciencias, Filosofía, Arte y Religión. 


Las referencias a mujeres contemporáneas aludían a la Literatura (45%), el espectáculo 


(21%), la Política (13%) y el Arte (11%). 
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Figura 14. Evidencias empíricas sobre la ausencia de figuras célebres femeninas en los libros de 


texto (II) 


Recientemente, un equipo de la Universidad de Valencia, liderado por Ana López 


Navajas (2010) ha analizado la presencia de los personajes célebres en los contenidos 


propuestos en los libros de texto de toda la etapa de la educación secundaria 


obligatoria. Los resultados del proyecto arrojaron una frecuencia de aparición de las 


figuras célebres femeninas en un 12,78% (tanto en el cuerpo de las lecciones, como en 


las actividades y los anexos). La investigación constató asimismo que la frecuencia de 


aparición de los personajes célebres femeninos disminuye a medida que se asciende en 


el nivel educativo, de forma que la presencia global de las mujeres pasa del 13% del 


primer ciclo al 10% del segundo. Especialmente relevante resulta ser la escasa 


incidencia de las mujeres en los ámbitos de Literatura e Historia en los siglos XIX y XX: 


su presencia en los manuales de cuarto de la ESO resultó menor que la media global 


para ese curso, e incluso más baja que la media de la asignatura. Este dato pone en 


evidencia que ni siquiera cuando se abordan contenidos relativos a los últimos siglos, 


que han sido testigo de las luchas feministas por la igualdad, el acceso masivo de las 


mujeres a la educación y su destacada presencia en distintas disciplinas, la proporción 


de mujeres relevantes que destacan los libros de texto experimenta un aumento. 


 


 


 


Para superar esta ausencia de referentes femeninos en la narración del 


conocimiento que llevan a cabo los libros de texto, es necesario que redactoras y 


redactores hagan un esfuerzo por equilibrar en los manuales la presencia de 


mujeres destacadas, consiguiendo que las figuras célebres de la Historia, las 


Artes y las Ciencias que se reseñan a lo largo de las distintas unidades didácticas 


tengan una distribución por sexo más igualitaria. Se trata, en suma, de presentar 


el papel que han tenido las mujeres en la construcción y el desarrollo de las 


distintas disciplinas, de rescatar ejemplos de personajes que ilustren cómo a 


pesar de las dificultades y en ocasiones desde los márgenes, ellas también han 


contribuido con sus aportaciones a la historia de la humanidad y a la construcción 


del conocimiento. Los libros de texto, a menudo, exponen un desarrollo de la 


disciplina elaborada y/o protagonizada por los hombres, una sucesión de 
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acontecimientos, talentos, ideas, teorías, obras con nombres propios 


eminentemente masculinos. No presentan mujeres destacadas, ni explican por 


qué no aparecen en determinadas épocas o ramas del saber. Cuando lo hacen, 


las referencias a los personajes célebres femeninos suelen ocupar márgenes o 


apartados separados del cuerpo de las lecciones, en lugar de estar integrados en 


los mismos, lo que aumenta la percepción de su presentación como un “anexo” a 


la narración central de la disciplina. 


 


Es importante por tanto que, respecto de la selección de las figuras 


célebres nos planteemos tres cuestiones básicas: dónde están las mujeres en los 


temas que vamos elaborando, qué decimos sobre ellas y en qué secciones las 


nombramos (Tabla 95). 


 


Tabla 27. Recomendaciones sobre cómo y dónde incorporar las figuras célebres femeninas entre 


los contenidos de los libros de texto 


¿Dónde 


quedan las 


mujeres? 


 


 Equilibrar la proporción de personajes femeninos 
destacados en cada unidad didáctica. 


 


 Mencionar explícitamente la contribución de las 
mujeres al conocimiento y al sostén de la 
civilización. 


 


 Explicar por qué en determinados ámbitos o 
momentos históricos las mujeres quedaron fuera de 
determinadas parcelas del saber. 


 


¿Qué decimos 


sobre ellas? 


 


 Incorporar datos biográficos sobre las figuras 
relevantes, tanto femeninas como masculinas, que 
ayuden a contextualizarlas en su momento 
histórico.  


 


 Hacer énfasis en cómo la vida y la obra de algunas 
mujeres (y hombres) representan ejercicios de 
libertad que ilustran la superación de los roles 
impuestos por la sociedad. 
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¿En qué lugar 


las 


nombramos? 


 


 Introducir los referentes femeninos no como 
añadidos a los contenidos habituales (en los 
márgenes de la página, por ejemplo), sino 
integrados dentro del cuerpo de las lecciones. 


 


 


 


Tabla 28. Recomendaciones sobre la introducción de figuras célebres femeninas en los 


contenidos de los libros de texto 


 


• Mantener los objetivos y el desarrollo de la asignatura, sin 
aumentar la carga de contenidos. 
 


• Tratar por igual a estas figuras que a las masculinas: no 
proporcionar por el hecho de que se trate de una mujer ni más 
información ni más detalle del que corresponda. 
 


• Estudiar a las mujeres en relación a su contexto histórico, político, 
cultural... de forma que no aparezcan aisladas.  
 


• Señalar tanto su pertenencia a los movimientos artístico-culturales 
de su época como su  rechazo a los mismos o su trabajo desde los 
márgenes. 
 


• No tratar a las mujeres como algo excepcional o anecdótico. 
 


• Integrar estos referentes al mismo nivel que las figuras masculinas, 
no relegándolas a los márgenes o a anexos  del tipo “Las mujeres en 
la Antigüedad”. Una posibilidad en este sentido puede ser 
introducir figuras célebres tanto en el cuerpo de las lecciones, como 
en los enunciados de las actividades, los ejemplos y los problemas. 
Sin embargo, es necesario vigilar que  las figuras femeninas no se 
releguen exclusivamente a este tipo de apartados, sino que los 
personajes de ambos sexos aparezcan en una proporción similar en 
los mismos.  
 


• Buscar figuras relevantes femeninas tanto en la época pasada como 
en la época actual, donde la presencia femenina está más 
equilibrada. 
 


• Vigilar que las figuras célebres femeninas aparezcan biografiadas 
en semejante proporción a los personajes masculinos. 
 


 


Fuente: elaboración propia a partir de López Navajas (2010) 
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Existe un buen listado de recursos a los que las autoras y autores de libros 


de texto pueden acudir en busca de personajes relevantes femeninos en las 


distintas materias. Desde la década de los años noventa, las administraciones 


educativas, los institutos de la Mujer, ciertos grupos de investigación e incluso 


docentes han elaborado materiales que tratan de rescatar las contribuciones de 


las mujeres a diversas ramas de conocimiento, documentando su vida y su obra y 


poniéndolas a disposición del profesorado y del público en general (ver Tabla 


109). Este catálogo de recursos, elaborados precisamente para suplir las 


omisiones de los libros de texto y llevar al aula autoras a menudo no incluidas 


entre sus páginas, representa un interesante punto de documentación y contraste 


para las editoriales, cuyas propuestas deberían ser asimiladas e incorporadas a 


las propias publicaciones. 
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Figura 15. Catálogo de mujeres científicas en las distintas épocas históricas 


 
La Ciencia griega: 
 


• La escuela pitagórica. 
• Las mujeres en la Grecia clásica: Aspasia, Diotima. 
• El periodo helenístico: la ciencia en Alejandría. 
• La ciencia grecorromana: Cleopatra, Aspasia. 
• María la Judía y el florecimiento de la Alquimia. 
• Hypatia de Alejandría. 


 
 
La Edad Media: 
 


• Trótula de Salerno. 
• Hildegarda de Bingen. 


 
 
La revolución científica: 
 


• Las mujeres en el Renacimiento. 
• Las mujeres científicas en los talleres artesanales: María Cunita, Elisabeth Korpman, 


María Winckelmann Kirch, María Sibyla Merian, María Van Schurman. 
• Caroline Heschel y la Astronomía sideral. 
• Las comadronas. 
• Las mujeres en la medicina moderna: Louise Bourgeois, Olivia Sabuco de Nantes 


Barrera, Dorotea Erxleben. 
• Las academias científicas: Margaret Cavendish, Emile du Châtelet, Lise Meitnier, Irene 


Joliot-Curie. 
• Los salones científicos: Mm. Goeffein, Mm. Helvétius, Mm. Rochefoucauld y Mm. 


Lavoisier. 
• Margaret Cavendish y la Real Sociedad de Londres. 
• Lady Mary Montagui: precursora de la vacuna. 
• La física newtoniana entra en el continente: Emile du Châtelet. 
• Marie Lavoisier y el nacimiento de la química moderna. 
• Las mujeres científicas en las universidades italianas: Elena Cornaro Piscopia, Laura 


María Catarina Bassi, María Gaetana Agnesi, Ana Morandi Mazolini, Lucía Galvani. 
 


 
El siglo XIX: el fin de la ciencia amateur 
 


• Sophie Germain: “premio extraordinario” de la Academina. 
• Los orígenes del ordenador: Ada Lovelace. 
• Sonia Kovalevskaia: la primera mujer de la Academia de Ciencias de Rusia. 
• El fin de la ciencia amateur: Mary Somerville. 


 
 
El siglo XX: la especialización científica:  
 


• Marie Curie, Henrietta Swan Leavitt, Lise Meitner, Ida Eva Tacke Noddack, Gerty Theresa 
Cori, Irene Joliot-Curie, Bárbara McClintock, Kathleen Lonsdale, María Goeppert Mayer, 
Dorothy Crowfood-Hodgkin, Rita Levi-Montalcini, Rosalind Franklin, Mileva Maric. 
 


 


Fuente: elaboración propia a partir de Rubio Herráez, E. (1991) 
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Otra fuente importante a través de la que se filtran personajes relevantes lo 


constituyen las lecturas complementarias, entendiendo por tal todos aquellos 


textos de autoría distinta a la de quien o quienes elaboran el manual, que suponen 


una profundización adicional o una aclaración al respecto de la materia de 


estudio. Forman parte de este tipo de textos los extractos de obras literarias, 


científicas, ensayísticas, históricas, periodísticas, etc. que aparecen en los 


márgenes, las actividades, o acompañando al propio cuerpo de las lecciones. 


 


El recurso a este tipo de textos varía ampliamente en función de las 


asignaturas y los criterios de las personas que elaboran el manual. Mientras que 


en determinadas materias, como las Matemáticas o la Química, la utilización de 


lecturas complementarias en los libros de texto es muy limitada, en otras como la 


Filosofía o la Lengua este tipo de lecturas salpican continuamente su contenido. 


La particularidad de las lecturas complementarias es que en ellas pueden 


concurrir tanto figuras célebres como personajes ficticios. Mientras que los textos 


que condensan las ideas o teorías de un/a determinado/a autor/a apenas tienen 


carga de personajes más allá de la propia firma del texto, otro tipo de lecturas 


(fundamentalmente los extractos de novelas, poemas, etc. que aparecen en los 


libros de texto de Lengua, Literatura e Historia), son profusos en personajes, 


reales o inventados.  


 


Debido precisamente a esa profusión de personajes ha sido en los textos 


literarios e históricos donde tradicionalmente se ha investigado la presencia de 


sexismo en las lecturas complementarias, profundizado en los sesgos que 


aparecen en lo relativo a su número y caracterización. Tomados en su conjunto, 


los resultados han puesto de manifiesto la supremacía estadística de los textos 


escritos por hombres, el mayor protagonismo de los personajes protagonistas 


masculinos, el tratamiento desigual que reciben las figuras femeninas y la 


presencia de personajes estereotipados de uno y otro sexo.  


 


 


 







 78 


Figura 16. Investigaciones sobre sexismo y lecturas complementarias (I) 


 


Autores como Peleteiro y Gimeno (2000) analizaron el protagonismo de los 


cuentos infantiles recogidos en los libros de texto de primaria, obteniendo que, del total 


de personajes aparecidos en las 570 lecturas estudiadas, el 70% eran masculinos, frente 


al 30% femenino. En aquellos casos en que el protagonista era un varón, se trataba de 


un niño en el 37% de las ocasiones y de un adulto en el 59% de los casos. Sin embargo, 


en los cuentos que llevaban por protagonista a un personaje femenino, éstos tendían a 


infantilizarse: las niñas suponían el 63% de las protagonistas, frente al 26% de las 


mujeres adultas. También el protagonismo individual o colectivo se ejercía de forma 


diferencial en función del sexo: en un 66% de las ocasiones el protagonista era un varón 


que aparecía solo, frente al 32% de los casos en que la protagonista era un único 


personaje femenino. 


 


 


 


Figura 17. Investigaciones sobre sexismo y lecturas complementarias (II) 


 


También en el ámbito de los libros de texto de Lengua y Literatura, Fuentes 


García llevó a cabo en 2004 un estudio que partía de la hipótesis de que los textos 


literarios empleados en los libros de bachillerato de una de las editoriales con mayor 


difusión nacional eran, prioritariamente, de género masculino. Tras analizar variables 


como la presencia de personajes de ambos sexos, su protagonismo, su importancia, su 


perfil psicológico y su función social, los resultados indicaron que, en su conjunto, el 


protagonismo del personaje masculino aparecía en un total de 139 textos, frente a los 


59 en los que lo hacía el personaje femenino. Además de cifrar la aparición de ambos, la 


autora encontró que el perfil del protagonista masculino era desarrollado con mayor 


profundidad, recibía un tratamiento más favorable y desempeñaba un papel más activo 


en la historia. 
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A parte del análisis de los sesgos sexistas en el tratamiento y la 


caracterización de los personajes de las lecturas complementarias, la 


investigación se ha interesado también por desvelar la participación femenina en 


la autoría de las mismas. Si Garreta y Careaga (1984) hicieron énfasis en la 


escasez de autoras entre el listado de textos literarios incluidos en los manuales 


de Lengua y Literatura, citando ausencias importantes, Nieves Blanco (2000) 


obtuvo que, mientras en los libros de texto de Lengua y Literatura la presencia de 


autoras de las lecturas complementarias no superaba el 8%, en Ciencias Sociales 


únicamente dos de cada 100 textos habían sido escritos por mujeres. 


 


En suma, los resultados de los distintos acercamientos vienen a confirmar 


la importancia de llevar a cabo una cuidada selección de las lecturas 


complementarias que sirven de apoyo en los libros de texto, así como la 


necesidad de que este proceso se guíe por una serie de criterios que permitan 


valorar su inclusión en vistas a su contenido y valor pedagógico en relación con la 


igualdad.  


 


Figura 18. Selección de lecturas desde la perspectiva de género (I) 


 


[Las lecturas] deberían ser seleccionadas igualmente atendiendo a 


los elementos formales intrínsecos de los relatos de ficción, tal como son el 


argumento, el protagonismo y los caracteres de los personajes. 


 


Fuente: IMOP encuestas (2000, 141) 


 


 


A la hora de seleccionar las lecturas complementarias, toda persona 


encargada de la elaboración de un libro de texto debería plantearse dos 


cuestiones fundamentales: quién firma los fragmentos elegidos (qué nómina de 


autores/as célebres se proporciona en este tipo de apartados) y quiénes son y 


cómo están caracterizados sus protagonistas.  
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 Con respecto a la primera cuestión, es importante equilibrar el sexo de las 


personas responsables de la autoría de los distintos textos, procurando dar voz a 


las numerosas mujeres que a lo largo de las distintas épocas históricas y en las 


distintas materias de estudio han escrito, creado, investigado y opinado. Frente a 


la repetición sistemática de determinados nombres propios y obras en los libros 


de texto, algunos de los cuales se suceden invariablemente a lo largo de las 


distintas etapas educativas, es necesario llevar a cabo un ejercicio de búsqueda y 


de creatividad que proporcione al alumnado otros referentes y lecturas 


alternativas, y que integre en los libros de texto la mirada femenina.  


 


 Este ejercicio de representatividad debería eliminar ciertas paradojas que 


aparecen habitualmente en los libros en relación con la narración de la 


contemporaneidad, como por ejemplo la escasa nómina de autoras que figuran 


con textos en ámbitos en los que las mujeres han ejercido desde hace años un 


protagonismo fundamental. Éste es el caso, por ejemplo, de la literatura infantil y 


juvenil o la novela contemporánea, donde los libros de texto continúan sin 


hacerse eco de la relevancia y el número de escritoras existentes en el mercado, 


o determinados campos de la ciencia (por ejemplo, la Biología o la Medicina) 


ejercidos en la actualidad por una proporción mayor de mujeres cuyas prácticas y 


teorías están sometiendo a las disciplinas a una importante renovación y revisión. 
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Tabla 29. Propuesta de intervención en Lengua y Literatura  


Para suplir tanto la ausencia de autoras como la falta de textos con protagonismo 


femenino en los libros de texto de bachillerato, Fuentes García (2004) propone la 


introducción de obras de escritoras concretas y también la inclusión de textos literarios 


escritos por hombres pero con destacadas protagonistas femeninas. 


Unidad Autor/a Obra 
Romanticismo Carolina Coronado Libertad 


Realismo Emilia Pardo Bazán La Tribuna 
Generación del 98 Unamuno 


Hermanos Machado 
La Tía Tula 


La Lola se va a los puertos 
Novecentismo Rosa Chacel Alcancía / Teresa 


Juan Ramón Jiménez y 
otros poetas 


Zenobia Camprubí Traducciones a la obra de Tagore 


Generación del 27 Mª Teresa León 
Concha Méndez 


Ernestina de Champourcín 


 
 


Cántico inútil 
La poesía desde el 39 Carmen Conde  


La novela después del 39 Elena Quiroga 
Carmen Laforet 


Carmen Martín Gaite 
Ana María Matute 


Algo pasa en la calle 
Nada 


Irse de casa 
 


Primera memoria 
Novela contemporánea Rosa Montero 


Soledad Puértolas 
Ángela Vallvey 
Espido Freire 


Geraldine C. Nichols 
 


Maruja Torres 
Carmen Rigalt 


Carmen Rico Godoy 


Te trataré como a una reina 
La señora Berg 


Los estados carenciales 
Melocotones helados 


Descifrar la diferencia. Narrativa femenina de la 
España contemporánea 


 


Poesía contemporánea Gloria Fuertes 
Ana María Moix 


Clara Janés 
Blanca Andreu 
Luisa Castro 


Marga Blanco 
Elena Medel 
Lucía Fraga 


María Fernández Salgado 
Vanesa Pérez sauquillo 


Carmen Jodrá 
Javier Gamonal 


 


Teatro posterior al 39 Antonio Gala 
Martín Recuerda 
Ana Diosdado 


Anillos para una dama 
Los salvajes de Puente San Gil 


Usted también puede disfrutar de ella 
Poesía y narrativa 
hispanoamericana 


Gabriela Mistral 
Alfonsina Storni 


 


 


Fuente: elaboración propia a partir de Fuentes García (2004, 28-31) 
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Con respecto al tratamiento, en las lecturas complementarias, de los 


personajes de ficción, debe cuidarse, a la hora de seleccionar los textos, la 


proporción de personajes femeninos y masculinos que aparecen y las cualidades 


que se asocian a los mismos. 


 


Como ya se ha mencionado, estos personajes funcionan como referentes 


con un papel destacado en el desarrollo de la identidad del alumnado. 


Especialmente en los libros de texto de Lengua y Literatura, aunque también en 


otras asignaturas como la Historia, las lecturas complementarias pueden 


presentar personajes prototípicos, como los héroes o los guerreros, las princesas 


y los príncipes, los reyes y las reinas, que esconden importantes estereotipos de 


género. Por esta razón, es importante detenerse a valorar en qué medida las 


historias, narraciones, etc. que seleccionamos esconden roles y estereotipos que 


confinan a hombres y mujeres a determinados papeles claramente sesgados. Un 


ejemplo de ello son los cuentos tradicionales, en los que la valentía, la actividad y 


el poder (económico, político o intelectual) que se vincula con los personajes 


masculinos contrastan con la debilidad, la paciencia y la pasividad con que se 


connota a las figuras femeninas. 
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Figura 19. Los personajes de las lecturas desde la perspectiva de género (I) 


 


En general, la literatura tradicional muestra la pobreza de 


modelos para las niñas, de forma que éstas acaban por adoptar modelos 


masculinos de éxito. Los personajes femeninos son mucho menos ricos que 


los personajes masculinos y, también, menos atractivos por su pasividad y 


falta de acción. Los chicos tienen como referentes a todo tipo de hombres, 


de manera que pueden sentir empatía por muchos personajes diferentes y 


querer emular un catálogo amplio de comportamientos, mientras que las 


chicas tienen un catálogo de comportamientos escaso y muy pobre, con 


mujeres o muy buenas o muy malas, o muy guapas o muy feas, pero todas 


ellas con el objetivo del matrimonio o con la idea de sumisión y escasa 


actividad física. 


 


Fuente: Moreno Llaneza, M. A. (2006, 12) 


 


 


Pero esto no sólo sucede en la literatura clásica. Los estereotipos 


tradicionales se filtran también en textos de autoría más o menos reciente, así 


como en otro tipo de obras y documentos. La selección y la lectura acrítica de 


este tipo de materiales transmite y perpetúa las desigualdades entre los sexos: los 


niños siguen sin poder identificarse con personajes femeninos que, o no les 


llegan, o apenas consiguen captar su atención. Las niñas, por su parte, tienen a 


su disposición un imaginario en el que los personajes de su mismo sexo o bien se 


comportan según el estereotipo tradicional femenino (mujeres pasivas, ausentes, 


preocupadas por el amor y la belleza) o destacan por encarnar rasgos 


tradicionalmente masculinos (la guerra, el control, la competición), con los que 


pueden no identificarse. 
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Figura 20. Los personajes de las lecturas desde la perspectiva de género (II) 


 


      Mientras los niños y los jóvenes pueden identificarse con los héroes, los 


guerreros, los sabios o los artistas, las niñas y las jóvenes difícilmente 


encuentran precedentes de mujeres en la cultura y en el poder que les 


proporcionen un estímulo similar. Las santas y las reinas han constituido 


los únicos modelos de mujeres dignas de mención, e incluso éstas van 


quedando en segundo término a medida que varían los temas culturales.  


 


Fuente: Subirats , M.(1994, 54) 


 


 


 


Para solucionar todas estas limitaciones, las personas encargadas de la 


elaboración de los libros de texto pueden optar por diferentes alternativas: en 


primer lugar, se recomienda indagar y seleccionar textos que ofrezcan otro tipo 


de personajes y modelos no estereotipados que sustituyan a los tradicionales 


(sirva el ejemplo que proponía Fuentes García para la asignatura de Literatura, en 


la Tabla 97). La segunda opción, válida para cierto tipo de textos literarios, pasaría 


por adaptar esas mismas lecturas, recurriendo a ciertas licencias para que 


personajes femeninos y masculinos no aparezcan tan sesgados (cambiando el 


final, sustituyendo las cualidades de un personaje por las del otro, etc.). Por 


último, cuando la opción de sustituir o alterar el texto no se considere oportuna 


(algunos redactores/as pueden resistirse a eliminar cierto tipo de lecturas, como 


los cuentos tradicionales o ciertas obras literarias clásicas), el libro debería facilitar 


a través de las actividades una lectura crítica de los mismos, que haga reflexionar 


al alumnado sobre las desigualdades y los sesgos sexistas que se esconden tras 


los protagonistas y/o el argumento.  
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Figura 21. Selección de lecturas desde la perspectiva de género (II) 


 


Una literatura consciente de la posibilidad de formar con historias 


más actualizadas, sin eliminar el componente clásico y cultural, pero 


presentando figuras de mujer y de niña al mismo nivel que las del niño u 


hombre. Las licencias gramaticales que toman las editoriales para la 


adaptación de los textos y relatos populares se corresponde con el 


lenguaje que necesita el alumnado, y este tipo de modificaciones debe 


hacerse también a otro nivel, el contextual, desterrando estereotipos de 


género de la misma forma que se simplifica el léxico. 


 


Fuente: IMOP encuestas (2000, 140) 


 


 


 


Tabla 30. Recomendaciones para la selección de textos desde la perspectiva de género. Autoría 


de las lecturas 


Autoría de 


las lecturas 


 


 Identificar siempre al autor o autora de la obra con 
su nombre completo y apellidos. 


 


 Proporcionar, si cabe, información adicional sobre 
la persona que escribe el texto, de modo que se 
contextualice la lectura y la figura de quien lo 
firma. 


 


 Cuando se considere oportuno proporcionar 
información adicional que contextualice al 
autor/a, vigilar no ampliar sistemáticamente la 
referida a los personajes masculinos en detrimento 
de los femeninos. Asegurar un trato similar en este 
sentido, independientemente del sexo del personaje. 


 


 Prestar atención a la presencia equilibrada de 
autoras y autores de las lecturas complementarias. 
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Tabla 31. Recomendaciones para la selección de textos desde la perspectiva de género. 


Características de los personajes 


Características 


de los 


personajes 


 


 Con respecto al rol protagonista, vigilar que éste no 
sea ejercido en mayor medida por personajes 
masculinos. 


 


 Dar cabida a lecturas protagonizadas por personajes 
femeninos (y masculinos) no estereotipados, con los 
que niñas y niños, chicas y chicos, puedan 
identificarse. 


 


 Prestar atención a la presencia equilibrada de 
personajes protagonistas de ambos sexos en relación 
con la variable edad, vigilando especialmente la no 
infantilización de los personajes femeninos. 


 


o Niño/a 
o Chica/o 
o Adulto/a 
o Anciano/a 


 


 Prestar atención a la presencia equilibrada de 
personajes femeninos y masculinos atendiendo al tipo 
de protagonismo (principal/secundario) que ejercen. 
No incorporar lecturas en las que sistemáticamente se 
desplace a los personajes femeninos a papeles 
secundarios. 


 


 Con respecto al protagonismo principal, presentar una 
variedad de lecturas, en las que el protagonismo 
individual/colectivo alterne entre personajes de ambos 
sexos. Dar cabida a lecturas en la que el protagonismo 
se reparta entre distintas fórmulas, sin repetir 
sistemáticamente el protagonismo exclusivamente 
masculino: 


 


- Individual (protagonista femenino solo - 
masculino solo) 
- Compartido mixto (varios protagonistas de ambos 
sexos) 
- Compartido un solo sexo (varios protagonistas 
masculinos -  varios protagonistas femeninos) 
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 Fomentar la presencia de personajes protagonistas 
individuales femeninos. 


 


 Si aparecen personajes estereotipados, proponer 
actividades en las que se anime al alumnado a 
discutir sobre los mismos desde una perspectiva crítica.  


 


 


 


c) Selección de conceptos 


  


 Tampoco debemos pasar por alto el androcentrismo presente en los libros 


de texto a un nivel conceptual. Entendemos por conceptos todos aquellos 


conocimientos que aparecen repartidos a lo largo del manual, y que son objeto de 


un desarrollo teórico en una o varias unidades didácticas. El concepto de masa, el 


concepto de civilización o el de fertilización serían ejemplos de este tipo de 


contenidos. En los últimos años, los estudios de género han cuestionado los 


sesgos androcéntricos que aparecen a este nivel, y sus investigaciones han 


contribuido a generar nuevas perspectivas de análisis sobre esas mismas 


realidades. A modo de ejemplo, autoras como Lynn Margulis han dedicado sus 


esfuerzos académicos a revisar el concepto de competitividad, que impregna la 


teoría evolucionista de Darwin, y a llamar la atención sobre la importancia de los 


mecanismos de cooperación (por encima de los competitivos) en el 


mantenimiento de la vida y el éxito de determinados organismos. 


 


 En el contexto internacional, la Universidad de Stanford está llevando a 


cabo un interesante proyecto centrado precisamente en innovar a nivel 


conceptual en los libros de texto de varias asignaturas, en este caso, de ciencias. 


Además de revisar el lenguaje y las imágenes, este grupo de trabajo está 


reescribiendo determinados conceptos para dar cabida a los últimos 


descubrimientos en materia de género, con el objetivo de reducir las 


desigualdades y transmitir una visión menos sesgada de los conocimientos 


científicos.  







 88 


Figura 22. Revisión de conceptos desde la perspectiva de género 


 


1. Revising biology textbooks to incorporate new findings from sex and 


gender research. In developmental biology, this includes expanding 


accounts of human fertilization to reflect the active role played by the 


female reproductive system in sperm transportation and capacitation. In 


bacteriology, this includes removing scientifically unsound metaphors 


that present bacteria as sexed organisms. 


 


2. Revising physics textbooks to illustrate scientific principles through 


more gender neutral examples. 


 


Fuente: página web Universidad Stanford (consultar Webgrafía) 


 


 


 En los libros de texto de Biología, los esfuerzos se están centrando en 


añadir más autoras entre los contenidos del manual e incorporar nuevos 


descubrimientos en materia de género. Por ejemplo, se ha incluido más 


información sobre el rol que juega el aparato genital femenino en el transporte y la 


unión de los gametos en la fertilización. Así mismo, en el campo de la 


bacteriología se han modificado las metáforas empleadas en los textos para evitar 


asignar sexo a las bacterias (Tabla 100).  
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Tabla 32. Revisión de conceptos en libros de texto de Biología 


 


 
Fuente: página web Universidad de Stanford (consultar Webgrafía) 
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Tabla 33. Recomendaciones para introducir la igualdad e innovar en los libros de texto a nivel 


conceptual desde la perspectiva de género 


 


 A un nivel general, cuestionar conceptos binarios y observar sus 
implicaciones en lo relativo a la construcción de los géneros.  


 


 En las asignaturas de Conocimiento del Medio, Historia y afines, 
cuestionar conceptos como la guerra, el poder político-económico y 
la expansión territorial. 


 


 En Lengua, Literatura, Educación Artística, Historia del Arte y 
asignaturas afines, cuestionar el concepto de canon, su 
occidentalismo, el concepto de genio romántico, la división entre 
arte y artesanía. 


 


 En Biología, cuestionar la división entre competencia y 
colaboración, revisar la utilización de conceptos que aludan a un 
papel exclusivamente activo de la especie masculina, evitar 
presentar exclusivamente ejemplos de especies que confirman el 
modelo androcéntrico (por ejemplo, dar cabida a especies de 
animales en las que el cuidado de la manada lo ejercen los 
machos).  
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7.3.2 Elaboración de personajes (Bloque C2) 
 
 


 
 


 


Cuando elaboramos un libro de texto, nos valemos de un amplio abanico 


de personajes4, que incorporamos a lo largo de las lecciones, las actividades, los 


ejemplos y las imágenes. Algunas veces, éstos son escogidos dentro de una lista 


de nombres relevantes (por ejemplo, la nómina de figuras célebres a la que 


aludimos en el Bloque C1), mientras que en otras ocasiones los personajes son 


creados por la pluma de quienes redactan el manual. A este último tipo de 


personajes nos referiremos en el presente apartado. 


 


En la práctica, no todos los libros de texto recurren al uso de este tipo de 


personajes con la misma intensidad. A medida que se asciende en el nivel 


educativo, y particularmente en las materias más “abstractas”, la utilización de los 


mismos en ejemplos, actividades y en ocasiones hasta imágenes, tiende a 


decrecer. Aunque en algunas asignaturas como las matemáticas, los personajes 


son recurrentes en los enunciados de las actividades y ejemplos, en otros como 


la biología o la química se observa una pronunciada ausencia a este nivel. A pesar 


de ello, el recurso a personajes ficticios es una estrategia didáctica muy útil para 


superar el carácter abstracto de los contenidos, acercarlos a la vida real y 


proporcionar referentes de comportamiento al alumnado. 


 


Sin embargo, es necesario prestar una atención detallada al modo en que 


se crean los personajes que recorren explicaciones, actividades, ejemplos e 


imágenes. En tanto que construcciones mentales, los personajes son estructuras 


simbólicas cuya influencia va más allá de las páginas del texto. En relación con el 


tema de la igualdad, los personajes que aparecen en un manual transmiten ideas 


acerca de cómo son y cómo deben de ser mujeres y hombres, cuál es su papel 


                                            
4 Nos referimos aquí a los personajes humanos. 


C2. ELABORACIÓN DE PERSONAJES 
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en la sociedad y cómo se relacionan. Al igual que los protagonistas de los 


cuentos, las películas o las series de televisión, los personajes de los libros de 


texto tienen un elevado poder para actuar como modelos de referencia, aunque 


estén menos desarrollados que los primeros. Si no permanecemos alerta, es 


posible que a través de ellos se filtre (a veces inconscientemente) un discurso que 


continúa reproduciendo las desigualdades y funcionando como sostén del 


sexismo a un nivel más o menos oculto. 


 


 


Figura 23. Personajes y estereotipos de género (I) 


 


          Los personajes, elementos clave de la literatura para jóvenes, se 


utilizan incluso en textos cortos como los ejercicios de los libros de texto, 


que constituyen historias en miniatura. Tienen habilidades, roles, 


estatus, formas de actuar y atributos, se mueven en ciertos escenarios o 


territorios, y se ven atrapados en una red de interacciones con otros 


personajes. Es a través de todas estas características en su conjunto que se 


descubre lo que significa ser un hombre, una mujer, una niña o un niño 


en una sociedad dada. 


 


Fuente: UNESCO (2009, 29) 


 


 


Los personajes son figuras omnipresentes en la mayoría de los libros de 


texto. Del mismo modo que ocurre con el lenguaje, atraviesan sus páginas, 


estando presentes tanto a un nivel icónico o visual como a nivel textual. A pesar 


de que algunas de las recomendaciones que emitiremos a continuación resultan 


aplicables tanto a los personajes que aparecen en los textos como a los que 


figuran en las imágenes, dedicaremos a estos últimos una sección independiente 


(Bloque D1). Los motivos de esta estructuración responden tanto a la intención de 


emitir recomendaciones específicas dirigidas a los perfiles encargados de la 


elaboración del contenido visual de los libros de texto, como a las particularidades 
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que se presentan al trabajar con el lenguaje icónico, pues es evidente que, a 


pesar de que reparemos en las mismas características (por ejemplo, los rasgos 


físicos de un personaje) éstas no se representan de la misma manera en textos 


que en ilustraciones. 


 


La investigación tradicional sobre sexismo en los libros de texto ha utilizado 


comúnmente al personaje como unidad de análisis, incorporando ciertos 


aspectos vinculados a su representación como indicadores del grado de sexismo 


presente a lo largo de sus páginas. A nivel cuantitativo, este tipo de estudios se 


han planteado si los personajes masculinos y femeninos están equilibrados en 


términos de frecuencias o, si, por el contrario, la presencia de un sexo es superior 


a la del otro. Desde un punto de vista cualitativo, el objetivo ha sido dilucidar si la 


representación que se hace de hombres y mujeres, niños y niñas, refleja 


desigualdades y se asocia a patrones de género estereotipados. 


 


Figura 24. Personajes y estereotipos de género (II) 


 


Las escuelas y los libros de texto son fundamentales para el 


aprendizaje de los roles de género. Las representaciones de hombres y 


mujeres están legitimadas aquí por un medio de alto estatus. Una vez 


asimilado por el alumnado, el "sistema de género", que es "el conjunto de 


normas, creencias, prácticas y conocimientos que organiza las relaciones 


entre hombres y mujeres", tendrá repercusiones en el rendimiento 


académico de las niñas y en sus opciones académicas, así como sobre su 


experiencia como ser humano. Es a partir de este punto de vista que los 


libros de texto pueden ser investigados como posibles vehículos para la 


igualdad de género. 


 


Fuente: UNESCO (2009, 27) 


 


 


Los resultados de este tipo de investigaciones vienen poniendo de 


manifiesto una clara supremacía masculina en términos cuantitativos. En el 
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contexto español, Peleteiro y Gimeno (2000) situaron la frecuencia de aparición 


global de los personajes femeninos en los libros de texto de primaria y secundaria 


en un 33,8%. El contraste de este dato con el obtenido en 1984 por Garreta y 


Careaga llevó a los autores a concluir que, en el lapso de trece años, el 


porcentaje de personajes femeninos tan sólo había conseguido aumentar en ocho 


puntos porcentuales.  


 


 


Figura 25. Personajes y estereotipos de género (III) 


 


Ni por la magnitud de su presencia, ni por los rasgos con que se 


define a los personajes femeninos, puede considerarse que los libros de 


texto constituyan un recurso adecuado para favorecer esa 


individualización. Ni para las chicas ni para los chicos porque la 


imagen que ofrece de las mujeres es limitada, estereotipada e 


inadecuada para construir un futuro igualitario. Lo que no sólo es una 


cuestión de igualdad sino, sobre todo, de justicia. 


  


Fuente: Blanco García, N. (2000, 174) 


 


 


Con respecto a las cualidades con las que se representan los personajes 


masculinos y femeninos, la investigación ha puesto de manifiesto una 


caracterización psicosocial de ambos sexos de acuerdo a su respectivo 


estereotipo, es decir, se ha evidenciado una clara relación entre los personajes 


ficticios que aparecen en los libros de texto y los estereotipos tradicionales 


(positivos y negativos) sobre el género femenino y masculino (Tabla 102). 
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Tabla 34. Resultados de la investigación sobre la caracterización de los personajes en los libros 


de texto 


Personajes masculinos Personajes femeninos 


Se adjetivan en mayor medida, reciben más 


atributos 


Se adjetivan en menor medida, reciben menos 


atributos 


Se les describe más por sus cualidades 


intelectuales y su personalidad 


Se alude a ellos por sus cualidades físicas y/o 


estéticas. La edad se utiliza en mayor medida 


para definir a las mujeres 


Encarnan cualidades como decisión, valor, 


ingenio y picardía 


Encarnan cualidades como la sociabilidad, la 


afectividad, la sensibilidad, la bondad o la 


melancolía  


Son más activos, más rebeldes y transgreden 


en mayor medida las normas 
Son más pasivas y obedientes 


Se les otorgan más nombres propios (se 


identifica a los personajes con sus nombres de 


pila y/o apellidos) 


Aparecen más personajes femeninos 


anónimos, fundamentalmente en ejemplos y 


actividades 


Se designan más frecuentemente por su 


estatus o actividad profesional 


Se designan más frecuentemente por sus 


relaciones de  parentesco y/o su estado civil  


Muy pocos son representados en la esfera 


doméstica 


Las mujeres aparecen en mayor medida 


cocinando, realizando actividades de cuidado, 


comprando... 


Se les asigna una gama más amplia y variada 


de ocupaciones 


Se les asignan ocupaciones limitadas y 


prototípicas con el estereotipo de género: 


enfermera, cuidadora, maestra... 


Son sujetos de acciones vinculadas a la 


generación de conocimiento, la dominación y el 


movimiento  


Son sujetos de acciones vinculadas a las 


tareas domésticas, la reproducción y las 


relaciones interpersonales 


 


Fuente: elaboración propia a partir de Subirats, M. (1993), Peleteiro, I. (2000), Blanco, N. (2000) y 


Artal, M. (2008) 
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Figura 26. Evidencias empíricas sobre la presencia de personajes de ambos sexos en los 


diferentes tipos de enunciados   


Nieves Blanco (2000) encontró que, en lo relativo al discurso escrito, el lugar en 


el que aparece la segunda mayor proporción de personajes (por detrás del cuerpo de las 


lecciones) es en las actividades. Según sus cálculos, tres de cada diez personajes5 


figuraban en enunciados de este tipo, mientras que seis de cada diez lo hacían en el 


cuerpo de las lecciones. A pesar de esta tendencia general, los personajes de sexo 


femenino parecían estar más presentes en los ejemplos gramaticales (30%), los 


problemas (29%) y  las actividades (14%), que en el propio cuerpo de las lecciones, 


donde sólo suponían el 6% de las referencias. La autora además evidenció que era 


precisamente en las actividades donde se encontraba la mayor proporción de 


personajes femeninos individuales y anónimos.  


 


 


Al crear este tipo de personajes, realizamos una serie de elecciones al 


respecto de variables como el sexo, la edad, si aparecen solos o acompañados, 


el tipo de actividades que realizan, el espacio en el que se mueven, etc. Prestar 


atención a la manera en que formulamos los enunciados será un punto 


fundamental a la hora de propiciar un protagonismo compartido de personajes 


femeninos y masculinos y de evitar una representación estereotipada de los 


mismos en explicaciones, actividades y ejemplos. Para lograrlo, es importante 


permanecer alerta a dos cuestiones básicas, como son la proporción de 


personajes que aparecen según sexo y edad y las características que les 


otorgamos. 


 


 


 


                                            
5 Para calcular la frecuencia de aparición de los personajes de uno y otro sexo, Blanco no 
distinguió entre personajes reales (que en el presente recurso hemos dado en denominar “figuras 
célebres”) y ficticios, sino que computó ambos dentro de la misma categoría. La acusada 
infrarrepresentación de figuras femeninas en el cuerpo de las lecciones alude, en este sentido, a la 
escasa incorporación de personajes célebres entre la nómina de autores/as en la muestra de 
libros analizada por la autora.   
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Tabla 35. Recomendaciones para la creación de personajes ficticios. Aspectos a considerar 


Nivel 


cuantitativo 


Proporción de 


personajes según 


sexo y edad 


 


 ¿Cuántos personajes de uno y otro 
sexo presentamos en explicaciones, 
actividades y ejemplos? 


 


 ¿Es equilibrada esa proporción? 
 


 ¿Cómo se distribuyen en relación con 
las variables sexo y edad?  


 


 ¿Los personajes aparecen solos o en 
grupo? 


 


Nivel 


cualitativo 


Características 


asociadas a los 


personajes de 


uno y otro sexo 


 ¿Están asignadas las características 
de los personajes de un modo no 
estereotipado? 


 


 


Tabla 36. Recomendaciones a nivel cuantitativo 


Sexo 


 


- Femenino 


- Masculino 


 


 


 Presentar en explicaciones, 
actividades y ejemplos una proporción 
similar de personajes de ambos sexos, 
superando la tradicional 
infrarrepresentación femenina. 


 


Edad 


 


- Niño/a 


- Chica/o 


- Adulto/a 


- Anciano/a 


 


 


 Dar cabida a personajes femeninos y 
masculinos de todas las edades. 


 


 Presentar una proporción semejante de 
personajes masculinos y femeninos 
dentro de cada grupo de edad. 


 


 Favorecer una representación del 
mundo adulto no sesgada por 
cuestiones de género, prestando una 
especial atención a la 
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infrarrepresentación adulta 
femenina. 


 


 Proporcionar referentes (femeninos y 
masculinos) de semejante edad a la 
del alumnado a quien va dirigido el 
texto. 


Número 


 


- Personaje solo 


(femenino/masculino)  


- Pareja del mismo 


sexo  


- Pareja mixta  


- Grupo del mismo 


sexo  


- Grupo mixto  


 


 


 Optar por una variada presentación 
de personajes, que aparezcan tanto 
solos como en grupo. 


 Superar la tradicional ausencia de 
personajes femeninos solos.  


 Dar cabida a la presentación de 
grupos de mujeres. 


 Tener especial cuidado con presentar 
grupos mixtos en los que, a pesar de 
aglutinar personajes de ambos sexos, 
la supremacía numérica sea siempre 
masculina. 


 


 


 


Tabla 37. Recomendaciones a nivel cualitativo 


Denominación 


 
 Si aparecen personajes de distinto sexo, no 


comenzar siempre nombrando primero al personaje 
masculino (evitar fórmulas del tipo “Juan, Pedro y 
Ana participan en un concurso...” o, al menos, 
compensarlas con otros enunciados en los que esta 
fórmula se invierta “María, Cristina y Pedro viajan 
a...”). 


 


 Combinar y variar los diferentes tipos de 
denominaciones posibles para describir tanto a los 
personajes femeninos como a los masculinos:  


o nombre,  
o nombre y apellidos,  
o relación de parentesco (padre/madre, 


prima/o, hermana/o, abuelo/a...) 
o profesión (abogado/a, profesora/o, 


arquitecta/o...)  
o relación personal (amigo/a, novio/a, 


vecino/a...),   
o grupo de edad (un joven/una joven, un 


niño/una niña...) 
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 Evitar nombrar en mayor medida a los personajes 
femeninos en base a su relación de parentesco 
(ejemplo: la abuela de Juan ...”). 


 


 Evitar nombrar en mayor medida a los personajes 
masculinos en base a su profesión. 


 


 Evitar el uso de un lenguaje sexista en la 
denominación de los personajes, utilizando 
términos epicenos o formulas masculinas y 
femeninas (ver Bloque E1), por ejemplo: las personas 
que se dedican a la política (en lugar de los 
políticos), los científicos (las científicas y los 
científicos), los profesores (el profesorado)... 


 


Rasgos físicos 


 


 No describir a los personajes femeninos en mayor 
medida que los masculinos por sus rasgos físicos. 


 


 Al otorgar rasgos físicos, no supeditarlos a los patrones 
estereotipados de género. 


 


 Eliminar la tendencia a realizar juicios estéticos 
preferentemente sobre los personajes femeninos, del 
tipo “Carmen es tan guapa como su abuela”.  


 


 No emplear la edad como un atributo utilizado 
preferentemente para describir a los personajes 
femeninos. 


 


Rasgos 


psicológicos 


 


 Utilizar el amplio rango de rasgos psicológicos para 
designar tanto a personajes femeninos como a 
masculinos, de forma que se ponga de manifiesto más 
las similitudes o la intercambiabilidad de los 
distintos rasgos que las diferencias o su adscripción a 
un solo sexo. 


 


 Presentar en un mismo enunciado personajes 
femeninos y masculinos que compartan los mismos 
rasgos psicológicos (por ejemplo: Ana y Juan tienen 
dotes de líderes...). 
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 Evitar presentar personajes de distinto sexo que se 
caracterizan psicológicamente por su 
complementariedad con respecto al estereotipo 
tradicional (por ejemplo, que el chico sea analítico y 
ella intuitiva). 


 


 Evitar crear personajes a los que se atribuyan 
características psicológicas prototípicas del estereotipo 
de género (por ejemplo, niñas miedosas frente a 
hombres valientes...). 


 


 Presentar personajes femeninos a los que se describa 
por sus atributos intelectuales. Incluir en los 
enunciados a mujeres y/o niñas en las que se destaque 
su inteligencia, su sabiduría, su dominio sobre 
alguna materia o área específica... 


 


Actividades 


 


 Asignar a los personajes femeninos y masculinos 
una amplia gama de actividades, vigilando no 
adscribir preferentemente a los personajes femeninos 
a actividades de cuidado y domésticas, ni a los 
masculinos a aquellas otras relacionadas con el 
ocio y el ámbito profesional:  


 


o Profesionales 
o De ocio 
o De cuidado 
o De aprendizaje 
o Domésticas 
 


 Enfatizar la corresponsabilidad en las actividades 
domésticas, presentando personajes masculinos (de 
distintos grupos de edad) que cuiden de sus 
hermanas/os, abuelas/os o que participen en este 
tipo de tareas. 


 


 Evitar el estereotipo según el cual se atribuyen a los 
personajes masculinos actividades vinculadas a la 
creación de conocimiento y  a las mujeres a su 
transmisión y/o aprendizaje. En su lugar, es 
preferible intercambiar estos roles entre personajes 
de ambos sexos. 
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 Con respecto a las actividades profesionales, 
presentar a los personajes de ambos sexos realizando 
todo tipo de ocupaciones, de distintos ámbitos: 


 


o Ámbito político 
o Ámbito intelectual 
o Ámbito científico 
o Ámbito cultural 
o Ámbito deportivo 
o Ámbito sanitario-asistencial. 
o Ámbito industrial. 
o Etc. 


 
 Mostrar a mujeres ejerciendo cargos de 


responsabilidad política y económica, así como 
profesiones relacionadas con la ciencia y la 
tecnología (ingenieras, reporteras, etc.). 


 


 Igualmente, mostrar personajes masculinos 
ejerciendo profesiones consideradas típicamente 
femeninas (maestros, cuidadores, peluqueros...). 


 


 Con respecto a las actividades y profesiones del  
ámbito deportivo, evitar la adscripción de uno y 
otro sexo a deportes tradicionalmente considerados 
femeninos o masculinos (por ejemplo, ellos siempre 
jugando al fútbol y ellas al voleibol).  


 


 Enfatizar la intercambiabilidad de las profesiones, 
presentando a personajes de ambos sexos 
desempeñando las mismas ocupaciones.  


 


Interacciones 


 


 Prestar atención al modo en que se inician los 
diálogos, de forma que tanto los personajes 
femeninos como los masculinos tengan un papel 
activo en este sentido.  


 


 Distribuir de forma no sesgada los papeles de 
hablante y oyente entre los personajes de ambos 
sexos. 


 


 Mostrar personajes de distinto sexo y de distintas 
edades interaccionando entre sí (por ejemplo, un 
chico jugando con una niña pequeña, o al revés). 
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 Cuando un personaje realiza una petición a otro, 
vigilar que éstas no vengan siempre del personaje 
masculino al femenino. Incluir personajes 
femeninos activos, que, por ejemplo, inviten a sus 
compañeros al cine, a formar parte de su equipo, o a 
participar conjuntamente en un concurso. 


 


 Enfatizar las relaciones de afecto y cooperación 
entre los sexos. Presentar grupos de personajes 
femeninos, masculinos y mixtos que se ayuden 
mutuamente, que colaboren para lograr objetivos 
comunes, etc. (en el contexto escolar, en el familiar, 
en el laboral, en el tiempo de ocio, etc.). 


 


 


 


Figura 27. Ejemplo de enunciado de actividad sensible al género 


 


Fórmula: presentar en un ejercicio de matemáticas a mujeres deportistas que 


compiten en una disciplina minoritaria y no estereotípica 


 


 En los juegos olímpicos de Sydney, las mejores marcas en lanzamiento de disco 


femenino fueron: A. Kelesidou (Grecia) con 65,71 metros, N. Sadova (Rusia) con 65,00 


metros, E. Zvereva (Bulgaria) con 68,40 metros, S. Tsikouna (Grecia) con 64,08 metros, 


I. Yatchenko (Bulgaria) con 65,20 metros. Ordena estas marcas de mayor a menor. 


 


Fuente: Anzola, M., Bujanda, M.P., Mansilla, S. y Vizmanos, J.R. (2006, 53) 
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Figura 28. Ejemplo de enunciado de actividad sesgada según los estereotipos de género 


 


Fórmula: Presentar en un ejercicio gramatical a personajes masculinos que 


destacan por sus dotes creativas y a personajes femeninos que lo hacen por su 


apariencia externa 


 


Di a qué clases pertenecen las oraciones siguientes. Ten en cuenta que alguna puede 


ser, a la vez, de dos tipos (enunciativa y exclamativa, imperativa y exclamativa, 


interrogativa y exclamativa...) 


 


- Jaime  compuso una canción preciosa. 


-  Es posible que no te parezca extraño. 


- ¿No te lo han dicho aún? 


- ¡Qué suerte has tenido! 


- Maribel tiene una sonrisa preciosa.  


 


Fuente: Marín, J.M. y Navarro, P. (1998, 69 ) 


 


 


 


d) La creación de contraestereotipos 


 


Como ya se ha mencionado, los estereotipos de género hacen alusión a 


una serie de ideas o creencias que otorgan a las mujeres, como grupo, 


determinadas características de feminidad, y a los hombres otras de 


masculinidad. Estas características, además, suelen asumir la forma de escalas 


bipolares, de modo que lo femenino representa lo contrario de lo masculino, y 


viceversa: si ellos son independientes ellas son dependientes, si ellos son fuertes 


ellas débiles, etc. En la base de los estereotipos hay una parcelación de la psique 


de hombres y mujeres que apunta, en último término, a la tradicional división del 


trabajo y de los roles asignados a cada sexo (Sau, 2004): ellas, el de esposas y 


madres, ellos el de la producción económica, el control político y el trabajo 


asalariado. Estas divisiones de la realidad se fundamentan en las supuestas 







 104 


características naturales que poseen mujeres y hombres y su peligro fundamental 


es precisamente ése, el presentar como natural algo que ha sido socialmente 


construido. El peso de los estereotipos sobre el alumnado dificulta la construcción 


de una identidad libre y ajena a las imposiciones culturales que dictan cómo debe 


de ser un niño o una niña, un chico o una chica, y además limita su movimiento 


en la sociedad: ancla tanto a unas como a otros a comportamientos, actitudes, 


roles y profesiones vinculadas a una serie de normas, expectativas e imposiciones 


ya caducas. 


 


Figura 29. Estereotipos masculino y femenino 


  


         El enemigo a vencer no es la masculinidad, sino cierta definición 


de la masculinidad y, por ende, de la feminidad. El problema no es el 


hombre, sino la oposición radical entre lo masculino y lo femenino. Esta 


oposición daña a hombres y mujeres, a niños y niñas por igual. El 


machismo corroe todos los vínculos, afecta a todas las decisiones y limita 


el potencial de todos los miembros de nuestra sociedad.  


 


 Fuente: Castañeda, M. (2002, 28) 


 


 


 


Utilizando la metáfora visual empleada ya por Linda Nicholson (2003), 


podemos decir que los estereotipos de género son unos grandes percheros en 


los cuales se depositan toda una serie de atributos referidos tanto al carácter 


como a las cualidades físicas o los roles que pueden y deben desempeñar ambos 


sexos. Todas estas creencias están firmemente arraigadas en nuestro imaginario 


colectivo, a veces incluso inconscientemente: a pesar del paso de los años, las 


reivindicaciones y los logros en materia de igualdad, los estereotipos de género 


son difícilmente modificables. Su vigencia en la sociedad y en el sistema 


educativo aún continúa siendo clara, y una de sus manifestaciones más 
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documentadas empíricamente no es otra que su presencia en los propios libros 


de texto.  


 


Algunos grupos de investigación han señalado, como un dato 


esperanzador, la presencia en los actuales libros de texto de personajes 


contraestereotipados, que funcionan como alternativa a los estereotipos 


tradicionales y atribuyen a los personajes rasgos, conductas y roles distintos a los 


que cabe esperar según ese patrón o modelo estereotipado. A pesar de la 


aparición de este tipo de personajes tanto en los textos como en las imágenes, 


los estudios apuntan aún a su escasa presencia en términos estadísticos. 


 


Figura 30. La presencia de contraestereotipos en los libros de texto 


 


         Quizá el rasgo más esperanzador de las situaciones de estereotipos 


de género es la identificación de algunas situaciones 


contraestereotípicas, es decir, casos donde los roles de la mujer y el 


hombre aparecen en situación diferente a la que marca el sentido sexista 


del estereotipo (mujer/hombre desempeñando un rol de hombre/mujer), 


como por ejemplo cuando el hombre aparece en un rol de colaboración 


con la mujer, la cual tendría el protagonismo principal, o algunos roles 


de género invertidos respecto al sentido sexista habitual (el hombre 


cocinando o cuidando a los niños, la mujer como científica, etc.), pero 


apenas constituyen un 5% de las observaciones realizadas. 


 


Fuente: Manassero, M.A. y Vázquez, A. (2002, 428) 


 


 


 


Cuando creamos un contraestereotipo, asignamos a un personaje 


femenino o masculino rasgos (atributos físicos, cualidades psicológicas, destrezas 


cognitivas) y/o roles tradicionalmente considerados propios del otro sexo. Por 


ejemplo, decir que un personaje masculino que aparece en el enunciado de un 
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problema es enfermero, o presentar en una actividad a una chica de la que se 


resalta su capacidad para reparar ordenadores supone crear una representación 


opuesta a la percepción estereotipada, un contraestereotipo. En este sentido, el 


uso de contraestereotipos puede servir como un excelente recurso a la hora de 


crear personajes que rompan los moldes establecidos y ofrezcan otros modelos 


de referencia, más acordes con la sociedad del siglo XXI y el tipo de ciudadanos y 


ciudadanas que pretendemos educar. Frente al encorsetamiento de los 


estereotipos, no hay una forma única y excluyente de ser niño o de ser niña, ni de 


ser hombre o mujer. Los libros de texto deberían mostrar esa pluralidad de 


alternativas, a través de la presentación de personajes que ofrezcan ejemplos que 


encarnen otras formas de ser y de estar en el mundo, más libres y menos 


condicionadas por patrones estereotipados.  


 


Para facilitar la creación de personajes que no se correspondan con el 


estereotipo tradicional puede ser de utilidad acudir a las cualidades que, a 


distintos niveles (rasgos físicos, psicológicos, destrezas cognitivas y roles) se 


asocian a cada estereotipo y subvertirlas, componiendo personajes del otro sexo 


a los que se adjudiquen ese tipo de atributos o papeles. Por ejemplo, si el 


estereotipo tradicional atribuye a las mujeres flexibilidad y a los hombres 


resistencia, podría ser útil incorporar a los enunciados personajes femeninos que 


corren maratones o masculinos que practican ballet. A continuación se exponen 


una serie de figuras que recogen algunos de los componentes de los estereotipos 


tradicionales y que pueden servir como instrumento a partir del cual crear 


personajes contraestereotipados. A la izquierda de las mismas aparecen 


recogidos los rasgos estereotípicos asociados al género masculino, y a la derecha 


los femeninos. Lo que se pretende con ello no es que todos los personajes que 


aparezcan en los libros de texto sean ejemplos contrarios al estereotipo 


tradicional. No se trata de presentar sistemáticamente a todas las niñas más altas 


o más corpulentas que sus compañeros, pero sí de incorporar ejemplos 


contraestereotípicos que hablen de la diversidad que encontramos en la vida real. 


El objetivo final es construir personajes que se muevan con libertad entre un polo 
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Bella 


Pequeña 


Flexible 


Baja 


Delgada 


Curvilínea 


 


Fuerte 


Atlético 


Corpulento 


Musculado 


Vigoroso 


Resistente 


Alto 


y otro, que asuman características femeninas, masculinas o ambas a la vez sin 


limitarse a uno u otro patrón. 


 


Para la elaboración de las distintas dimensiones se han considerado 


atributos de tipo neutro o positivo, evitando el componente negativo de los 


estereotipos (los defectos que habitualmente se achacan a uno y otro sexo), para 


no caer en el error de generar personajes con las mismas cualidades negativas 


que aparecen en el estereotipo tradicional, pero asignadas al otro sexo.  


 


 


CUALIDADES FÍSICAS/ APARIENCIA FÍSICA 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Tabla 38. Ejemplos de personajes contraestereotipados en enunciados de problemas de 


matemáticas 


 


• Claudia corre maratones de diez kilómetros... Calcula la distancia que 


lleva recorrida a lo largo de todo el año si [...] 


 


• Pedro es diez centímetros más bajo que su hermana Violeta. Si Violeta 


mide [...] 
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Estricto 


Astuto 


Decidido 


Valiente 


Dominante 


Competitivo 


Independiente 


Seguro 


Estable 


Humilde 


Prudente 


Sensible 


Ingenua 


Amable 


Afectiva 


Empática 


Miedosa 


Comprensiva 


 


• Tina y Pablo han conseguido mover una piedra muy pesada. Si la 


fuerza que aplican [...], calcula [...] 


 


• Arturo, levantador de pesas, acude a su primera clase de danza para 


conseguir flexibilidad en las piernas. Calcula [...] 


 


• Carlota necesita mucha energía para tocar la batería en los ensayos de 


su grupo. Hoy ha consumido el 60% de las calorías que [...] Calcula [...] 


 


 


 


CUALIDADES PSICOLÓGICAS 
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DESTREZAS COGNITIVAS 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Tabla 39. Ejemplos de personajes contraestereotipados en ejercicios de Lengua y Literatura 


 


• Raúl ha escrito una poesía de agradecimiento a su amiga Mireia 


por haberle ayudado con la asignatura de matemáticas. Escribe tú 


una composición para alguien cercano a quien también quieras 


dar las gracias por su comportamiento hacia ti.  


 


• Completa las siguientes oraciones: 


o La relación entre Javier y Nacho está llena de afecto. Es una 


relación... 


o A Marta no le dan miedo las serpientes. Ella es... 


o Toño nunca cruza el semáforo en rojo. El suyo es un 


comportamiento... 


 


 


Racional 


Analítico 


Objetivo 


Pensamiento abstracto 


Habilidad matemática 


Habilidad técnica 


Creativa 


Intuitiva 


Expresiva 


Imaginativa 


Habilidad verbal 
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Emprendedor 


Protector 


Líder 


Héroe 


Científico 


Explorador 


Innovador 


Poder político-económico 


Trabajo intelectual 


Solidaria 


Cuidadora 


Educadora 


Maternal 


Trabajadora doméstica 


Gusto estético 


Soporte emocional 


Gestión redes 


Interrelación social 


(comunicación)  


 


• A Gustavo le gusta inventar relatos que luego lee a su clase. Esta vez 


se ha inspirado en el personaje de su abuela para narrar la historia 


de una mujer con un pasado extraordinario. Intenta ayudar a 


Gustavo a escribir su historia imaginando los rasgos de ese 


personaje. 


 


• En el año 2065, Adela es la primera persona en pisar la superficie de 


Marte. Imagina que, desde tu ordenador, tienes la oportunidad de 


hacerle tres preguntas sobre su viaje. ¿Qué te gustaría saber y cómo 


formularías esas cuestiones? 


 


 


 


ROLES 


 


 


 


 


  


 


 


 


 


 


 


 


 


Tabla 40. Ejemplo de personajes contraestereotipados en ejercicios de Conocimiento del Medio 


 


• Juan es solidario y le encanta ayudar a los demás. Imagina cómo es 


su día a día y anota cronológicamente las distintas actividades que 


crees que lleva a cabo a lo largo de una jornada. 
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• A Luisa le gusta explorar nuevos lugares. El verano pasado construyó 


una cabaña debajo de un árbol escondido en un bosque. Dibuja la 


cabaña de Luisa y piensa en el tipo de materiales que puede haber 


utilizado para construirla. 


 


• Andrea trabaja como detective... ¿Qué sentidos crees que pueden 


serle más útiles para realizar su trabajo? Razona tu respuesta y 


debatid las ideas en grupo. 


 


• Álvaro es el encargado de cuidar las plantas de su casa. Como él, 


formad grupos de cuatro personas y encargaos de cuidar una 


planta durante unos cuantos días. Haced un diario en el que 


anotéis los cuidados que ha requerido, los cambios que ha ido 


experimentando y cualquier otra observación sobre el resultado de 


la experiencia.  


 


 


 


Tabla 41. Relación de recursos y lecturas  (II) 


Artículos de revista, libros y capítulos de libro 
 
Sobre el androcentrismo en los contenidos escolares, a nivel general: 
 


 Blanco García, N. (1999). De qué mujeres y de qué hombres hablan 
los libros de texto. Kikiriki, 54, 17-23. 


 
 - (2008). Los saberes de las mujeres y la transmisión cultural en los 


materiales curriculares. Investigación en la escuela, 65, 11-22. 
 
 
Sobre el sexismo y/o el androcentrismo de diferentes disciplinas escolares: 
 


 Corrales, C. (2004). Reflexiones sobre las matemáticas y la 
coeducación. En C. Rodríguez Martínez (Comp.), La ausencia de 
las mujeres de los contenidos escolares (pp. 243-276). Madrid: Miño 
y Dávila. 
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 Fuentes García, M. J. (2004). El género femenino en los textos 
literarios de Bachillerato. El Puerto de Santa María: Concejalía de 
Igualdad.  


 
 Muñoz, A. M. (2004). La teoría sexo-género: el androcentrismo en 


la historia. En C. Rodríguez Martínez (Comp.), La ausencia de las 
mujeres de los contenidos escolares (pp. 103-112). Madrid: Miño y 
Dávila. 


 
 Sánchez Bello, A. (2002). El androcentrismo científico: el obstáculo 


para la igualdad de género en la escuela actual. Educar, 29, 91-
102. 


 
 Turín, A. (1995). Los cuentos siguen contando. Madrid: Horas y 


horas. 
 


 
Sobre las mujeres en la Historia: 
 


 De la Pascua Sánchez, M. J. (2004). Mujeres olvidadas en la 
Historia. En C. Rodríguez Martínez, Carmen (Comp.), La ausencia 
de las mujeres de los contenidos escolares (pp. 17-36). Madrid: 
Miño y Dávila. 


 
 Graña Cid, M. M. (1994). Las sabias mujeres: educación, saber y 


autoría (siglos III-XVII). Madrid: Al-Mudayna. 
 
 
Sobre las mujeres en la Literatura: 
 


 Aragón Varo, A. (2004). El análisis de la literatura a través de la 
crítica literaria feminista. En C. Rodríguez Martínez (Comp.), La 
ausencia de las mujeres de los contenidos escolares (pp. 87-102). 
Madrid: Miño y Dávila. 


 
 Moreno, M. (Coord.) (1992). Del silencio a la palabra. Madrid: 


Instituto de la Mujer. 
 


 Pérez Cantó, P. y Postigo Castellanos, E. (Eds.) (2000). Autoras y 
protagonistas. I Encuentro entre el Instituto Universitario de 
Estudios de la Mujer y la New York University en Madrid. Madrid: 
Universidad Autónoma.  


 
 Renouprez, M. (2004). El discurso patriarcal: del sexismo en la 


lengua a la poesía. En C. Rodríguez Martínez (Comp.), La ausencia 
de las mujeres de los contenidos escolares (pp. 55-68). Madrid: 
Miño y Dávila. 
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Sobre las mujeres en la ciencia: 
 


 Álvarez, M. A., Nuño, T. y Solsona, N. (2003). Las científicas y su 
historia en el aula. Madrid: Síntesis. 


 
 Manassero, M. A. y Vázquez, A. (2003). Las mujeres científicas: un 


grupo invisible en los libros de texto. Investigación en la escuela, 
50, 31-45. 


 
 Soriguer Escofet, C. (2004). Las mujeres en la ciencia. En C. 


Rodríguez Martínez (Comp.), La ausencia de las mujeres de los 
contenidos escolares (pp. 37-54). Madrid: Miño y Dávila. 


 
 
Sobre las mujeres y las TIC: 
 


 Álvarez, B. y Chillida, A. (2008). Elaboración de webs con 
perspectiva de género. Sevilla: Instituto andaluz de la mujer. 


 
 Córdoba, M. A. (2004). Mujeres y nuevas tecnologías de la 


información y la comunicación. En C. Rodríguez Martínez 
(Comp.), La ausencia de las mujeres de los contenidos escolares 
(pp. 69-86). Madrid: Miño y Dávila. 


 
 Castaño, C. (2005). Las mujeres y las tecnologías de la 


información. Internet y la trama de nuestra vida. Madrid: 
Alianza. 


 
 
Sobre las mujeres y la Educación Física: 
 


 Noguera, J. (2008). Mujer y educación física. En C. Jiménez y G. 
Pérez (Coords.), Educación y género. El conocimiento invisible 
(pp. 405-423). Valencia: Tirant lo Blanch. 


 
 Parra Martínez, J. (2002). El sexismo en los libros de texto de 


Educación Física en segundo ciclo de ESO y Bachillerato. Educar 
en Castilla-La Mancha, 16, 40-41. 


 
 
Materiales que incluyen entre sus contenidos saberes femeninos: 
 


 Calzón, J. y Cerviño M. J. (2003). Los saberes de cada día. 
Educación secundaria obligatoria (educación que debería ser 
obligatoria en secundaria). Madrid: Instituto de la Mujer. 


 
  - (2003). El misterio del chocolate en la nevera. Madrid: Instituto 


de la Mujer. 
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Tabla 42. Relación de recursos y lecturas  (III) 


Unidades didácticas coeducactivas sobre mujeres en las distintas 
materias6 


 
Biología/Ciencias de la naturaleza/Conocimiento del Medio: 
 


 Arjona, C., Díaz, M. y Rizo, R. (1999). Valores y género. Materiales 
de trabajo. Ciencias de la naturaleza. Sevilla: Consejería de 
Educación y Ciencia, Junta de Andalucía. 


 
 Moreno, M., Sastre, G., Busquets, D., Leal, A. y De Miguel, M. J. 


(1994). El conocimiento del medio: La transversalidad desde la 
coeducacio ́n. Primer ciclo de primaria. Madrid: Instituto de la 
Mujer y Ministerio de Educacio ́n y Ciencia. 


 
 Programa Harimaguada y Asesoría de coeducación del CEP de La 


Laguna (1994). Materiales curriculares innova. Cuadernos para 
la coeducación. Ciencias de la Naturaleza. Tenerife: Dirección 
General de Ordenación e Innovación educativa, Gobierno de 
Canarias.   


 
 Rubio Herra ́ez, E. (1991). Desafiando los li ́mites de sexo/ge ́nero en 


las Ciencias de la Naturaleza. Madrid: Ministerio de Educación y 
Ciencia. 


 
 
 
Educación Física: 
 


 A ́lvarez Bueno, G., Cano, S. y Ferna ́ndez, E. (1990). Gui ́a para una 
Educacio ́n Fi ́sica no sexista. Madrid: Ministerio de educación y 
ciencia. 


 
 Blasco Soto, P. (2005). Siempre adelante. Mujeres deportistas. 


Madrid: Instituto de la Mujer. 
 


 Buceta, J. M., Sarmiento, L. y Ramos, A. (1997). Mujer y deporte. 
Canarias: Dirección General de Deportes e Instituto canario de la 
Mujer. 


 
 Ciriza, M. (Dir.) (2004). Mujeres de Hoy. Deporte. Madrid: Instituto 


de la mujer (DVD). 
 


                                            
6 A lo largo del listado se proponen algunos materiales elaborados bajo el auspicio de la LOGSE, 
marco normativo que hizo una gran incidencia en la igualdad de oportunidades en la educación. 
Este tipo de recursos, a pesar de datar de los años 90 y comienzos de los 2000, pueden seguir 
sirviendo como inspiración y guía, pues propusieron interesantes alternativas al androcentrismo en 
las distintas materias, que conservan aún plena actualidad. 
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 Garci ́a, M. y Ansins, C. (1994). La coeducacio ́n en Educacio ́n 
Fi ́sica. Barcelona: Instituto de Ciencias de la Educacio ́n de la 
Universidad Auto ́noma de Barcelona. 


 
 
Educación Plástica y visual/Historia del Arte: 
 


 Porqueras, B. (1995). Diez siglos de creatividad femenina: otra 
Historia del Arte. Barcelona: Instituto de Ciencias de la Educacio ́n 
de la Universidad Auto ́noma de Barcelona. 


 
 
Fílosofía: 
 


 Espora Consultoría de Género (2008). Aprendiendo la igualdad 
con Simone de Beauvoir. Asturias: Instituto asturiano de la Mujer. 


 
 Maso ́ Monclu ́s, A. (2002). Igualtat i difere ̀ncia: materials per a la 


coeducacio ́ en e ̀tica i filosofía. Disponible en: 
      http://www.doredin.mec.es/documentos/07200410039.pdf 


 
 
Historia: 
 


 García, N. y Sanz, S. (2005). Cristina de Pizán. La ciudad de las 
damas, 1405-2005: propuestas didácticas para educación 
secundaria. Santander: Dirección General de la Mujer del 
Gobierno de Cantabria. Vicerrectorado de Extensión Universitaria, 
Universidad de Cantabria. 


 
 Ibero, A. (1995). Les dones a la histo ̀ria contempora ̀nia: materials 


i eines dida ̀ctiques. Barcelona: Institut Català de la Dona. 
 
 
Matemáticas: 
 


 Delgado, C., Zapatero, D., Gonza ́lez, J. A., Corte , O., Herna ́ndez, S., 
Huerga, P. y Navas, B. (2006). Mujeres y matema ́ticas. Gijón: 
Consejeri ́a de Educacio ́n y Ciencia y Centro del Profesorado y de 
Recursos de Gijo ́n. 


 
 Galdo, J. M. (Coord.) (2008). Una propuesta desde la igualdad. 


Problemas de matema ́ticas 1º y 2º de E.S.O. Zaragoza: 
Departamento de Servicios Sociales y Familia, Gobierno de Arago ́n. 


 
 Guede, F. X. y Sobrino, L. (2005). Multiplicamos para a igualdade. 


A Coruña: Seminario Permanente de Educación para a 
Igualdade, Servizo Galego de Igualdade. 
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Física y Química: 
 


 Galdo, J. M. (Coord.) (2008). Una propuesta desde la igualdad. 
Mujeres cienti ́ficas: una mirada al otro lado. Zaragoza: 
Departamento de Servicios Sociales y Familia, Gobierno de Arago ́n. 


 
Música: 
 


 Torregrosa, R.(2009). Unidas por la mu ́sica. Madrid: Instituto de 
la Mujer. 


 
 
Lengua y Literatura. Lecturas y guías de lectura: 
 
 


 Carreiro, P. (2007). Os bolechas xogan as casiñas. Santiago: A nos 
aterra.  


 
 Cerrillo, P., Cañamares, C. y Sánchez, C. (2007). Memorias de una 


gallina. Toledo: Instituto de la Mujer de Castilla-La Mancha y 
CEPLI. 


 
 Ferreirós, C. (2008). Alfombriña. Santiago: Servizo Galego de 


Igualdade. 
 


 Moreno Llaneza, M. (2006). Una propuesta con perspectiva de 
ge ́nero sobre el mundo del Quijote. Oviedo: Instituto asturiano de 
la Mujer. Disponible en: 
http://web.educastur.princast.es/proyectos/coeduca/wp-
content/uploads/2007/06/indice.pdf 


 
 Nomedeu, X. y Delgado, J. V. (2000). Entre Magda y Mileva. 


Miradas literales y otras miradas coeducativas. Tenerife: Dirección 
General de Ordenación e Innovación educativa, Gobierno de 
Canarias.   


 
 Piquín, R. y Rodri ́guez, G. (2003). Gui ́a de lectura de Oliver Button 


es una nena. Oviedo: Instituto asturiano de la Mujer.  
 


 - (2003). Gui ́a de lectura de Rosa Caramelo. Oviedo: Instituto 
asturiano de la Mujer.  


 
 Rubio, F. (Ed.) (2005). El Quijote en clave de mujer/es. Toledo: 


Instituto de la Mujer de Castilla-La Mancha. 
 


 Yubero, S. y Sánchez, S. (2007). El secuestro de la bibliotecaria. 
Toledo: Instituto de la Mujer de Castilla-La Mancha y CEPLI. 
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Lengua y Literatura. Otros recursos: 
 


 Alvarado Esteve, H. (2001). Literatura i interculturalitat, 
escriptores i escriptors del mo ́n: propostes dida ̀ctiques i recursos per 
treballar i eixamplar la literatura des d’un punt de vista 
plurie ̀tnic i no androce ̀ntric. Disponible en: 
http://www.xtec.cat/sgfp/llicencies/200001/memories/halvarado.pdf 


 
 Grupo de educacio ́n no sexista. CEP de Teruel (1993). E ́rase una 


vez... los, las, les. Propuesta coeducativa para el a ́rea de Lengua. 
Teruel: Unidad de Programas Educativos, Direccio ́n Provincial de 
Teruel. 


 
 Lledo ́, E. y Otero, M. (1994). Doce escritoras y una gui ́a 


bibliogra ́fica. Barcelona: Universidad Auto ́noma de Barcelona. 
 
 


 Palau, V. y Liberos, R. (1994). En y desde la lectura, desvelamos el 
androcentrismo: materiales experimentados en el ciclo superior de 
EGB. Madrid: Centro de Investigación e Innovación Educativa, 
Ministerio de Educación. 
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7.3.3 Revisión de contenidos y personajes (Bloque C3) 
 
 


 
 


 


 


Tabla 43. Protocolos para la revisión de contenidos y personajes 


Introducción de saberes femeninos Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Da cabida el libro de texto a contenidos relacionados con lo 


afectivo, lo privado y la experiencia personal e interpersonal?  
   


En los libros de texto de Química (y asignaturas afines), ¿Aparecen 


contenidos relativos a la manipulación y la química de los alimentos 


y las mejoras que han supuesto los avances tecnológicos para la 


vida de las personas? 


   


En los libros de texto de Educación Física, Conocimiento del Medio, 


Biología (y asignaturas afines), ¿Aparecen contenidos relativos al 


cuidado del cuerpo, de uno/a mismo/a y de otros/as, la salud y el 


bienestar físico y mental? 


   


En los libros de texto de Lengua (y asignaturas afines), ¿Aparecen 


contenidos relativos a la mejora de las habilidades comunicativas, la 


asertividad y la expresión de los sentimientos? 


   


 


Tratamiento de figuras relevantes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Cuál es la proporción de personajes relevantes femeninos que se 


destaca en cada unidad didáctica, en relación con los masculinos? 


¿Puede mejorarse ese número? 


   


Cuando en determinados temas y/o unidades no se reseñan figuras 


femeninas a este nivel ¿Se explica por qué no aparecen, incidiendo 
   


C3. REVISIÓN DE CONTENIDOS Y 


PERSONAJES 
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en los motivos por los que, en determinados ámbitos o momentos 


históricos, las mujeres quedaron fuera de esa parcela del saber? 


¿Se incorporan datos biográficos sobre las figuras relevantes, tanto 


femeninas como masculinas, que ayuden a contextualizarlas en su 


momento histórico? 


   


Cuando se biografían personajes relevantes, ¿el tratamiento que se 


otorga a las figuras femeninas es comparable al de las masculinas? 


¿Se proporcionan datos sobre su contexto histórico, político y 


cultural? ¿La información que se suministra sobre ellas es similar a 


la de los ejemplos masculinos? 


   


Al presentar la vida y/o la obra de determinadas mujeres, ¿Se hace 


énfasis en su ejemplo como personas que lucharon por su libertad 


y la superación de los roles impuestos por la sociedad? 


   


Los referentes femeninos que se proporcionan, ¿Se introducen 


como añadidos a los contenidos habituales, en forma de anexos o 


explicaciones “complementarias”? ¿Se presentan en secciones 


aisladas del resto, como en los márgenes de la página? 


   


 


Lecturas complementarias Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Se identifica siempre al autor o autora de la obra con su nombre 


completo y apellidos? 
   


Cuando se proporciona información adicional que contextualiza al 


autor/a de la lectura, ¿Se amplía sistemáticamente la referida a los 


personajes masculinos en detrimento de los femeninos?  


   


¿Existe una presencia más o menos equilibrada de autoras y 


autores en las lecturas complementarias? 
   


Con respecto al personaje protagonista de las lecturas, ¿cuál es la 


proporción de personajes protagonistas femeninos en relación con 


los masculinos? ¿Puede mejorarse esa cifra? 


   


¿Dan cabida las lecturas a personajes femeninos (y masculinos) no    
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estereotipados, con los que niñas y niños, chicas y chicos puedan 


identificarse.? 


En relación con la variable edad ¿Se dan cita a lo largo de las 


lecturas complementarias personajes (femeninos y masculinos) de 


distintos grupos de  edad? Por ejemplo, ¿aparece una proporción 


más o menos equilibrada de niños y niñas, de chicos y chicas, de 


adultos y adultas, de ancianos y ancianas? ¿O las protagonistas 


femeninas tienden a infantilizarse, asignándoseles menos edad que 


a sus homólogos masculinos? 


   


Con respecto al protagonismo principal, ¿Aparece una variedad de 


personajes protagonistas, desde personajes femeninos y 


masculinos en solitario hasta grupos del mismo sexo y grupos 


mixtos?¿En cuántas lecturas los personajes principales son varias 


niñas/chicas/mujeres? ¿En cuántas varios niños/chicos/hombres? 


¿Puede mejorarse esa proporción? 


   


¿Cuántas de las lecturas que propone el texto carecen de 


protagonistas principales femeninas o desplazan sistemáticamente 


a los personajes femeninos a papeles secundarios? ¿Se incluyen 


lecturas en las que el personaje principal es femenino?   


   


Cuando en las lecturas complementarias aparecen personajes 


estereotipados, ¿incluyen los textos actividades para fomentar el 


análisis de los mismos desde una perspectiva crítica? 


   


 


Conceptos y perspectiva de género Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Se evita la presentación y estructuración del discurso en torno a 


conceptos androcéntricos, o al menos se introduce cierta 


perspectiva crítica sobre los mismos? 


   


En las asignaturas de Conocimiento del Medio, Historia y afines, 


¿se cuestionan conceptos como la guerra, el poder político-


económico, la expansión territorial, el etnocentrismo y europeísmo? 


   


En las asignaturas de Lengua, Literatura, Educación Artística,    
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Historia del Arte y afines, ¿se cuestiona el canon, su 


occidentalismo, el concepto de genio romántico, la división entre 


arte y artesanía? 


En las asignaturas de Biología y afines, ¿se cuestiona la división 


entre competencia y colaboración? 
   


¿Se introduce en algunos conceptos aportaciones y/o nuevas 


perspectivas vertidas desde la perspectiva de género o la 


investigación feminista? 


   


 


Proporción de personajes, según número, sexo y edad  Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Aparece, a lo largo de las explicaciones, las actividades y los 


ejemplos una proporción similar de personajes de ambos sexos, 


superando la tradicional infrarrepresentación femenina? 


   


¿Se da cabida a personajes (masculinos y femeninos) de todas las 


edades? 
   


¿Se presenta una proporción semejante de personajes masculinos 


y femeninos dentro de cada grupo de edad? 
   


¿Se favorece una representación del mundo adulto no sesgada por 


cuestiones de género, prestando una especial atención a la 


infrarrepresentación adulta femenina? 


   


¿Se proporcionan referentes (femeninos y masculinos) de 


semejante edad a la del alumnado a quien va dirigido el texto? 
   


¿El libro opta por una variada presentación de personajes, tanto 


solos como en grupo? ¿Cuántos personajes femeninos aparecen 


solos? ¿Cuántos masculinos? ¿Se supera la tradicional ausencia de  


personajes femeninos en solitario?  


   


¿Cuántos grupos de personajes femeninos aparecen? ¿Cuántos 


masculinos?¿Se supera la tradicional ausencia de personajes 


femeninos en este sentido, dando cabida a la aparición de grupos 
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formados por varias niñas/chicas/mujeres? 


En los grupos mixtos, que aglutinan personajes de ambos sexos, 


¿La supremacía numérica es siempre masculina? 
   


 


Denominación de los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Cuando aparecen personajes de distinto sexo, ¿Se tiende a 


nombrar primero al personaje/s masculino/s? 
   


¿Cuántos personajes femeninos aparecen nombrados en base a su 


relación de parentesco (“la madre de, la abuela de”)? ¿Cuántos 


masculinos? ¿Tiende a nombrarse en mayor medida a los primeros 


según esta fórmula? 


   


¿Se nombra nombrar en mayor medida a los personajes 


masculinos en base a su profesión? 
   


 


Rasgos físicos de los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Se describe en mayor medida a los personajes femeninos por sus 


rasgos físicos?  
   


¿Se atribuye en mayor medida a los personajes femeninos 


cualidades y/o juicios relacionados con la apariencia y la estética? 
   


¿Se supeditan los rasgos físicos de los personajes a los 


estereotipos de género? 
   


¿Se emplea la edad como un atributo utilizado preferentemente 


para describir a los personajes femeninos? 
   


 


Rasgos psicológicos de los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


A la hora de caracterizar psicológicamente a los personajes de uno    
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y otro sexo, ¿se promueve la intercambiabilidad de este tipo de 


rasgos?  


¿Aparecen personajes de distinto sexo que comparten 


características psicológicas?  
   


¿Aparecen personajes de distinto sexo que se caracterizan 


psicológicamente por su complementariedad con respecto al 


estereotipo tradicional? 


   


¿Se dan cita personajes femeninos a los que se describe por sus 


cualidades intelectuales? 
   


 


Actividades de los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿ Se asigna a los personajes femeninos y masculinos una amplia 


gama de actividades, sin adscribir a los personajes femeninos a un 


tipo de actividad y a los masculinos a otro?  


   


¿Cuántos personajes femeninos realizan actividades de cuidado y/o 


domésticas? ¿Cuántos masculinos? ¿Existen desfases en esa 


representación? 


   


¿Cuántos personajes femeninos realizan actividades profesionales 


y/o intelectuales? ¿Cuántos masculinos? ¿Existen desfases en esa 


representación? 


   


¿Cuántos personajes femeninos aparecen transmitiendo 


conocimientos? ¿Cuántos masculinos? ¿Existen desfases en esa 


representación? 


   


¿Se enfatiza la corresponsabilidad en las actividades domésticas, 


presentando personajes masculinos (de distintos grupos de edad) 


participando en este tipo de tareas? 


   


Con respecto a las actividades profesionales, ¿se presenta a los 


personajes de ambos sexos realizando todo tipo de ocupaciones, 


pertenecientes a distintos ámbitos (político, científico, cultural, 


deportivo, sanitario-asistencial, industrial, etc.)? ¿Cuántos 
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personajes masculinos y femeninos se asignan a cada ámbito? 


¿Aparecen patrones de género en esa distribución? 


¿Se dan cita en el texto personajes femeninos que ejercen cargos 


de responsabilidad política y económica, así como profesiones 


relacionadas con la ciencia y la tecnología? 


   


¿Se muestra a personajes ejerciendo profesiones consideradas 


típicamente femeninas? 
   


Con respecto a las actividades y profesiones del  ámbito deportivo, 


¿se adscribe a los personajes de uno y otro sexo a deportes 


tradicionalmente considerados propios de su sexo, según el 


estereotipo tradicional?  


   


¿Se enfatiza la intercambiabilidad de las profesiones? ¿Aparecen 


personajes de ambos sexos realizando las mismas ocupaciones? 
   


 


Interacciones entre los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


En situaciones de diálogo entre los personajes, ¿Quiénes tienden a 


iniciarlos? ¿Aparecen personajes femeninos activos en este 


sentido? 


   


Del mismo modo, cuando los personajes realizan peticiones, 


¿Éstas tienden a provenir del personaje masculino? ¿Aparecen 


personajes femeninos que hacen demandas, invitan a sus 


compañeros, etc.? 


   


¿Se nombra a personajes de distinto sexo y de distintas edades 


interaccionando entre sí? 
   


¿Se enfatizan las relaciones de afecto y cooperación entre los 


sexos? ¿Aparecen grupos de personajes femeninos, masculinos y 


mixtos en situaciones de cuidado y colaboración? 
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7.4 La incorporación de la igualdad y la perspectiva de género a las 


imágenes de los libros de texto (Bloque D) 


 


7.4.1 Selección y creación de imágenes (Bloque D1) 


 
 


 
 


 
 


 


Los resultados de la investigación sobre sexismo en los libros de texto han 


señalado a las imágenes como vehículos de un importante número de mensajes 


que continúan perpetuando y transmitiendo desigualdades entre ambos sexos. 


Sin duda, el lenguaje visual tiene una gran eficacia para transmitir una elevada 


cantidad de información: su percepción es mucho más inmediata que la de los 


propios textos, y a menudo escapa incluso al análisis consciente. 


 


Más allá de sus fines estéticos, las imágenes cumplen en los libros de texto 


una serie de funciones didácticas. Facilitan la comprensión de los contenidos, 


añaden información y transmiten valores y modelos de comportamiento. Es en 


base a esas funciones que debe prestarse una atención especial a sus 


connotaciones, pues, como señalan Peleteiro y Gimeno (2000), el lenguaje visual 


es capaz de dar lugar a lecturas e interpretaciones que serían del todo 


inadmisibles si se presentasen a través del lenguaje textual.   


 


 


 


 


 


D1. SELECCIÓN Y CREACIÓN DE 


IMÁGENES 
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Figura 31. La transmisión de estereotipos en las imágenes de los libros de texto (I) 


 


No se puede encontrar en los libros escolares un enunciado 


formulado del siguiente modo: “El ejercicio físico y el deporte es una 


actividad que conviene a los hombres más que a las mujeres”. En cambio, 


mediante la reiteración de imágenes que ilustran el ejercicio físico o el 


deporte con figuras masculinas, se consigue un efecto mucho más potente, 


porque sin necesidad de construir un discurso que resultaría inaceptable 


en sus términos, la deriva del sentido que sedimenta a través de las 


imágenes acaba por decretar unas actividades como propias de hombres 


y otras de mujeres. 


 


Fuente: Peleteiro, I. y Gimeno, A. (2000, 103) 


 


 


 


Al igual que sucede con los textos, las imágenes contienen un importante 


número de personajes que constituyen el principal vehículo a través del que se 


filtran sesgos estereotipados y desigualdades. No obstante, la propia naturaleza 


del lenguaje visual hace necesario considerar aspectos que le son específicos: la 


creación y selección de los personajes de las imágenes presenta características 


diferenciadas. Además de aquellas recomendaciones generales relacionadas con 


la construcción de los personajes, en base a sus características físicas, 


psicológicas y conductuales (comunes a las emitidas para la creación de 


personajes a través del lenguaje escrito, recogidas en el Bloque E1), en el nivel 


icónico es necesario tener en cuenta toda una serie de elementos adicionales que 


tienen que ver con la naturaleza del lenguaje visual, tal como el tipo de imagen 


que se presenta, los colores, la situación en el plano, etc. 
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Figura 32. La transmisión de estereotipos en las imágenes de los libros de texto (II) 


 


En el ambiente escolar, profesorado y alumnado construyen su 


imagen mental del rol de género que la sociedad asigna a los hombres y 


las mujeres. En este proceso de construcción permanente de sus propias 


identidades de género, los efectos producidos por la interacción entre la 


experiencia personal y las imágenes y los mensajes transmitidos en los 


medios de enseñanza, son indudables. 


 


[...] En la actualidad, la promoción de imágenes de hombres y 


mujeres ajustadas a la realidad y libres de ideas preconcebidas se 


convierte en una tarea importante a considerar por las personas 


encargadas de editar libros de texto y material didáctico, en tanto que 


las fotografías e ilustraciones contenidas en los mismos se constituyen 


potencialmente en representaciones mentales capaces de impulsar el 


valor de la igualdad entre los géneros. 


 


Fuente: Servicio Galego de Igualdade (2001, 20) 


 


 


 


La evolución llevada a cabo por el sector editorial en cuanto a la 


eliminación del sexismo en las imágenes de los libros de texto ha sido 


ampliamente documentada en las dos últimas décadas a través de diversos 


estudios e investigaciones. Desde que comenzaron a realizarse los primeros 


análisis, las editoriales han dedicado bastantes esfuerzos a corregir los sesgos 


presentes a nivel icónico, hasta tal punto que algunos autores/as afirman que la 


mejora llevada a cabo en este sentido ha sido más intensa que la acaecida en 


relación con otras cuestiones, como son la incorporación de las mujeres a los 


contenidos escolares o la utilización de un lenguaje no sexista. Velasco por 


ejemplo, evaluó en 2009 la evolución acaecida en los textos y las imágenes de los 


manuales escolares a lo largo de tres periodos: 1983-1991, 1992-2000 y 2001-


2008, poniendo de manifiesto cómo, independientemente del periodo analizado, 
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las imágenes obtenían siempre una puntuación mayor, es decir, contenían menos 


sesgos sexistas que los textos. 


 


A pesar de ese esfuerzo, es evidente que aún quedan aspectos por 


trabajar. El simple recuento estadístico continúa arrojando cifras según las cuales 


la presencia de ambos sexos en las ilustraciones dista mucho de ser igualitaria. Si 


en lo relativo a las imágenes, Peleteiro y Gimeno cifraron en el año 2000 la 


presencia de los personajes femeninos en un 25,9%, en el caso de primaria, y 


23,4%, en secundaria, cuatro años más tarde, en 2004, Luengo y Blázquez la 


situaron en el 32,95%, aún muy lejos del deseable 50%. 


 


Tabla 44. Resultados de la investigación sobre sexismo en las imágenes de los libros de 


texto 


 


• Mientras que el mundo adulto aparece representado de forma mayoritaria por personajes 


de sexo masculino, para el infantil los manuales hacen un mayor uso de imágenes de 


carácter mixto.  


 


• La iconografía femenina presenta una tendencia a agruparse en colectivos mixtos, 


mientras la masculina se representa de manera más individualizada y a la vez afín al 


propio género. Las imágenes de los libros de texto apenas dan cabida a grupos de 


personajes femeninos o unigéneres. 


 


• Continúan apareciendo estereotipos de género en relación con las profesiones: ellos 


desempeñan puestos de más prestigio social, mientras que ellas siguen llevando a cabo 


ocupaciones típicamente femeninas. 


 


• No se ha superado por completo la asociación entre hombre-espacio público y mujer-


espacio privado. 


 


• La presencia de representaciones equitativas de las tareas realizadas por niñas, niños y 


jóvenes es más evidente que entre los personajes adultos. 


 


• En relación al ocio, el deporte continúa asociándose en mayor medida a los personajes 


masculinos. 
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• Respecto de los personajes célebres, el recurso de incorporar mujeres en las imágenes 


es aún minoritario. 


 


• La mayoría de los personajes masculinos ocupan en primer plano de las imágenes, 


siendo los protagonistas en mayor medida. Salvo en el ámbito doméstico, las mujeres 


suelen aparecer en segundo plano, como personajes secundarios. 


 


• Existe una escasa presencia de mujeres solas que ocupen el primer plano de las 


imágenes y que tengan una relevancia social similar a la de los hombres representados 


en esa misma posición.  


 


• Ciertos accesorios con una clara connotación intelectual (maletines, gafas) se asocian 


comúnmente a los personajes masculinos. 


 


• En relación con la representación de adolescentes y jóvenes, ellos aparecen detentando 


el conocimiento, mientras que ellas se presentan en mayor medida como las receptoras 


del mismo. 


 


• Las imágenes de las chicas aparecen excesivamente ligadas a la preocupación por el 


aspecto físico. 


 


• Los personajes femeninos suelen aparecer realizando labores asistenciales, relacionadas 


con el cuidado de otras personas, como niños/as, ancianos/as y personas enfermas. 


 


• Las mujeres aparecen asociadas en mayor medida a la pasividad, la afectividad y la 


sumisión, mientras que las representaciones de los personajes masculinos se presentan 


más ligadas a la agresividad (por ejemplo, padres mandando callar a sus hijas, niños 


peleándose por un objeto). 


 


• En el ámbito del ocio, la imagen del deportista varón ganador se repite a menudo en los 


libros de texto. 


 


• En la representación del cuerpo continúan apareciendo ilustraciones referidas 


únicamente al cuerpo masculino. 
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• La manifestación de las emociones de los personajes se corresponde con los 


estereotipos tradicionales: son ellas quienes se muestran más afectivas, lloran, etc. 


 


 


Fuente: elaboración propia a partir de Peleteiro (2000); Luengo (2003) y Velasco (2009)  


 


 


 


Tabla 45. Recomendaciones para crear y/o seleccionar imágenes en los libros de texto desde 


una perspectiva de género. Aspectos a vigilar en relación con los atributos de los personajes 


Sexo 


 


 Presentar en las imágenes personajes de ambos sexos, 
superando la tradicional infrarrepresentación 
femenina a nivel estadístico/cuantitativo. 


 


 Cuando se representen órganos, aparatos o sistemas, no 
hacer uso preferentemente de cuerpos masculinos (ver 
Imagen 11). 


 


Edad 


 


 Dar cabida en las imágenes a personajes femeninos y 
masculinos de todas las edades, presentando una 
proporción semejante de personajes de ambos sexos 
dentro de cada grupo de edad. 


 


o Niño/a 
o Chico/a 
o Adulto/a 
o Anciano/a 


 


 Favorecer una representación del mundo adulto no 
sesgada por cuestiones de género, prestando una especial 
atención a la infrarrepresentación adulta femenina. 


 


 Proporcionar referentes (femeninos y masculinos) de 
semejante edad a la del alumnado a quien va dirigido 
el texto. 
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Número 


 


 Presentar una proporción similar de personajes de uno y 
otro sexo que aparecen protagonizando las imágenes 
individualmente. 


 


 Dar cabida a la representación de grupos de personajes 
femeninos o unigéneres7, tradicionalmente minoritarios 
en las imágenes. 


 


 Tener especial cuidado con utilizar sistemáticamente la 
fórmula de presentar grupos mixtos en los que, a pesar de 
dar cabida a personajes de ambos sexos, la supremacía 
numérica sea siempre masculina. 


 


Rasgos físicos 


 


 Utilizar diferentes morfologías corporales para 
representar a los personajes de ambos sexos. Hacer 
aparecer personajes masculinos y femeninos de distinto 
peso, altura y complexión. 


 


 Evitar representar sistemáticamente a las niñas y 
mujeres como más bajas o más delgadas que sus 
compañeros. Dar cabida a otro tipo de representaciones, 
como por ejemplo mujeres atletas o parejas chica-chico 
en las que él sea más bajo que ella, o ella más gruesa que 
él... (Imagen  21). 


 


 Evitar presentar a mujeres curvilíneas, sexys... y todo tipo 
de morfologías corporales, tanto masculinas como 
femeninas, que sigan el patrón de belleza canónica 
estereotipada. 


 


 No asignar sistemáticamente determinados rasgos físicos 
a un sexo (por ejemplo, la fuerza o la resistencia a los 
personajes masculinos) (Imagen 12). 


 


Vestimenta 


 


 No connotar la vestimenta de los personajes con 
estereotipos de género: evitar presentar a los niños 
vistiendo exclusivamente gamas de tonalidades oscuras 
y colores lisos y a las niñas ropa más clara y estampada 
(Imagen 13). 
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 Vigilar que tanto los personajes masculinos adultos como 
los femeninos aparezcan en una proporción similar 
vistiendo como profesionales y se les asocien por igual 
prendas y accesorios con una connotación técnica o 
intelectual como la bata (médica), el traje, las gafas, el 
casco (arquitecto/a), el maletín... (Imagen  14). 


 


 Evitar vestir a las niñas como adultas sexys, llevando, 
por ejemplo, prendas muy ajustadas o muy cortas (la 
imagen de la niña vestida de rosa con una camiseta 
ajustada y corta con la que enseña el ombligo, por 
ejemplo, suele ser recurrente en muchos libros de texto). 


 


Actividades 


 


 Evitar la pasividad femenina en las imágenes. Si se 
presentan imágenes en las que la actividad la realiza el 
personaje masculino (por ejemplo, que él le muestre cómo 
hacer algo y ella atienda o que él de una explicación y 
ella escuche), compensarlas con otras en las que se 
inviertan los roles (que ella explique y él escuche...), de 
modo que los personajes femeninos no aparezcan en 
mayor medida asociados a conductas pasivas y/o 
receptivas.  


 


 Atribuir a los personajes femeninos y masculinos una 
amplia gama de actividades, repartidas de modo 
similar, equitativo y no estereotipado (Imágenes 14, 15 y 
22). 


o Profesionales 
o De ocio 
o De cuidado 
o De aprendizaje 
o Domésticas 


 


 Con respecto a las actividades profesionales, presentar a 
los personajes de ambos sexos realizando todo tipo de 
ocupaciones, de distintos ámbitos, sin atribuir 
preferentemente ninguna de ellas a un sexo específico: 


o Ámbito político 
o Ámbito doméstico 
o Ámbito político 
o Ámbito científico 
o Ámbito cultural 
o Ámbito deportivo 
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 Enfatizar la corresponsabilidad en las actividades 
domésticas, presentando personajes masculinos (de 
distintos grupos de edad) que cuiden de sus 
hermanas/os, abuelas/os o que participen en este tipo de 
tareas. 


 


 Mostrar mujeres ejerciendo cargos de responsabilidad 
política y económica, así como profesiones relacionadas 
con la ciencia y la tecnología (ingenieras, reporteras, 
etc.) (Imagen 22). 


 


 En los niveles de infantil y primaria, es importante dar 
cabida a imágenes en las que los personajes de ambos 
sexos aparezcan compartiendo juegos en condiciones de 
igualdad y en las que éstos no se supediten a patrones de 
género (las imágenes en las que aparecen, a la vez, una 
niña jugando a las muñecas y un niño jugando a los 
coches tiene tanta carga cultural que se sigue repitiendo 
en los manuales) (Imagen 13). 


 


 Mostrar personajes masculinos ejerciendo profesiones 
consideradas típicamente femeninas (maestros, 
cuidadores, peluqueros...). 


 


 Con respecto a las actividades y profesiones del ámbito 
deportivo, evitar la adscripción de uno y otro sexo a 
deportes tradicionalmente considerados femeninos o 
masculinos (por ejemplo, ellos siempre jugando al fútbol 
y ellas al voleibol). Proponer un variado catálogo de 
deportes (dando cabida también a los deportes 
minoritarios), compartidos por chicas y por chicos (ver 
Imagen 23). 


 


 Enfatizar la intercambiabilidad de las profesiones, 
presentando tanto a personajes masculinos como 
femeninos llevando a cabo las distintas ocupaciones, 
bien en la misma imagen o en representaciones distintas 
(Imagen 24). 


 


 Mostrar tanto a los personajes masculinos como a los 
femeninos utilizando una amplia variedad de 
tecnologías de la información y la comunicación. No 
presentar sistemáticamente a los personajes femeninos 
utilizando preferentemente el teléfono móvil (visión 
acorde con el estereotipo tradicional de mujer 
charlatana) por encima de otras tecnologías, ni 
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encontrando dificultades en el manejo de las TIC 
(Imagen 16).  


Interacción 


 


 Enfatizar las relaciones de afecto y cooperación entre los 
sexos. Presentar grupos de personajes que en distintos 
contextos (escolar, familiar, laboral, tiempo de ocio...) se 
cuiden y ayuden mutuamente, que colaboren para 
lograr objetivos comunes, etc. (Imagen 25). 


 


 Mostrar personajes de distinto sexo y de distintas edades 
interaccionando entre sí (por ejemplo, un chico jugando 
con una niña pequeña). 


 


 


 


Tabla 46. Recomendaciones para crear y/o seleccionar imágenes en los libros de texto desde 


una perspectiva de género. Aspectos a vigilar en relación con las características de la imagen 


Situación en 


el plano 


 


 Vigilar que en las imágenes no aparezca 
preferentemente el personaje masculino en primer plano 
y el femenino en segundo. Equilibrar las imágenes en ese 
sentido. 


 


Situación en 


el espacio 


 


 Fomentar la representación de personajes femeninos y 
masculinos en semejante proporción tanto en espacios 
públicos como en espacios privados, poniendo especial 
énfasis en eliminar la asociación mujer-espacio privado 
y hombre-espacio público. 


 


 Cuando se represente a personajes masculinos en espacios 
privados, por ejemplo desempeñando tareas domésticas 
(bañando a  sus hijos/as, preparando una tarta, etc.), es 
importante presentarlos en una actitud solvente y 
positiva, de disfrute (Imagen 26) .  


 


 Vigilar la representación sistemática de mujeres en 
espacios públicos pero llevando a cabo actividades de 
cuidado o relacionadas con su rol de madre, cuidadora 
o esposa (por ejemplo, una mujer en un parque vigilando 
cómo juegan sus hijos/as). Si aparecen imágenes de este 
tipo, balancear el sexo de los personajes, presentando 
también hombres en situaciones similares. 
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Tipo de 


imagen 


 


 Dar cabida a distintos tipos de imágenes en los libros de 
texto, desde fotografías a ilustraciones, cómics, tiras 
cómicas, etc.  


 


 No vincular el uso de determinadas imágenes a la 
representación de cierto sexo. Por ejemplo, no utilizar 
preferentemente fotografías para representar a mujeres 
ni cómics para ilustrar hazañas de personajes 
masculinos y estereotipados (Imagen 17).  


 


 Además de representar la realidad o los fenómenos que 
se explican, fomentar la aparición de imágenes 
dirigidas a estimular la creatividad y el pensamiento 
crítico del alumnado.  


 


Color 


 


 Evitar la asociación de las imágenes protagonizadas por 
personajes femeninos con trazos curvilíneos y colores 
pastel, y la masculina con líneas rectas y tonos oscuros. 


 


Pie de foto 


 


 Cuando aparezca un pie de foto, vigilar que la 
información que éste suministra sea acorde con la 
imagen y el sexo de los personajes. Por ejemplo, deben 
evitarse fórmulas como “los alumnos andan hacia casa” 
para describir imágenes en las que se representan a 
personajes de ambos sexos (Imágenes  18, 19 y 27).  


 


Bocadillos 


 


 Cuando las imágenes vayan acompañadas de 
bocadillos, prestar especial atención a que no sea 
sistemáticamente el personaje masculino aquél al que se 
asigne diálogo, quien lo inicie o tenga el papel activo en 
el mismo (por ejemplo, enseñando cómo se hace algo al  
personaje femenino o preguntándole si le acompaña al 
teatro) (Imagen 20). 


 


 Hacer aparecer personajes femeninos activos en este 
sentido, que pidan favores, expresen opiniones, realicen 
sugerencias, etc. 
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Tabla 47. Recomendaciones para crear y/o seleccionar imágenes en los libros de texto desde 


una perspectiva de género. Aspectos a vigilar en relación con la representación de personajes 


célebres 


Características 


de los 


personajes 


Sexo 


 


 Promover la aparición, también en las 
imágenes, de personajes célebres 
femeninos (y/o sus obras) que 
destaquen por su contribución a la 
materia. 


 


 Favorecer una presencia equilibrada 
de personajes célebres de ambos sexos 
en las imágenes. 


 


Características 


de la imagen 


Texto al pie 


 


 Cuando aparezca un personaje célebre 
femenino, vigilar que el pie de la 
imagen incluya la misma información 
que se utiliza para describir aquellas 
en las que aparecen personajes 
masculinos.   


 


Situación en 


el libro y 


tamaño 


 


 Tener especial cuidado con no colocar 
las imágenes de los personajes célebres 
femeninos en apartados distintos a los 
que se utilizan para los masculinos o 
asignarles un tamaño inferior.  


 


 Asegurar que las imágenes 
protagonizadas por personajes célebres 
femeninos tengan el mismo 
tratamiento formal que las 
protagonizadas por varones.  


 


Relación con 


el contenido 


 


 Vigilar que las imágenes que se 
proporcionan de los personajes célebres 
femeninos guarden relación con el 
contenido que se expone, y no se 
intercalen como un elemento “de 
relleno”, con un fin desconectado del 
texto.  
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Tabla 48. Recomendaciones para crear y/o seleccionar imágenes en los libros de texto desde 


una perspectiva de género. Aspectos a vigilar en relación con la introducción de indicadores y 


llamadas de atención 


 


• Cuando aparezcan como señalizadores personajes humanos u objetos 


humanizados (por ejemplo, un bloc de notas al que se pone una 


cara), cuidar que éstos no sean preferentemente masculinos y que no 


se les asigne una representación estereotipada (por ejemplo, un bloc 


de notas “femenino” que aparece representado con ojos muy grandes, 


pestañas muy largas, labios pintados de rojo, o con las páginas de 


color rosa).  


 


• Cuando estos personajes aparezcan realizando actividades, tener en 


cuenta  las recomendaciones emitidas a este nivel (ver Tabla 113).  


 


 


 


e) La creación de contraestereotipos en las imágenes 


 


Al igual que se recomendó de cara a los textos, el recurso a los 


contraestereotipos en las imágenes de los manuales puede servir para dar cabida 


a personajes que huyan de los moldes establecidos, las desigualdades y las 


imposiciones de tipo cultural asignadas tradicionalmente a ambos sexos. Cuando 


creamos un contraestereotipo, asignamos a un personaje femenino o masculino 


rasgos (atributos físicos, cualidades psicológicas, destrezas cognitivas) y/o roles 


tradicionalmente considerados propios del otro sexo. Por ejemplo, presentar a un 


personaje masculino en una ilustración como maestro de una clase de infantil o a 


una mujer manejando maquinaria industrial supone crear una representación 


opuesta a la percepción estereotipada, un contraestereotipo (para una definición 


detallada acerca de los mismos, acudir al Bloque C2). 


 


De manera análoga a lo sugerido con respecto a los textos, para facilitar la 


creación de personajes contraestereotipados proponemos una plantilla que 
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muestra los distintos componentes8 de los estereotipos femeninos y masculinos, 


dimensiones que, subvertidas, consiguen crear personajes contraestereotipados. 


Nuevamente, lo que se pretende con ella no es que todos los personajes que 


aparezcan en los libros de texto sean ejemplos en contra del estereotipo 


tradicional, sino de favorecer la construcción de personajes que se muevan con 


libertad entre un polo y otro, que asuman características femeninas, masculinas, o 


ambas a la vez sin necesidad de ceñirse ni limitarse a uno u otro patrón. 


 


A la hora de construir personajes contraestereotipados, podemos optar 


por varias alternativas. Una opción es asignar rasgos tradicionalmente 


considerados de un género a otro, mientras que otro ejemplo en positivo podría 


consistir en presentar a varios personajes de distinto sexo realizando las mismas 


actividades o compartiendo semejantes atributos. 


 


Además de lo anterior, la propuesta pretende contribuir a crear 


contraestereotipos que vayan más allá de las recomendaciones habituales, 


desplegando todo un conjunto de atributos y cualidades susceptibles de ser 


utilizadas para crear personajes alternativos en este sentido. Por ejemplo, es 


importante resaltar las numerosas opciones de representación de los personajes, 


atendiendo no sólo a la asignación de actividades profesionales, sino también de 


conductas afectivas, rasgos físicos y psicológicos, etc. 


 


 


 


 


 


 


 


 


                                            
8 Al igual que en las recomendaciones emitidas para los textos, para la elaboración de las distintas 
dimensiones se han considerado atributos de tipo neutro o positivo, evitando el componente 
negativo de los estereotipos (los defectos que habitualmente se achacan a uno y otro sexo), para 
no caer en el error de generar personajes con las mismas cualidades negativas que aparecen en el 
estereotipo tradicional, pero asignadas al otro sexo 
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Guapa 


Ojos grandes 


Labios gruesos 


Pestañas largas 


Baja estatura 


Delgada 


Formas curvas 


Fuerte 


Complexión atlética 


Corpulento 


Musculado 


Alta estatura 


Formas rectas 


 


Afectivas 


Contemplativas 


De cuidado 


Domésticas 


Vinculadas al consumo 


Es a la que se dirige, se 


instruye, se rescata 


Es la que responde, acepta 


Intelectuales 


Profesionales 


Deportivas 


Vinculadas a la producción 


Asociadas a la fuerza y el 


movimiento 


Es el que dirige, instruye, 


rescata 


Es el que pregunta, propone 


APARIENCIA FÍSICA 


 


  


   


 


 


   


 


 


 


 


 


CONDUCTAS/ACTIVIDADES 
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Ámbito sanitario: médicos 


 


Ámbito de la enseñanza: profesores universitarios, ponentes, especialistas, 


expertos 


 


Ámbito intelectual-político: pensadores, ministros, alcaldes, filósofos, 


historiadores,  


 


Ámbito científico: astronautas, químicos, físicos, ingenieros, matemáticos, 


programadores 


 


Ámbito artístico-cultural: compositores, coreógrafos, guionistas, directores 


de cine y teatro, directores de orquesta, músicos, pintores, poetas 


 


Ámbito sanitario: enfermeras, dietistas, nutricionistas 


 


Ámbito de la enseñanza: maestras 


 


Ámbito artístico-cultural: modelos, actrices, bailarinas, cantantes 


 


Ventas y atención al público: recepcionistas, secretarias, dependientas, 


cajeras, azafatas 


 


OCUPACIONES 
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EJEMPLOS/FÓRMULAS A EVITAR 


 


 


Imagen 4. La representación del cuerpo 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Biología y Geología, de 3º de 


ESO, editado en 2011. En la unidad dedicada a los órganos, aparatos y sistemas, 


del total de figuras que aparecen para explicar los diferentes aparatos y sistemas 


del cuerpo humano (9 en total) sólo dos son mujeres: una representa el aparato 


reproductor (femenino) y la otra el excretor. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Jimeno, A., Saumell, I. y Ugedo, L. (2011, 15) 
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Imagen 5. Representación de atributos físicos 


Pertenecientes a un libro de texto de la asignatura de Conocimiento del Medio, de 


6º de primaria, editado en 2009. En la unidad didáctica dedicada a las Fuerzas, 


de un total de 15 imágenes en las que se representa a personajes humanos 


realizando acciones relacionadas con el ejercicio de la fuerza (desde escalar hasta 


saltar o mover un torno), todas están protagonizadas por personajes masculinos. 


No aparece ningún personaje femenino lo largo de las mismas. 


 


 
Fuente: Garrido González, A. (2009, 82-83) 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 







 143 


Imagen 6. Representación de juegos y vestimenta 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Matemáticas, de 4º de 


primaria,  editado en 2004. En la unidad dedicada a los cuerpos geométricos, a 


pesar de estar rodeados por las mismas piezas de un mismo juego, los 


personajes aparecen sin relacionarse, jugando cada uno a juegos estereotipados: 


él a los coches y ella, a los muñecos. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Ferrero, L., Gaztelu, J., Martín, P. y Martínez, L. (2004, 124) 
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Imagen 7. Representación de ocupaciones (I) 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Lengua castellana, de 5º de 


primaria, editado en 2008. En la unidad destinada al cómic, se utiliza una viñeta 


en la que ella aparece cuidando a su hijo y vestida con delantal, mientras que el 


personaje masculino es el que realiza la actividad profesional, en este caso, el 


médico.  


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Garrido González, A. (2008, 118) 
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Imagen 8. Representación de ocupaciones (II) 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Conocimiento del Medio, de 


3º de primaria, editado en 2006. En la unidad dedicada al entorno rural, uno de 


los ejercicios se acompaña de una imagen y propone al alumnado observar los 


dibujos y señalar sólo los que estén relacionados con la población rural. Del total 


de actividades profesionales que se representan en la ilustración, todas ellas 


están protagonizadas por personajes masculinos. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: García, M., Gatell, C., Martínez, M.J. y Serra, J. (2006, 111) 
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Imagen 9. Representación de la relación entre mujeres y TIC 


Pertenecientes a un libro de texto de la asignatura de Conocimiento del Medio, de 


6º de primaria, editado en 2009. En relación con las Tecnologías de la información 


y la comunicación, se presenta al personaje femenino hablando cómodamente 


por teléfono, pero liada con los cables de un ordenador. 


 


 


 


Fuente: Garrido González, A. (2009, 63 y 203) 
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Imagen 10. Representación de personajes heroicos 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Lengua castellana y 


Literatura de 3º de ESO, editado en 2007. En la unidad dedicada al cómic, 


aparece una viñeta en la que el protagonista es el típico héroe masculino. 


Mientras, el personaje femenino es el débil, el que debe ser rescatado. Esta 


representación sigue siendo una constante en las imágenes. A pesar de que los 


cómics clásicos suelen seguir estos patrones, en la actualidad pueden 


encontrarse dentro del género otro tipo de historias menos estereotipadas que 


podrían incluirse como referente. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Gálvez, J., González, A.A., Mateos, E. y Sánchez, R.M. (2007, 167) 
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Imagen 11. Coherencia entre imagen y pie de foto 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Matemáticas, de 1º de ESO, 


editado en 2006. En la unidad destinada al lenguaje algebraico aparece una 


fotografía en la que tres mujeres transportan en cestos una mercancía. A pesar de 


esta imagen positiva, el pie de foto (que dice “estas personas llevan su mercancía 


repartida en dos cestos para facilitar su transporte”) no es del todo coherente con 


la representación, pues en lugar de “personas” debería haber especificado que en 


la imagen aparecen tres mujeres. Por vano que pueda parecer (está claro que las 


mujeres son, también, personas) esta nueva redacción del pie de foto serviría para 


visibilizar y destacar el papel que en muchas sociedades tienen y han tenido las 


mujeres en las tareas relativas a la alimentación, el transporte o el comercio, y 


sería más acorde con la representación visual. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Anzola, M., Bujanda, M.P., Mansilla, S. y Vizmanos, J.R. (2006, 108) 
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Imagen 12. Coherencia entre imagen y enunciado (I) 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Matemáticas, de 1º de ESO, 


editado en 2006. En la unidad destinada a longitudes y áreas aparece un 


problema acompañado de una ilustración en la que se representa a una mujer 


trabajando como albañil (lo cual, en sí mismo, es un ejemplo en positivo). Este 


contraestereotipo, sin embargo, no resulta coherente con el texto que lo 


acompaña, que dice ”un albañil” en lugar de “una albañil”. Para la formación de 


femeninos al respecto de profesiones, se recomienda consultar el punto relativo al 


lenguaje, en el que se proporcionan diferentes recursos (Bloque E1). 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Anzola, M., Bujanda, M. P., Mansilla, S. y Vizmanos, J.R. (2006, 260) 
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Imagen 13. Rol activo en diálogos y peticiones 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Lengua castellana, de 5º de 


primaria, editado en 2008. En la unidad dedicada a los tipos de oraciones, un 


niño pide a Luisa que vaya al cine con él. Aunque la ilustración no es de por sí 


sexista, representa la tendencia a asignar el rol activo en las conversaciones y 


peticiones al personaje masculino. Una forma de subvertir estos estereotipos es 


crear una imagen contraestereotipada, en la que los papeles se inviertan. Por 


ejemplo, en esta misma ilustración, podría ser ella (Luisa) la que le preguntara al 


niño si quiere acudir al cine con ella. 


 


 


Fuente: Garrido González, A.  (2008, 23) 
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FÓRMULAS A SEGUIR. EJEMPLOS DE IMÁGENES EN POSITIVO O CONTRAESTEREOTÍPICAS 


 


Imagen 14. Representación de mujeres deportistas (I) 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Matemáticas de 1º de ESO, 


editado en 2006. En la unidad dedicada a los números enteros, aparece un 


personaje femenino en primer plano, de formas atléticas, ganando una carrera. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Anzola, M., Bujanda, M.P. Mansilla, S. y Vizmanos, J.R. (2006, 39) 


 


 


Imagen 15. Representación de ocupaciones (III) 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Lengua y Literatura de 4º de 


ESO, editado en 2008. En el apartado dedicado a los debates, aparecen varios 


personajes con un perfil técnico-profesional, la mitad de ellos, mujeres. 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Gómez, J. Lajo, J., Toboso, J. y Vidorreta, C. (2008, 146) 
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Imagen 16. Representación de mujeres deportistas (II) 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Conocimiento del Medio de 


6º de primaria, editado en 2009. En la unidad dedicada al relieve, aparece un 


personaje femenino subiendo una montaña. 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Garrido González, A. (2009, 121) 


 


 


Imagen 17. Intercambiabilidad de ocupaciones 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Matemáticas, de 4º de 


primaria, editado en 2004. En la unidad dedicada a la división, uno de los 


problemas viene acompañado de una imagen que sirve para presentar la 


intercambiabilidad de las profesiones, pues aparecen un hombre y una mujer 


llevando a acabo las mismas tareas, relacionadas con la agricultura. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Ferrero, L., Gaztelu, J., Martín, P. y Martínez, L. (2004, 85) 
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Imagen 18. Personajes masculinos en conductas afectivas 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Conocimiento del Medio de 


3º de primaria, editado en 2006. En la unidad dedicada a los sentidos, aparecen 


dos niños abrazándose cariñosamente. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: García, M., Gatell, C., Martínez, M.J. y Serra, J. (2006, 31) 


 


 


Imagen 19. Personajes masculinos en conductas de cuidado 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Conocimiento del Medio de 


3º de primaria, editado en 2006. En la unidad dedicada a la familia, aparece un 


padre bañando a su hijo, en una actitud además de disfrute. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: García, M., Gatell, C.,  Martínez, M.J. y Serra, J. (2006, 184) 
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Imagen 20. Coherencia entre imagen y enunciado (II) 


Perteneciente a un libro de texto de la asignatura de Matemáticas de 1º de ESO, 


editado en 2006. En la unidad dedicada a la divisibilidad de los números 


naturales, aparece un personaje femenino colocando baldosas sobre una pared. 


En este caso, la imagen y el enunciado del ejemplo son coherentes entre sí. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Fuente: Anzola, M., Bujanda, M.P., Mansilla, S. y Vizmanos, J.R. (2006, 13) 


 


 
Tabla 49. Relación de recursos y lecturas (IV) 


 
 


 Cerezo Vázquez, Carmen y Rivas López Ángeles (1992). El sexismo 
iconográfico en los libros de texto. Murcia: C.O.E.N.S. 


 


 Luengo, R. y Blázquez, F. (2004). Género y libros de texto. Un 
estudio de estereotipos en las imágenes. Badajoz: Instituto de la 
Mujer de Extremadura. 


 


 Luengo, R. (2003). Los estereotipos de género en las imágenes de los 
libros de lengua y literatura de la enseñanza secundaria 
obligatoria (ESO). Campo abierto, 24, 71-98. 
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7.4.2 Revisión de imágenes (Bloque D2) 


 
 


 
 
 


 


Tabla 50. Protocolos para la revisión de imágenes 


Sexo de los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿ Cuál es la proporción en las imágenes de personajes de ambos 


sexos? ¿Aparecen, en el recuento global, más personajes 


masculinos que femeninos?  


   


¿En la representación de cuerpos, órganos, aparatos, etc., se usan 


preferentemente las formas masculinas? 
   


¿Aparece una proporción semejante de personajes de ambos 


sexos dentro de cada grupo de edad? Por ejemplo, ¿se 


representan menos mujeres adultas que hombres adultos, o más 


niñas que niños? 


   


¿Las imágenes incorporan protagonistas (femeninos y masculinos) 


de edad semejante a la del alumnado a quien va dirigido el 


material? 


   


Cuando aparecen grupos mixtos, ¿la supremacía numérica en el 


grupo es siempre masculina? 
   


¿Cuántas imágenes aparecen protagonizadas por un personaje 


masculino individualmente? ¿cuántas por uno femenino? ¿Es 


equilibrada esa proporción? 


   


¿Cuántas imágenes aparecen protagonizadas por varios 


personajes masculinos? ¿cuántas por varios femeninos? ¿Es 


equilibrada esa proporción? 


   


 


D2. REVISIÓN DE IMÁGENES 
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Rasgos físicos y vestimenta de los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿ Se utilizan diferentes morfologías corporales para representar a 


personajes de ambos sexos? ¿Aparecer personajes, masculinos y 


femeninos, de distinto peso, altura y complexión?  


   


¿ Se representa sistemáticamente a las niñas y mujeres como más 


bajas o más delgadas que sus compañeros? 
   


¿Las morfologías corporales que se utilizan para representar a 


hombres y mujeres, siguen el patrón de belleza canónica (por 


ejemplo, chicos musculosos y mujeres delgadas y curvilíneas)? 


   


¿La ropa que visten los personajes femeninos y masculinos, ¿está 


connotada por los estereotipos de género? ¿Se presenta a los 


varones vistiendo exclusivamente gamas de tonalidades oscuras y 


colores lisos y a ellas ropa más clara y estampada? 


   


¿Aparecen niñas o chicas vistiendo como “adultas sexys” 


(enseñando el ombligo, con ropa muy ajustada, etc.)? 
   


¿Existe una proporción semejante de personajes masculinos y 


femeninos que viste como profesionales?  
   


¿Los personajes que, vistiendo como profesionales, portan prendas 


y/o accesorios con una connotación intelectual (el fonendoscopio, 


el maletín, las gafas...), son mayoritariamente masculinos?  ¿Cuál 


es la proporción femenino/masculino entre este tipo de personajes? 


   


 


 


Actividades que desempeñan Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Aparece una proporción equilibrada de personajes masculinos y 


femeninos en actividades pasivas y/o receptivas?  
   


¿Cuántos personajes femeninos aparecen llevando a cabo 


actividades profesionales? ¿Cuántos actividades intelectuales? 
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¿Cuántos actividades de ocio? ¿Cuántos de cuidado? ¿Cuántos 


domésticas? ¿Está equilibrada su presencia con la aparición de 


personajes masculinos en ese mismo tipo de actividades? 


¿Las actividades profesionales se distribuyen de manera sesgada 


según el sexo de los personajes? Para detectar si existen 


atribuciones estereotipadas, contabilizar y comparar el número de 


personajes masculinos y femeninos que aparecen desempeñando 


profesiones vinculadas a los siguientes ámbitos: 


- Ámbito político; Ámbito doméstico; Ámbito político; Ámbito 


científico; Ámbito cultural; Ámbito deportivo 


   


¿Aparecen a lo largo de las imágenes personajes masculinos (de 


distintos grupos de edad) realizando actividades de cuidado? ¿Su 


actitud, es de disfrute y solvencia? 


   


¿Se representa a mujeres ejerciendo cargos de responsabilidad 


política y económica, así como profesiones relacionadas con la 


ciencia y la tecnología? ¿Cuántos personajes de este tipo 


aparecen? 


   


¿Aparecen personajes masculinos ejerciendo profesiones 


consideradas típicamente femeninas (maestros, cuidadores, 


peluqueros...)? 


   


¿Se enfatiza, a través de las imágenes, la intercambiabilidad de las 


profesiones? Aparecen mujeres y hombres desempeñando 


conjuntamente algunas ocupaciones? 


   


Cuando se representa a niños y niñas, chicos y chicas jugando, ¿se 


asignan los juegos de una manera estereotipada según el sexo de 


los personajes? ¿Cuántas imágenes incorpora el libro en la que 


personajes de ambos sexos aparecen jugando a los mismos 


juegos, en condiciones de igualdad? 


   


Cuando se representa a niños y niñas, chicos y chicas realizando 


actividades deportivas, ¿se asignan las mismas de una manera 


estereotipada según el sexo de los personajes? 


Para detectar sesgos a este nivel, contabilizar el catálogo de 


deportes distintos que aparecen realizando los personajes, así 
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como el número de personajes (femeninos y masculinos) que 


aparecen realizando cada uno de ellos 


¿Cuántos personajes masculinos y femeninos hacen uso de las 


tecnologías de la información y la comunicación? ¿Aparecen 


personajes femeninos a los que les supone un esfuerzo 


relacionarse con determinadas herramientas (por ejemplo, los 


ordenadores)? ¿Se asocia mayormente el uso del teléfono móvil a 


los personajes femeninos y el del ordenador a los masculinos?  


   


 


Interacciones Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿ Aparecen personajes de distinto sexo y de distintas edades 


interaccionando entre sí?  
   


En las interacciones, ¿los personajes femeninos asumen un rol 


pasivo (escuchan, responden, atienden)?  
   


Cuando se da cabida a imágenes con bocadillos y/o diálogos, 


¿Aparecen ilustraciones en las que el personaje femenino conduce 


la acción?  


   


¿Se enfatizan las relaciones de afecto y cooperación entre niñas y 


niños, chicas y chicos? ¿Se presentan parejas o grupos de 


personajes (tanto de distinto sexo como del mismo) en actitudes 


afectivas, de intercambio y de cuidado? ¿Cuántas ilustraciones de 


este tipo aparecen y cuál es el sexo de sus protagonistas? 


   


 


Contraestereotipos Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Aparecen personajes contraestereotipados en las imágenes?     


¿Cuántos contraestereotipos femeninos se presentan? ¿Cuántos 


masculinos? ¿Puede mejorarse esta proporción? 
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Situación en el plano Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿En cuántas imágenes aparece el/los personaje/s femenino/s en 


primer plano y el/los masculino/s en segundo plano? ¿Y viceversa?  
   


Situación en el espacio Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Aparecen más personajes femeninos que masculinos realizando 


actividades en un espacio o entorno privado?  
   


¿Aparecen más personajes masculinos que femeninos realizando 


actividades en un espacio o entorno público? 
   


¿Aparecen personajes femeninos que, a pesar de estar en entornos 


públicos, llevan a cabo acciones relacionadas con su rol de 


cuidadora y/o madre? ¿Cuántos personajes masculinos aparecen 


en una situación similar?  


   


 


Tipo de imagen Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Tienen cabida a lo largo del libro de texto imágenes de distinta 


naturaleza, desde ilustraciones a fotografías, cómics, etc.?  
   


¿Se vincula el uso de imágenes de una u otra naturaleza a la 


representación de determinado sexo? Por ejemplo, ¿Se utilizan 


preferentemente fotografías para representar a mujeres? En los 


cómics o tiras cómicas, ¿Aparecen protagonistas femeninas?  


   


¿Se hace uso asimismo de imágenes dirigidas a estimular la 


creatividad y el pensamiento crítico del alumnado?  
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Color Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Las imágenes protagonizadas por personajes femeninos, ¿se 


asocian al uso de trazos curvilíneos y colores pastel? Cuando 


aparecen personajes varones, ¿las imágenes tienden a incorporar 


líneas rectas y tonos oscuros?  


   


 


Pie de foto Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Si la imagen tiene pie de foto ¿la información que se suministra a 


través de éste es coherente con la imagen? ¿Nombra a todos los 


personajes que aparecen en ella por igual? 


   


¿Aparecen pies de foto en los que, a pesar de que la imagen 


representa a personajes de ambos sexos, sólo se cita a uno de 


ellos? Por ejemplo, se usan fórmulas del tipo “los chicos juegan en 


el patio” acompañando imágenes en las que hay protagonistas 


masculinos y femeninos?  


   


 


Bocadillos Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Cuando las imágenes van acompañadas de bocadillos, ¿es 


sistemáticamente el personaje masculino el que inicia el diálogo, o 


detenta el papel activo en el mismo?  


   


¿Cuántos personajes femeninos aparecen realizando peticiones, 


invitando a sus compañeros, enseñando a hacer algo, etc.? ¿Es 


equiparable esa proporción a la de los personajes masculinos a los 


que se otorga un rol activo en este mismo sentido? 
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Indicadores Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Cuando aparecen como señalizadores personajes humanos u 


objetos humanizados (por ejemplo, un bloc de notas al que se pone 


una cara), ¿Éstos son preferentemente masculinos? ¿Se les asigna 


una representación estereotipada (por ejemplo, si es femenino, 


aparece de color de rosa, maquillado, etc.)?  


   


Si aparecen realizando actividades, ¿la asignación de las mismas 


es sesgada por cuestiones de género?  
   


 


REPRESENTACIÓN DE PERSONAJES CÉLEBRES 


 


Características de los personajes Sí No 
Propuesta 


de mejora 


En relación con la variable sexo, ¿Aparecen personajes célebres 


femeninos representados en las imágenes? ¿Cuál es su proporción 


con respecto a las figuras célebres masculinas? ¿Podría ser ésta 


más equilibrada?  


   


 


Características de la imagen Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Cuando la imagen representa un personaje célebre femenino, ¿el 


pie de foto incluye semejante información a la utilizada para 


describir las imágenes en que aparecen personajes masculinos? 


   


¿Se colocan preferentemente las imágenes de los personajes 


célebres femeninos en apartados distintos a los que se utilizan para 


los masculinos (por ejemplo, en anexos  o márgenes? De la misma 


forma, ¿se les asigna un tamaño inferior? 


   


¿El tratamiento formal de las imágenes protagonizadas por 


personajes célebres femeninos es el mismo que las que 


representan a varones? 
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Relación contenido/imagen Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Las imágenes que se proporcionan de los personajes célebres 


femeninos guardan relación con el contenido que se expone? ¿Se 


intercalan como un elemento “de relleno”, con un fin estético y 


desconectado del texto? Este tipo de personajes, ¿tiene entidad 


propia en relación con las explicaciones del texto o aparecen como 


“anécdotas” ajenas a las mismas? 
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7.5 La incorporación de la igualdad y la perspectiva de género al 


lenguaje de los libros de texto (Bloque E) 


 


7.5.1 Utilización de un lenguaje no sexista (Bloque E1) 


 


 
 


 
 


 


 


Los libros de texto no sólo utilizan el lenguaje para transmitir contenidos. A 


partir de él hacemos llegar al alumnado valores y formas de interpretar la realidad 


que reflejan una determinada concepción del mundo en el que nos movemos y 


del lugar que ocupamos mujeres y hombres en el mismo. En tanto que nos 


permite nombrar lo que sucede, la forma en que utilizamos el lenguaje modula el 


modo en que pensamos sobre aquello que nos rodea y sobre las personas con 


las que nos relacionamos. 


 


Lejos de ser una herramienta neutra, el lenguaje refleja el orden simbólico y 


el sistema sexo-género de la comunidad que lo habla (Irigaray, 1985; Foucault, 


1992). Sus usos desvelan asimetrías de poder derivadas de la forma tradicional 


de concebir el mundo desde una óptica eminentemente masculina. Existen toda 


una serie de normas y usos gramaticales que han borrado lo femenino o lo han 


supeditado a lo masculino. La utilización del masculino genérico como forma 


supuestamente neutra de referirse a ambos sexos, el uso del término masculino 


como elemento antecedente en los pares de palabras (por ejemplo, cuando 


escribimos “los niños y las niñas”), los diferentes significados que adquieren 


ciertos vocablos en función de si se refieren a un hombre o una mujer, las formas 


de tratamiento... son algunos de los mecanismos a través de los que el lenguaje 


continúa transmitiendo desigualdades. 


 


E1. UTILIZACIÓN DE UN LENGUAJE 


NO SEXISTA 
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Figura 33. Androcentrismo y lenguaje (I) 


 


Dado que durante siglos el poder lo han detentado los hombres en 


nuestras sociedades, se han considerado a sí mismos ejes de toda 


experiencia, referentes únicos y principio simbólico: a eso denominamos 


androcentrismo. Y así, del mismo modo que han titulado disciplinas del 


conocimiento que únicamente hacían referencia a los hombres de Europa 


Historia de la Literatura Universal, Historia de la Ciencia o Historia del 


Pensamiento y la Filosofía, los usos gramaticales predominantes han 


entroncado la centralidad del varón y del masculino, invisibilizando a 


las mujeres y lo femenino en el discurso. De este modo, difusamente se ha 


hecho corresponder simbolismo lingüístico y simbolismo cultural, 


transmitiendo los valores androcéntricos a través de la lengua.  


 


Fuente: Bengoechea, M. y Simó, P. (2006, 15) 


 


 


 


Conscientes de la importancia de revisar los usos del lenguaje que 


enmascaran e invisibilizan a las mujeres, las administraciones han desarrollado a 


lo largo de la última década normativa específica dirigida a fomentar y promover la 


utilización de un lenguaje no sexista. A nivel estatal, la Ley Orgánica 3/2007, para 


la Igualdad efectiva de mujeres y hombres, establece en su Artículo 14, relativo a 


las políticas públicas de igualdad: “la implantación de un lenguaje no sexista en el 


ámbito administrativo y su fomento en la totalidad de relaciones sociales, 


culturales y artísticas”. Fruto de ese desarrollo normativo, las propias 


administraciones, y también las universidades, sindicatos, grupos de 


investigación, etc. han elaborado en los últimos años distintos recursos que 


proponen pautas alternativas al lenguaje sexista. Este conjunto de materiales son, 


tanto en número como en naturaleza, muy ricos y variados, y su objetivo ha sido 


elaborar y difundir una serie de pautas adaptadas a la idiosincrasia de cada 
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ámbito en particular. En este sentido, se han desarrollado guías para el lenguaje 


administrativo, el educativo, el empresarial, el universitario, etc.  


 


A pesar de esta prolijidad, la polémica en torno al sexismo subyacente en 


la lengua y las alternativas de uso sigue presente como telón de fondo entre la 


opinión pública, reavivándose en determinados momentos y suscitando 


encendidos debates en los que se defienden opiniones encontradas. Un artículo 


publicado recientemente por Bosque 9 , y suscrito por la totalidad de los/as 


académicos/as de la Real Academia Española ha vuelto a encender la 


controversia, trasladada ahora a los medios de comunicación. En síntesis, en el 


mencionado artículo, el autor analiza y critica algunas de las guías de lenguaje no 


sexista editadas en España en los últimos años, sosteniendo que las pautas 


propuestas violan las normas gramaticales, fuerzan las estructuras lingüísticas y 


separan el lenguaje oficial del real. Asimismo, defiende el uso del masculino 


genérico como forma de referirse a ambos sexos, y rechaza las fórmulas que 


utilizan el desdoblamiento en base al argumento de la economía lingüística. 


 


Como era de esperar, esta publicación ha servido para suscitar múltiples 


respuestas y comentarios. Numerosas personas expertas en la materia han 


participado del debate y expresado su opinión, mostrando argumentos en contra 


o matizando ciertas cuestiones a las apuntadas por el artículo. Mercedes 


Bengoechea10, Inés Alberdi11, Isaías Lafuente12 y una nutrida lista de personajes 


relevantes en la materia13 han criticado a la RAE su tendencia al inmovilismo en 


estas cuestiones, su papel como institución sancionadora y el empleo abusivo en 


sus análisis de ejemplos exagerados que desvían la cuestión de fondo y se 


centran en la ridiculización y la caricatura. Asimismo, han puesto de manifiesto 


que, a pesar de admitir la existencia de sexismo en la lengua a distintos niveles, 


                                            
9 Bosque, I. (4 de marzo de 2012). Sexismo lingüístico y visibilidad de la mujer. El País. 
10 Bengoechea, M. (7 de marzo de 2012). La sociedad cambia, la Academia, no. El País. 
11 Alberdi, I. (5 de marzo de 2012). Pero, ¿dónde estaba la RAE?. El País. 
12 Lafuente, I. (7 de marzo de 2012). Sin peros en la lengua. El País. 
13 Un repaso por las opiniones de nombres como Laura Freixas, Inmaculada Montalbán o Amelia 
Valcárcel puede encontrarse en Manrique, W. (5 de marzo de 2012). ¿La lengua tiene género? ¿Y 
sexo?. El País 
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esta institución se centre en criticar las fórmulas emitidas en lugar de proponer 


sus propias guías o manuales de uso. 


 


 Los detalles de las distintas opiniones manifestadas por defensores y 


detractores escapan y exceden a los objetivos del presente recurso. La persona 


interesada puede acudir a los vínculos que se proporcionan para ahondar en los 


análisis. Por lo que aquí respecta, las directrices que apuntamos a continuación 


dejan a un lado la polémica y siguen la estela de las guías sobre lenguaje no 


sexista emitidas en los últimos años. Aunque entendemos que ciertas 


consideraciones en torno a los usos sexistas de la lengua puedan despertar 


suspicacias, abandonar la senda de recomendaciones y pautas propuestas 


supondría echar por tierra toda una serie de logros y esfuerzos conjuntos en los 


que han estado comprometidas en los últimos años administraciones, empresas, 


universidades, etc. 


 


Más allá de este hecho, el presente recurso parte de la premisa de que el 


lenguaje que utilizamos al elaborar los libros de texto condiciona la visión que 


niñas y niños, chicas y chicos tienen de la realidad y de su papel en la misma, y 


considera que el trabajo por la introducción de la igualdad en los libros de texto 


quedaría incompleto sin atender a la revisión del lenguaje desde la perspectiva de 


género. Ello supone llevar a cabo un ejercicio de equidad cuyo objetivo es 


transmitir al alumnado una visión más justa del mundo del que forman parte. A 


pesar de las críticas y las resistencias que este tema suele despertar, es 


importante destacar que la incorporación de este tipo de pautas y 


recomendaciones no supone una dilatación exagerada del lenguaje ni  conduce a 


lo absurdo. Más bien, su finalidad es eliminar y/o corregir todas aquellas 


expresiones parciales, incoherentes y sesgadas que esconden una categorización 


y jerarquización de la realidad en base a una superioridad masculina que, 


entendida como universal, no hace sino empequeñecer y supeditar lo femenino, 


así como presentar como exclusivamente masculino cuanto existe de común y 


compartido por ambos sexos. Como señala Alberdi (2012) para cerrar el siguiente 


extracto de un artículo de prensa (Figura 64), “yo no me considero sexista por 
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decir los estudiantes pero si creo que debo esforzarme lo más posible por usar un 


castellano correcto y hacer un uso del mismo más integrador de lo femenino”. 


 


Figura 34. Sexismo y lenguaje  


 


        La lengua es hija de la historia y por ello no debe sorprendernos que 


la española sea tan sexista. Casi todas las lenguas lo son e incluso el 


inglés, que tiene mayor flexibilidad para adaptarse a los tiempos 


actuales, permite usos que reflejan la superioridad de lo masculino en 


nuestra cultura. Un artículo publicado el mes pasado en el semanario 


The Economist sobre la genética del cerebro se titulaba What’s a man? 


(¿Qué es un hombre?) para reflexionar sobre qué hace humanos a los 


humanos. Pues bien, yo no diría que este semanario es sexista por usar 


esta forma de hablar tan arraigada, pero sí les diría, como digo a mis 


estudiantes, que procuren reflexionar sobre cómo escriben y traten de no 


olvidar a las mujeres al hacerlo. 


Fuente: Alberdi, I. (5 de marzo de 2012). Pero, ¿dónde estaba la 


RAE?. El País 


 


 


Tampoco debemos pasar por alto las implicaciones psicológicas que 


determinados usos de la lengua tienen para las alumnas. El siguiente ejemplo de 


Montserrat Moreno (1986) ilustra bastante bien cómo ciertas “expresiones 


universales” confunden a las niñas, que interpretan con ambivalencia hasta qué 


punto están incluidas o no en el discurso (Figura 65). 
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Figura 35. El uso del masculino genérico 


 


 En la escuela, cuando ya hemos adquirido el lenguaje básico y por 


tanto el pensamiento, las niñas aprenden que se dirigen a ellas 


llamándolas “niñas”. Cuando acuden por primera vez a la escuela la 


maestra dice: “Los niños que terminen pueden salir al recreo”. Una niña 


termina pero se queda sentada en la silla. La maestra le dice que puede 


salir y le explica que cuando dice niños se está refiriendo también a las 


niñas, por tanto piensa que son iguales. 


 


Días después la maestra dice: “Los niños que quieran formar parte 


del equipo de fútbol que levanten la mano”. La niña levanta la mano. “He 


dicho niños”, aclara la maestra. “¿Pero no había dicho los niños?” piensa 


la niña, quien tiene que entender que ocupa un lugar distinto, diferente, 


no igual.  


 


Fuente: Moreno, M. (1986, 42) 


 


 


 


 Más allá del desarrollo infantil, las paradojas del lenguaje continúan 


haciéndose evidentes para la mente madura. Esa misma confusión entre lo 


humano y lo masculino, ahora desde un punto de vista adulto, la ejemplifica Laura 


Freixas (2012) al reflexionar sobre el lugar al que quedan relegadas las mujeres en 


determinadas expresiones lingüísticas (Figura 66). 
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Figura 36. Androcentrismo y lenguaje (II) 


 


       El lenguaje tiene parte de culpa de que todo lo femenino sea visto 


como parcial, marginal, particular... mientras que lo humano se 


confunde con lo masculino. Para decirlo gráficamente: prefiero decir ser 


humano en vez de hombre porque puedo decir: “Como ser humano 


moderno, yo...” y no: “Yo, Laura Freixas, en tanto que hombre 


moderno...”. O porque si digo “El hombre medieval moría con frecuencia 


en el campo de batalla”, nadie se pregunta de qué morían las mujeres. Se 


supone que hombre abarca a ambos sexos pero, ¿acaso podemos decir: “El 


hombre medieval a menudo moría de parto?”. 


Fuente: Freixas, L., citado en Manrique, W. (2012) 


 


 


Aterrizando ya sobre el lenguaje empleado en los libros de texto, los 


resultados de los análisis más recientes continúan evidenciando la insuficiencia de 


los cambios emprendidos a nivel editorial. Velasco se aproximó en 2009 al 


cambio lingüístico acaecido en los materiales educativos en tres periodos 


temporales distintos (1983-1991, 1992-2000 y 2001-2008), mostrando cómo, en 


comparación con las imágenes, el lenguaje empleado en los libros de texto 


habían experimentado un menor avance en materia de igualdad. A partir de la 


evaluación de distintos indicadores, cuantificaron el nivel de sexismo del conjunto 


de los materiales editados en cada lapso temporal, asignándoles una puntuación 


en una escala de cero a diez (en la que diez equivalía a la puntuación más 


igualitaria). Según dicha valoración, el lenguaje empleado en los textos de los tres 


periodos recibió 4’8, 5’9 y 5’1 puntos, respectivamente. A partir de estas 


evaluaciones puede deducirse no sólo que el lenguaje utilizado en los libros de 


texto apenas supera el aprobado, sino que prácticamente no ha evolucionado en 


los últimos veinte años. De hecho, las autoras constataron un retroceso en los 


usos lingüísticos de los manuales editados entre 2001 y 2008, en comparación 
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con los aparecidos en la década inmediatamente anterior. Según su opinión, las 


dificultades para cambiar los sesgos tienen que ver con el propio carácter 


androcéntrico de la lengua, que exige un esfuerzo consciente por superar el 


sexismo. 


A la luz de estos datos se pone en evidencia la necesidad de avanzar en la 


eliminación del androcentrismo presente en el lenguaje, revisando expresiones y 


fórmulas de enunciación. Las pautas que emitimos a continuación suponen 


recomendaciones a nivel general, adaptadas al trabajo editorial y elaboradas a 


partir de ejemplos extraídos de los propios libros de texto. Frente a la opción de 


tratar pormenorizadamente cada uno de los puntos, se ha preferido trazar 


recomendaciones globales, y reunir todos aquellos recursos ya elaborados que 


pueden servir para ampliar conocimientos y facilitar el trabajo en este sentido. Las 


razones que han motivado tal decisión pasan tanto por no extender en demasía la 


extensión del presente documento como por revalorizar y difundir la amplia gama 


de materiales publicados en los últimos años que pueden tener una aplicación 


directa para las editoriales. 


Una última apreciación con respecto al contenido de las recomendaciones: 


en las páginas sucesivas nos referiremos únicamente a aquellas pautas relativas a 


los usos de la lengua. Todo lo relativo a la designación y los atributos que se 


emplean para caracterizar a los personajes ya han sido abordadas en puntos 


específicos, a los que la persona interesada puede acudir para profundizar en las 


referencias (Bloque C2). 
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Tabla 51. Recomendaciones para hacer un uso no sexista del lenguaje 


Ambigüedad del 


lenguaje 


  
 Eliminar la ambigüedad del lenguaje, de forma 


que la persona que lee sepa siempre a quién se 
refiere el texto: a uno/varios hombres, una/varias 
mujeres, o a ambos. 


 


 En los enunciados del libro, utilizar un estilo 
directo, que apele al lector/a. Una fórmula posible 
es recurrir a la comúnmente utilizada segunda 
persona del singular (“destaca, señala”), o 
utilizar la segunda persona del plural, 
(“descubrid, investigad”). 


 


Coherencia entre 


texto e imagen 


  
 Vigilar que el tipo de lenguaje que se emplea en los 


enunciados, pies de foto, u otros textos que 
acompañan a las imágenes sean coherentes con 
éstas (para profundizar en esta recomendación, 
acudir a los ejemplos proporcionados en el Bloque 
D1). 
  


El término 


“hombre” 


  
 Evitar el uso del término hombre para referirse 


a la humanidad.  
 


 Revisar ciertas expresiones recurrentes, como “la 
evolución del hombre”, “el desarrollo del hombre”, 
“las capacidades del hombre”, “los logros del 
hombre”, y sustituirlas por el término 
“humanidad” y/o “ser humano”. 


 


Masculino 


genérico 


 


  
 Evitar el uso del masculino genérico como 


forma de referirse a ambos sexos. En su lugar, se 
puede optar por múltiples alternativas, entre 
las que destacamos: 


 


 Sustituirlo por genéricos reales: “profesorado” en 
lugar de “los profesores”, “alumnado” en lugar de 
“los alumnos”, ”la clientela” en lugar de “los 
clientes”, “la ciudadanía” en lugar de “los 
ciudadanos , etc. (Figura 67). 


 


 Modificar el sustantivo mediante la introducción 
de otro sustantivo, un adverbio o una frase 
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preposicional, por ejemplo: “la clase política” en 
lugar de “los políticos”, “las personas lectoras” o “el 
público lector” en lugar de “los lectores”, “la 
comunidad científica” por “los científicos”, “las 
personas aficionadas al cine” en lugar de “los 
aficionados al cine”, “la gente mayor” por “los 
mayores”...), “el personal voluntario” por “los 
voluntarios” (Figura 67) “las personas 
aficionadas a la lectura” por “los lectores” (Figura 
68), etc. 


 


 Emplear el  pronombre “quien” para evitar los 
artículos masculinos pretendidamente genéricos, 
utilizando fórmulas como “quienes habitaban” 
por “los habitantes” (Figura 71, ejemplo 6), “los 
que optan” por “quienes optan”, “quienes creen” 
por “aquellos que creen”, etc. 


 


 Utilizar términos abstractos, como “la dirección” 
en lugar de “los directores”, “la autoría” en lugar 
de “los autores”, o “la familia” en vez de “los 
padres”.  


 


 Cambiar la sintaxis de la oración, utilizando el 
pronombre personal “se” o modificando la 
redacción de la frase (ver la alternativa de la 
Figura 69 para sustituir la expresión “nosotros nos 
movemos”). 


 


 Recurrir a las dobles formas, masculinas y 
femeninas, por ejemplo “los y las astronautas” por 
“los astronautas”(Figura 69), “los y las niñas” por 
“los niños”, “la autora y o el autor” por “los 
autores” (Figura 71, ejemplo 5), etc. 


 


 Al redactar enunciados de actividades y 
problemas, procurar no utilizar sistemáticamente 
el masculino genérico (“un atleta”, “un 
científico”, “un niño”) para nombrar al personaje 
que protagoniza la acción. En estos casos, se 
aconseja equilibrar la aparición de personajes de 
uno u otro sexo a lo largo del libro y/o no 
especificarlo (redactando, por ejemplo: “una 
persona que practica atletismo [...]”, en lugar de 
“un atleta”).  
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Formación de 


femeninos 


  
 Utilizar el femenino en profesiones, cargos, puestos 


de responsabilidad, etc. (Tabla 120). 
 


 Evitar el uso de adjetivos masculinos como formas 
genéricas (Tabla 121).  


Problemas 


estilísticos 


  
 Frente a la barra, la arroba y los 


desdoblamientos, se recomienda emplear otras 
alternativas como, por ejemplo, los colectivos, las 
perífrasis o la metonimia. 


 


 Cuando, para evitar el uso del masculino 
genérico, se opte por presentar las formas 
masculina y femenina, alternar el orden de 
preferencia, de modo que no siempre figure en 
primer lugar el término masculino (Figura 68). 


Problemas de 


concordancia 


  
 En el empleo de determinantes: 


 


 Utilizar la regla de concordancia, según la cual 
el artículo concuerda con el sustantivo más 
próximo, por ejemplo “los niños y niñas de esta 
clase” o “las niñas y niños de esta clase”.  


 


 Usar ambos determinantes, seguidos por el 
sustantivo en el género del último determinante: 
“los y las alumnas”; “las y los alumnos”. 


 


 En algunos casos, puede prescindirse de los 
determinantes: “payasos y payasas se esfuerzan por 
hacer reír al público”. 


 


 También puede eliminarse el artículo masculino 
ante sustantivos genéricos, diciendo, por ejemplo, 
“la actividad está destinada a estudiantes que 
[...]”, en lugar de “la actividad está destinada a 
los estudiantes que [...]”. 


 


 En el empleo de adjetivos: 
  


 Del mismo modo que con los determinantes, se 
puede optar por hacer concordar el adjetivo con el 
sustantivo más próximo, por ejemplo “las vecinas y 
los vecinos, desesperados por [...]” o “los vecinos y 
las vecinas, desesperadas por [...]”. 
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Tabla 52. Reglas para la formación de femeninos 


Nombres que acaban en -o, admiten 


–a: 


 


camionero/camionera;  


minero/minera;  


maestro/maestra;  


astrólogo/astróloga;  


informático/informática,  


científico/científica;  


boticario/boticaria;  


soberano/soberana;  


magistrado/magistrada;  


fotógrafo/fotógrafa;  


autónomo/autónoma 


Nombres que acaban en consonante 


añaden una –a: 


patrón/patrona;  


ilustrador/ilustradora;  


doctor/doctora;  


embajador/embajadora 


 


(Se admite concejala pero no se recomienda el uso 


de generala). 


Nombres que acaban en –e no 


cambian, el género lo marca el 


artículo: 


el practicante/la practicante;  


el comerciante/la comerciante;  


el pasante/la pasante;  


el teniente/la teniente;  


el gerente/la gerente;  


el pariente/la pariente.  


(Se admiten como excepciones por estar muy 


consolidados: el dependiente/ la dependienta; el 


presidente/la presidenta). 


Nombres que acaban en –o no 


cambian, el género lo marca el 


artículo: 


el soldado/la soldado;  


el piloto/la piloto;  


el modelo/la modelo;  


el soprano/la soprano;  


el cabo/la cabo. 


Nombres que acaban en –a no 


cambian, el género lo marca el 


artículo: 


el guardia/la guardia;  


el pianista/la pianista;  


el electricista/la electricista;  


el demócrata/la demócrata;  
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el guía/la guía;  


el poeta/la poeta. 


 


 


Tabla 53. Fórmulas para evitar el empleo de adjetivos masculinos como genéricos 


Adjetivos que poseen forma 


masculina y femenina 


Sustituir el adjetivo de doble forma por un adjetivo 


sinónimo invariable para el género: inteligente por 


lista/listo, o audaz por emprendedor/emprendedora. 


 


Sustituir el adjetivo por un sustantivo de la misma 


familia léxica que el adjetivo (o un sinónimo), o por una 


preposición y un sustantivo de la misma familia léxica 


que el adjetivo (o por un sinónimo de aquél): “son muy 


listos” por “tienen gran inteligencia”; “los más votados” 


por “quienes hayan obtenido en mayor número de 


votos”; “nadie está más convencido” por “nadie tiene 


más convencimiento”. 


Adjetivos y participios 


sustantivados (por ejemplo, “los 


enfermos”) 


Intercalar un sustantivo genérico y hacer concordar el 


adjetivo con él: “las personas con enfermedad”; “la 


población enferma”. 


 


Sustituir el adjetivo o el participio por un sustantivo de 


la misma familia léxica que el adjetivo o el participio (o 


por un sinónimo), o por una preposición y un 


sustantivo de la misma familia léxica que el adjetivo (o 


por un sinónimo de aquél): “los enfermos” por “los 


seres con enfermedad”.  


 


Fuente: Méndez, A. y Sasiaín, I. (2006, 34) 
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Figura 37. Lenguaje androcéntrico y alternativas de uso (I)  


 


Ejemplo 1: el 15% de los alumnos de secundaria de un centro escolar participan como 


voluntarios en una campaña para mantener limpia su ciudad. Si participan 24 alumnos, 


¿cuántos alumnos de secundaria hay en el centro? 


 


• Alternativa: el 15% del alumnado de secundaria de un centro escolar participa 


como personal voluntario en una campaña para mantener limpia su ciudad. Si 


participan 24 personas, ¿cuántos alumnos y alumnas de secundaria hay en el 


centro? 


Fuente: Anzola, M., Bujanda, M.P., Mansilla, S. y Vizmanos, J.R. (2006, 152) 


 


 


 


Figura 38. Lenguaje androcéntrico y alternativas de uso (II) 


 


Ejemplo 2: Quizá, como Dámaso Alonso, tú también fuiste antes un lector apasionado y 


entusiasta. Tal vez, luego, te hayas alejado de la lectura o tal vez no. ¿Por qué crees que 


a veces ocurre que, a partir de los doce o trece años, hay chicos que dejan de 


interesarse por los libros? 


 


• Alternativa: Quizá, como Dámaso Alonso, tú también fuiste antes una persona 


apasionada y entusiasta por la lectura. Tal vez, luego, te hayas alejado de ella o 


tal vez no. ¿Por qué crees que a veces ocurre que, a partir de los doce o trece 


años, hay chicas y chicos que dejan de interesarse por los libros? 


 


Fuente: Marín, J.M. y Navarro, P. (1998, 10) 
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Figura 39. Lenguaje androcéntrico y alternativas de uso (III) 


 


Ejemplo 3: Cuando se anda a paso ligero, se puede lograr, aproximadamente, una 


velocidad media de 1,5 m/s. Algunos grandes atletas, en recorridos cortos, llegan a 


lograr una velocidad media que supera los 10 m/s. En coche, por autopista, nos 


desplazamos a velocidades cercanas a los 30 m/s. Cuando se viaja en avión, la 


velocidad habitual es de unos 250 m/s. Pero el hombre logra velocidades todavía más 


elevadas. Los astronautas, en órbita a algunos centenares de kilómetros sobre la 


superficie de la Tierra, giran a una velocidad de unos 8.000 m/s. Nosotros nos movemos 


con la tierra, alrededor del sol, a una velocidad de 30.000 m/s, aproximadamente. 


¿Recuerdas cómo convertir estas velocidades en km/h? En la página siguiente 


recordaremos cómo hacerlo.  


 


• Alternativa: Cuando se anda a paso ligero, se puede lograr, aproximadamente, 


una velocidad media de 1,5 m/s. Algunos y algunas grandes atletas, en 


recorridos cortos, llegan a lograr una velocidad media que supera los 10 m/s. En 


coche, por autopista, nos desplazamos a velocidades cercanas a los 30 m/s. 


Cuando se viaja en avión, la velocidad habitual es de unos 250 m/s. Pero el ser 


humano logra velocidades todavía más elevadas. Las y los astronautas, en órbita 


a algunos centenares de kilómetros sobre la superficie de la Tierra, giran a una 


velocidad de unos 8.000 m/s. Al movemos con la tierra, alrededor del sol, lo 


hacemos a una velocidad de 30.000 m/s, aproximadamente. ¿Recuerdas cómo 


convertir estas velocidades en km/h? En la página siguiente recordaremos cómo 


hacerlo.  


 


Fuente: Duñach, M., Jimeno, A., Masjuan, D., Saumell, I. y Ugedo, L. (2012, 72) 
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Figura 40. Lenguaje androcéntrico y alternativas de uso (IV) 


 


Ejemplo 4: En una clase hay 25 alumnos. ¿De cuántas formas se puede elegir un 


delegado y un subdelegado? 


 


• Alternativa: En una clase hay 25 estudiantes. ¿De cuántas formas se puede elegir 


a una persona delegada y subdelegada? 


 


Fuente: Arias, J.M. y Maza, I. (2008, 233) 
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Figura 41. Lenguaje androcéntrico y alternativas de uso (V) 


 


Ejemplo 5: Para el autor de una obra literaria, ¿qué es más importante?: ¿dar a conocer 


su obra o recibir un dinero por ella? Imagina que te tocara organizar un concurso como 


éste y no dispusieras de dinero, ¿qué premio ofrecerías al ganador? 


 


• Alternativa: para la autora o el autor de una obra literaria, ¿qué es más 


importante?: ¿dar a conocer su obra o recibir un dinero por ella? Imagina que te 


tocara organizar un concurso como éste y no dispusieras de dinero, ¿qué 


premio ofrecerías a la persona ganadora? 


 


Ejemplo 6: (...) Veremos ahora cuáles fueron los comienzos de la literatura en castellano, 


cómo vivían y pensaban los hombres de la época medieval y qué obras importantes nos 


han dejado en cada uno de los géneros literarios.  


 


• Alternativa: Veremos ahora cuáles fueron los comienzos de la literatura en 


castellano, cómo vivían y pensaban quienes vivieron en la época medieval y qué 


obras importantes nos han dejado en cada uno de los géneros literarios.  


 


Ejemplo 7: La sociedad medieval es un sistema cerrado. La preside Dios. Entre los 


hombres hay tres estados (clases sociales) bien delimitados, y cada uno cumple una 


función: la nobleza (...), el clero (...) y los campesinos (...). 


 


• Alternativa: La sociedad medieval es un sistema cerrado. La preside Dios. Entre 


sus habitantes hay tres estados (clases sociales) bien delimitados, y cada uno 


cumple una función: la nobleza (...), el clero (...) y el campesinado (...). 


 


 


 


Fuente: Gálvez, J., González, A.A., Mateos, E. y Sánchez, R.M. (2007, páginas 88, 193 y 246) 
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Tabla 54. Relación de recursos y lecturas  (V) 


 
Lecturas sobre sexismo y androcentrismo en el lenguaje: 
 
 


 Alario, C., Bengoechea, M., Lledó, E. y Vargas, A. (1995). Nombra: la 


representación del femenino y el masculino en el lenguaje . Madrid: 


Ministerio de Educación. Disponible en: 


http://www.cop.es/delegaci/andocci/files/contenidos/DOCUMENTOS%


20DE%20INTER%C3%89S%20-%20JULIO%202009/nombra_1995.pdf  


 


 Instituto Asturiano de la Mujer (2003). ¿Qué es ...? El lenguaje 


sexista. Oviedo: Autor. Disponible en: 


http://institutoasturianodelamujer.com/iam/wp-


content/uploads/2010/02/IAM-U_210374_n2.pdf 


 


 Lledó, E. (1992). El sexismo y el androcentrismo en la lengua: 


análisis y propuestas de cambio. Barcelona: Instituto de Ciencias de 


la Educación. 


 


 - (Coord.) (2004). De mujeres y diccionarios. Evolución de lo 


femenino en la vigésima segunda edición del DRAE. Madrid: 


Instituto de la Mujer. 


 


 Rincón, A. (1988). El lenguaje, más que palabras. Bilbao: 


Emakunde. Disponible en: http://www.berdintasuna.ehu.es/p234-


content/es/contenidos/informacion/igualdad_otras_guias/es_guias/


adjuntos/Guia_lenguaje_Emakunde.pdf 
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Tabla 55. Relación de recursos y lecturas  (VI) 


 


Para profundizar en pautas y recomendaciones: 


 


 Dirección general de la Mujer del Gobierno de Cantabria (2005). 


Sugerencias para evitar el sexismo en el lenguaje administrativo. 


Santander: Autor. 


 


 Instituto asturiano de la Mujer (2007). Cuida tu lenguaje, lo dice 


todo.  Asturias: Autor. 


 


 Instituto de la Mujer. Nombra en red (programa informático que 


ofrece alternativas para nombrar y visibilizar a ambos sexos) [en 


línea]. <http://www.mujeresenred.net/spip.php?article863> [citado 


en 4 de octubre de 2012]. 


 


 Lledó, E. (2006). En femenino y en masculino. Las profesiones de la 


A a la Z. Madrid: Instituto de la Mujer. 


 


 - (2008). Guía de lenguaje para el ámbito educativo. País Vasco: 


Emakunde.  


 


 Mujeres en Red (sin fecha). Recopilatorio de recursos web sobre 


lenguaje no sexista. Disponible en:    


http://www.mujeresenred.net/IMG/pdf/recopilatorio_lenguajenosexist


a.pdf 
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7.5.2 Revisión del lenguaje (Bloque E2) 


 
 


 
 


 


 


 


Tabla 56. Pautas para la revisión del lenguaje 


Ambigüedad del lenguaje Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Aparecen frases ambiguas, en las que no queda claro si el texto 


se refiere a uno/varios hombres, una/varias mujeres o a ambos? 
   


¿Se utiliza un estilo directo, que apele a la persona que lee?    


 


Coherencia texto/imagen Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿El tipo de lenguaje que se emplea en los enunciados, pies de foto, 


u otros textos que acompañan a las imágenes, son coherentes con 


éstas?  


   


¿Nombran por igual a personajes masculinos y femeninos?    


 


Uso del término “hombre” Sí No 
Propuesta de 


mejora 


¿Aparece el término “hombre” como forma de referirse a 


la humanidad? 
   


¿Se dan cita en el texto expresiones como “la evolución 


del hombre, “el desarrollo del hombre”, “las capacidades 


del hombre”, “los logros del hombre”, etc.? 


   


 


E2. REVISIÓN DEL LENGUAJE  
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Uso del masculino genérico Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Se recurre al uso del masculino genérico como forma de referirse 


a ambos sexos? 
   


¿La redacción de los textos hace uso de términos verdaderamente 


genéricos y/o epicenos, como “profesorado, alumnado, vecindad, 


etc.? 


   


 


Formación de femeninos Sí No 
Propuesta 


de mejora 


¿Se recurre al uso de adjetivos masculinos como fórmulas 


genéricas? 
   


¿Se utiliza el femenino en profesiones, cargos, y puestos de 


responsabilidad?  
   


 


Problemas estilísticos Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Cuando, para evitar el uso del masculino genérico, se opta por 


presentar las formas masculina y femenina, ¿Se alterna el orden de 


preferencia? ¿Aparece sistemáticamente en primer lugar el término 


masculino? 


   


Frente a la barra, la arroba y los desdoblamientos, ¿Se utilizan 


fórmulas como el recurso a la denominación de colectivos, la 


perífrasi o la metonimia? 


   


 


Problemas de concordancia Sí No 
Propuesta 


de mejora 


Frente al uso único del determinante masculino (por ejemplo, “los 


alumnos”), ¿Se utiliza en los textos la presentación de ambos 


géneros (“las y los alumnos”)? ¿Están bien resueltos los problemas 
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de concordancia? 


Cuando, para evitar el uso del masculino genérico, se opta por 


presentar las formas masculina y femenina de los determinantes, 


¿Se alterna el orden de preferencia? ¿Aparece sistemáticamente en 


primer lugar el término masculino? 


   


¿Los textos presentan problemas de concordancia en relación con 


el uso de adjetivos? Para estos casos, ¿Se utiliza la regla de 


concordancia? 
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Microrrelatos por la Igualdad – 2014 
PROGRAMA DE PROMOCIÓN DE LA GUALDAD Y PREVENCION DE LA VIOLENCIA DE 


GÉNERO CON ESCOLARES (+=ES) Y JÓVENES (JÓVENES POR LA IGUALDAD 2.0). 


 


Objeto y fundamentación 


Con el objeto de sensibilizar sobre la igualdad de oportunidades entre mujeres y 


hombres y prevenir la violencia de género, entre jóvenes y escolares desde la 


Consejería de Familia e igualdad de oportunidades a través de la Dirección General de 


la Mujer se están desarrollando distintas actuaciones agrupadas en los programas 


Mas Iguales (+=ES) y Jóvenes por la Igualdad 2.0 


La construcción de una sociedad en la que los valores de la igualdad y no 


discriminación en razón de sexo y la necesidad de hacer desaparecer todo tipo de 


conductas y actitudes violentas en razón de género, pasa necesariamente por hacer 


una continua labor de sensibilización y formación con las personas jóvenes. 


Después de décadas de trabajo en pos de la igualdad, lo lógico sería pensar que 


las personas jóvenes están ya concienciadas sobre estos temas y su práctica a diario 


es, fundamentalmente, igualitaria. 


Sin embargo, la realidad está muy lejos de esta situación ideal. Entre las capas 


más jóvenes de nuestra sociedad, persisten y aún se refuerzan, valores sexistas y 


discriminatorios. Los chicos, ante la total inexistencia de nuevos referentes 


igualitarios positivos, se están reforzando en las ideas de fuerza, rivalidad e 


imposición que conforman el modelo tradicional de masculinidad. Y las chicas no ven 


suficientemente reforzadas sus posiciones frente a los valores tradicionales sexistas. 


Incluso en un espacio público, las redes de relaciones sociales que se dan entre 


los jóvenes, priman y refuerzan esta situación de fortalecimiento de los valores 


tradicionales, de tal modo, que los chicos y chicas más proclives a los valores 


igualitarios, lejos de estar reforzadas/os y ser modelos para el resto, son poco 


valorados socialmente. 
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Sin duda, una contribución especialmente relevante para superar la desigualdad 


entre mujeres y hombres proviene del sistema educativo. Los centros escolares, en 


tanto que formadores de actitudes, ofrecen una plataforma excelente para la 


superación de los prejuicios sexistas y para la consecución de un cambio en 


profundidad de las estructuras y de las prácticas sociales no deseables. En la escuela, 


además, es posible contribuir a los procesos de socialización del alumnado evitando 


estereotipos sexistas ya superados en nuestras leyes, pero aún persistentes en 


nuestra sociedad. 


 


Microrrelatos por la Igualdad 2014 


 


Con motivo de la celebración el 8 de marzo 


del “Día Internacional de la Mujer” y enmarcada 


en el Plan Autonómico para la Igualdad de 


Oportunidades entre Mujeres y Hombres y 


Contra la Violencia de Género en Castilla y León 


2013-2018, la Consejería de Familia e Igualdad de 


Oportunidades, a través de la Dirección General 


de la Mujer y de la Dirección General del 


Instituto de la Juventud, en colaboración con la 


Dirección General de Innovación Educativa y 


Formación del Profesorado de la Consejería de 


Educación, promueven la realización de una actividad de sensibilización dirigida a la 


comunidad educativa, a través de los medios que ofrecen las TICs. 


La actividad consiste en la presentación de microrrelatos con la finalidad de 


fomentar entre la población adolescente unos valores basados en la igualdad de 


oportunidades entre mujeres y hombres y eliminar comportamientos y aptitudes que 


mantienen los estereotipos de género. Se trata de impulsar un ejercicio de reflexión, 


sensibilización y difusión para fomentar entre la población adolescente valores 







   
 


3  


basados en la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres y eliminar 


comportamientos y aptitudes que mantienen los estereotipos de género. 


Conscientes del poder de la educación a la hora de propiciar cambios de 


mentalidad y eliminar clichés desde edades tempranas, se promueve esta actividad, 


que consiste en la presentación de microrrelatos en los que las y los estudiantes 


plasmen y reflejen sus reflexiones sobre lo que representa la igualdad entre mujeres 


y hombres en cualquier ámbito de la vida y la eliminación de los estereotipos sexistas. 


La actividad permite que los participantes reflexionen sobre la materia y expresen 


esas reflexiones a través de microrrelatos que se publican en la red social facebook, 


para que su mensaje pueda además ser difundido.  


Condiciones de participación 


Pueden participar en esta actividad las aulas de Educación Secundaria, 


Bachillerato y Ciclos de Formación Profesional de Grado Medio de los centros 


educativos de la Comunidad de Castilla y León. Cada una de estas aulas pueden 


presentar, como máximo, un microrrelato. 


Plazo de presentación 


El plazo de presentación de los microrrelatos comienza el día siguiente a la 


publicación de las bases en la página web de la Junta de Castilla y León, www.jcyl.es 


(apartado de Familia y Mujer), en el Portal de Educación (www.educa.jcyl.es ) y en el 


Portal de Juventud (www.juventud,jcyl.es )(el 11 de febrero) 


El plazo de recepción finaliza a las 14 horas del día 20 de febrero. 
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Resumen de las bases en la pagina Web de la Junta de Castilla y León: 


 


 


Forma de participación 


Los microrrelatos son enviados por correo electrónico a la dirección 


“MicrorrelatosIgualdad@jcyl.es”. En el “Asunto” se indica “Microrrelatos por la 


Igualdad”. 


A continuación de cada microrrelato se indican los siguientes datos 


identificativos:  


-Nombre y dirección del centro escolar, correo electrónico y teléfono. 


-Nombre del aula, número de alumnos/as del aula. 


-Nombre, teléfono y dirección de correo electrónico del profesor/ profesora, 


o tutor/tutora responsable del aula. 
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Requisitos que deben reunir los microrrelatos 


Los microrrelatos deben tener una extensión máxima de 120 palabras, sin incluir 


el título. Se presentan en formato word, con tipo de letra arial de tamaño 12 e 


interlineado sencillo. Su contenido versa sobre la igualdad de oportunidades entre 


chicas y chicos en cualquier ámbito de la vida y la eliminación de estereotipos 


sexistas. 


Los microrrelatos deben estar escritos en castellano. No se admitirán aquellos 


trabajos que contengan expresiones peyorativas o discriminatorias, así como 


incitaciones a la violencia y/o amenazas. 


Deben ser trabajos originales, que  no hayan sido premiados en concursos y 


estar libres de cualquier compromiso editorial. 


Determinación de los ganadores 


El día siguiente a la finalización del plazo de presentación, es decir el día 21 de 


febrero, los microrrelatos se publican, en el mismo orden en que fueron recibidos, en 


la página de Facebook del Portal del Instituto de la Juventud 


https://www.facebook.com/JuventudCYL, en la dirección “Microrrelatos por la 


Igualdad”. 


Desde el día de la publicación y hasta las 14 horas del día 28 de febrero se 


realiza el cómputo de los “Me gusta” que haya recibido cada uno de los microrrelatos, 


resultando ganador aquel que hasta la hora y fecha señaladas haya recibido más “Me 


gusta”. 


Premios 


El premio al microrrelato que más “Me gusta” haya recibido consiste en un día 


de estancia en las instalaciones del Centro de Prevención de Riesgos en Actividades 


de Tiempo Libre de la Junta de Castilla y León ubicado en Palencia para todo el 


alumnado del aula autora del mismo, junto con dos profesores/as. El premio incluye el 


viaje de ida y vuelta desde la localidad donde esté ubicado el centro escolar y la 


manutención. 
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En este Centro pueden realizar diferentes actividades de tiempo libre, como 


escalada deportiva, tirolinas, puente tibetano, paso de mono, espeleología, etc. Todas 


estas actividades se desarrollan con el nivel más alto de prevención y seguridad y 


estan dirigidas por monitores con formación adecuada para ello. Una recompensa a 


modo de actividad que también fomenta valores tan importantes como el trabajo en 


equipo, la solidaridad y, por supuesto, la igualdad. 


El microrrelato ganador, junto con los otros dos más votados se publica en la 


web  www.jcyl.es (apartado de Familia y Mujer), en el Portal de Juventud y en el 


Portal de Educación, con indicación de las aulas y centros escolares autores de los 


mismos. 


La presentación de los microrrelatos lleva implícita la autorización a la Dirección 


General de la Mujer a hacer uso de los mismos para su difusión con fines publicitarios 


y de sensibilización en cualquier tipo de soporte, haciendo constar el nombre de los 


centros escolares.  


Relatos participantes y ganadores 


La ruptura con las consideraciones tradicionales como masculinas de ciertas 


actividades y deportes, la temática relativa al empleo (desigualdad en el acceso al 


empleo, en los puestos de responsabilidad, la brecha salarial empleo) y la violencia de 


género, son los temas más recurrentes en los textos presentados y sobre las que los 


jóvenes ponen una atención especial.  


Temáticas éstas en línea con las áreas de atención y actuación de la Junta de 


Castilla y León, contempladas en el Plan Autonómico para la Igualdad de 


Oportunidades y contra la Violencia de Género en Castilla y León 2013-2018. El Plan 


contempla un área específica sobre educación cultura y deporte, con medidas 


destinadas a fomentar la educación en igualdad para favorecer la eliminación de 


prejuicios culturales y estereotipos sexistas y contribuir a la prevención de la 


violencia de género a través de la educación, la cultura y el deporte. También 


contempla como área específica  la de economía y empleo, con  medidas para la 


promoción de la igualdad entre mujeres y hombre en el acceso, la permanencia y la 


promoción en el trabajo. Así como, la atención integral a las víctimas de  violencia 







   
 


7  


de género, tratando esta problemática como área específica, pero también de manera 


transversal. 


Es de destacar el enfoque positivo de muchos de estos microrrelatos, en los que 


se pone de manifiesto la confianza en la capacidad y fuerza de la mujer para romper 


con estos estereotipos discriminatorios y alcanzar sus sueños, así como el valor que 


dan a actuar chicas y chicos unidos para conseguir sus objetivos y una sociedad más 


feliz y satisfactoria para todos ellos, como señala un relato: “juntos conseguimos todo 
lo que nos proponemos”; Valor y valorada son las palabras que se repiten una y otra 


vez. 


Los relatos más votados con “me gusta” han sido: 


- “El Coraje no es solo de hombres”. 2º ESO C, I.E.S. Lancia .León. 903 “Me gusta” 


- “Entre dos andaba el juego”. 1º BACH CIT. Camarzana de Tera (Zamora). 840 


“Me gusta” 


- “Una decisión especial”. 2º ESO A, Colegio Amor de Dios. Valladolid. 290 “Me 


gusta” 


- “Obdulia”. 1º ESO A,  I.E.S. Los Valles. Camarzana de Tera (Zamora). 231“Me 


gusta” 


- “El deseo de Sahira”. 3º ESO A, I.E.S. Miguel de Unamuno. Ledesma 


(Salamanca). 208“Me gusta” 


El relato ganador con 903 “Me gusta” ha sido “El coraje no es solo de 


hombres” presentado por el Aula 2º de la E.S.O. C, del Instituto de Educación 


Secundaria Lancia (León).  


“Tuve el honor de conocer a Shukura, una mujer extraordinaria. Tenía el coraje del 
león de la sabana, la astucia de la hiena en sus ojos avispados y la exótica belleza de la 
pantera. Tuvo un pasado difícil en Senegal, donde su familia la vendió por 14 €. Su 
incansable personalidad la permitió salir de la esclavitud que la oprimía y en un fatigoso 
viaje llegó a España. 


Tras conseguir la nacionalidad se unió al cuerpo de bomberos. Su instructor confió 
en ella, eliminando los estereotipos que la perseguían. Formando parte del 2% de mujeres 
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bomberos, realizó una hazaña que dejaría en evidencia a los fuertes hombres: salvar a 
otro bombero. Fue una leyenda que animó a más mujeres.” 


Este microrrelato nos presenta la historia de una mujer inmigrante que luchando 


contra unas circunstancias muy difíciles de limitación de la libertad personal 


derivadas del entorno cultural del que procede, llega a nuestro país y comienza con 


valentía una nueva vida, en la que rompe con los estereotipos de género tanto 


profesionales como sociales existentes.  


En este microrrelato se reflejan valores muy positivos como la valentía, el 


coraje y la confianza en la capacidad de toda mujer para superar las circunstancias 


personales y las limitaciones que por razón de género pueda encontrarse en su vida, 


por difíciles que sean. Nos enseña que una mujer puede lograr tomar sus propias 


decisiones profesionales sin que los prejuicios sociales la limiten y es muy interesante 


que en este relato se nos muestra también la figura de un hombre sin prejuicios que 


no discrimina laboralmente a la mujer por serlo. El microrrelato ganador pone de 


manifiesto cómo de la superación de los prejuicios de género, se beneficia toda la 


sociedad, y destaca la importancia que tiene visibilizar las metas logradas y los 


hechos realizados por mujeres porque ello genera un efecto multiplicador e inspirador 


para muchas mujeres y también, hombres, de que es posible superar los estereotipos 


de género que nos limitan a todos, de que otras actitudes, comportamientos y forma 


de vivir es posible. 


 


El segundo relato con 840 “Me gusta” ha sido “Entre dos andaba el juego” 


presentado por el aula de 1º BACH del CIT de la localidad de Camarzana de Tera 


(Zamora).  


“María quería causar buena impresión en su primer día de trabajo. Llevaba más de 
dos años en el paro. Le habían hecho una prueba como ayudante de chapista en un taller 
de reparación de vehículos y la habían llamado. Tenían trabajo para ella. 


A las ocho en punto estaba en el taller con su mono de trabajo bajo el brazo. Poco 
después, llegó un chico que también comenzaba a trabajar en la empresa ese día. 
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Sus contratos estaban preparados. María lo firmó entusiasmada. La secretaria le dio 
una copia. Al salir del despacho lo leyó y se quedó petrificada. Acababa de firmar un 
contrato para trabajar seis meses como limpiadora. 


El chico pasó por su lado y le deseó suerte.” 


 


El tercer relato con 290 “Me gusta” ha sido “Una decisión especial” 


presentado por el aula 2º ESO A, del Colegio Amor de Dios de Valladolid.  


“Shamira tiene 15 años y se va a casar. La boda está cerca y aún no conoce a su 
futuro marido. Mira por la ventana y ve la calle por la que circulan otras niñas cubiertas 
con velo: van en dirección a la escuela. Llora. Ella quiere servir a su pueblo; quiere ser 
profesora…pero ella no decide, es mujer y en su sociedad deciden por ella. 


Saïd observa a su hija desde la puerta de su habitación. Su dolor llena de tristeza su 
corazón. 


Él sí puede decidir. Él salvará a su hija. La abraza, la toma de las manos y deposita 
la dote en ellas. 


“Confío en ti, hija mía. Tú contribuirás a que otras puedan”. ”  


 


Por supuesto, deseamos felicitar a todos y cada uno de los alumnos que han 


participado en esta actividad ya que todos los microrrelatos presentados constituyen 


una aportación esencial en la consecución de la igualdad de oportunidades  


 


Particion en microrrelatos por la Igualdad – 2014 


 


En la actividad participaron 6.675 cibernautas con el “me gusta”, 49 Centros 


Educativos de toda la comunidad de Castilla y León, con 113 microrrelatos/aulas y 


2.375 alumnos/as implicados. 


Se ha difundido con el hashtag #jcylporlaigualdad  


 







   
 


10  


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


0


2


4


6


8


10


12


4


7
6


3


7


4 4


11


3


Centros educativos


0


5


10


15


20


25


30


11
14


17


8
12


8 7


29


7


Microrrelatos por provincias


Centros Educativos 


ÁVILA 4 


BURGOS 7 


LEÓN 6 


PALENCIA 3 


SALAMANCA 7 


SEGOVIA 4 


SORIA 4 


VALLADOLID 11 


ZAMORA 3 


TOTALES 49 


 
Microrrelato


s / Aulas   
Alumnado  


ÁVILA 11 256 


BURGOS 14 261 


LEÓN 17 397 


PALENCIA 8 172 


SALAMAN


CA 
12 292 


SEGOVIA 8 174 


SORIA 7 147 


VALLADOL


ID 
29 544 


ZAMORA 7 132 


TOTALES 113 2.375 
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La procedencia de los microrrelatos/aulas admitidos (113) es mayoritariamente 


del nivel educativo de ESO (98), con una menor afluencia de Ciclos Formativos de 


Grado Medio (8) y de Bachillerato (7). 


 


 


Otras actuaciones dentro del programas de promoción de la 


gualdad y prevencion de la violencia de género con escolares 


(+=es) y jóvenes (jóvenes por la igualdad 2.0). 


 


 PROGRAMA DE FORMACION AL PROFESORADO MÁS IGUALES (+=es) EN 


CENTROS ESCOLARES 


 SESIONES DE SENSIBILIZACION A AMPAS MÁS IGUALES (+=es) . 


 JORNADAS FORMATIVAS SOBRE IGUALDAD Y PREVENCION DE LA 


VIOLENCIA DE GÉNERO, DESDE EL ASOCIACIONISMO JUVENIL 2.0 


 JÓVENES 2.0: SESIONES POR LA IGUALDAD Y CONTRA LA VIOLENCIA 


EN LAS ACTIVIDADES DE RED ACTIVA DE TIEMPO LIBRE. 


 ACTIVIDADES IGUALDAD EN EL PROGRAMA CONCILIAMOS 2014 DE 


ACTIVIDADES EN CENTROS ESOLARES EN PERIODOS NO LECTIVOS.  





