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"El problema de los hombres son los hombres, el 
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en cosas de hombres ... 

Fueron desapareciendo los muchachos y me 
quedé sola con mis niñas" 

JOSEFINA ALDECOA 

«Hace más de seis décadas Bertrand Russell ad­
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vorecer al estado propio, a la propia religión, al 
sexo masculino y a los ricos" 

FERNANDO SAVATER 
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A mí madre, Lokt Vázquez, tan esencial 
como el asombro, el silencio o la nostalgza. 
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INTRODUCCIÓN 

Actualmente, la equiparación de oportunidades entre hombres y 
mujeres - tanto desde una perspectiva legal como en relación con 
otros aspectos formales- se ha convertido en una reivindicación 
esencial que está omnipresente en la caracterización de nuesta socic~ 
dad y de nuestra cultura. 

Sin embargo, a diano se tiene la evidencia - y las reclamaciones 
son nu merosas en esta dirccción- de que la situación general de esta 
equiparación - a pesar incluso de 105 innegables avances con respec­
t O a etapas históricas anteriores- no resulta todo lo satisfactoria que 
cabría esperar y de que la misma a menudo se limita a aspectos de 
mera formalidad que encuentran escasa incidencia real sobre las ru­
tinas de la vida cotidiana. Se plantean así numerosas cuestiones para 
las que todavía no existe respuesta contundente: ¿D esarro llan roles 
sociales de idéntico peso hombres y mujeres? ¿Los ámbitos privado 
y público se asumen de forma normalizada y de igual modo por las 
personas de ambos sexos? ¿ Han dejado de ser sexistas el lenguaje, la 
publicidad y otras construcciones culturales? ¿Son realmente iguales 
las oportunidades de real ización personal que hoy se ofertan a hom­
bres y a mujeres? 

El traslado de la contradicción anterior al ámbito educativo de­
semboca inevitablemente en una apasionante reflexión sobre el papel 
d~ la escuela actual en lo que respecta a la reproducción de aquellos 
constructos que caracterizan culruralmente a una entidad social de-
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terminada y sobre la capacidad que esta institución posee para lide­
rar la promoción de cambios profundos que afecten a todo el tejido 
social. 

La institución escolar desarrolla un papel fundamental en rela­
ción con la superación de cualquier discriminación. El alcance de la 
educación como instrumento y el hecho de trabajar con material hu­
mano, todavía en proceso de intensa construcción personal, resulta 
determinante en esta dirección. En efecto, en el campo del sexismo la 
institución escolar se revela como instancia privilegiada en lo que se 
refiere a medios para la integración de la equiparación de oportuni­
dades entre los sexos dentro de la educación global de niños y niñas, 
resultando por ello el profesorado un agente radicalmente importan­
te en la realización de esa tarea. 

Sin embargo, también en la función que la institución escolar de­
sarrolla en este ámbito aparecen claras contradicciones: tras la esco­
larización masiva que permitió el acceso de la mujer a la educación 
formalizada en las mismas condiciones que el varón y después de la 
normalización de una escuela mixta en la que conviven ambos sexos 
y en la que se abordan currículos aparentemente idénticos para los 
mismos, continúan existiendo solapadas discriminaciones sexistas 
que se muestran relacivamente opacas a una mirada superficial - for­
man parte de! currículo oculto- y que aparecen instaladas en el ám­
bito de las relaciones establecidas en los centros escolares, en deter­
minadas características de los recursos y materiales didácticos 
utilizados, en el mapa de distribución de cargos de responsabilidad 
en Jos centros escolares, en las limitaciones que encuentra el alumna­
do femenino para acceder a deteminadas áreas curriculares, en la dis­
tribución de espacios en base a criterios de género, etc. La perviven­
cía sexista oculta conlleva que la educación para la igualdad de 
opo~tun~dades entre los sexos deba orientarse más allá de las meras 
apanencIas. 

El concepto de igualdad de oportunidades entre los sexos, tal co­
mo es interpretado en la actualidad en nuestro marco cultural, es el 
resultado de un largo proceso constructivo que discurre histórica­
mente paralelo a las prevalencias ideológicas socialmente implanta­
das. El punto de arranque en la evolución del concepto es el de ex­
e!usión femenina, relacionada con la distribución asimétrica de roles 
sociales en base al género con respecto a numerosos ámbitos. Desde 
este posrulado se habría de evolucionar históricamente hacia un pro­
gresivo acceso de la mujer a campos que con anterioridad le habían 
estado vetados y hacia una aparente equidad en las condiciones de 
acceso formal a los mismos. La expansión de las ideologías liberales 
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y democráticas que siguieron a la Revolución Francesa actuó como 
catalizador e incentivador de ese proceso. La aparición y posterior 
evolución histórica del movimierito feminista -desde posicionamen­
tos elementales relacionados con la defensa de la "bondad" femeni­
na hasta el movimiento de la liberación de la mujer a partir de los 
años centrales del siglo xx, pasando por la reivindicación sufragista 
decimonónica- configura a nivel mundial uno de los principales 
agentes de soporte en dicho proceso permitiendo la articulación ge­
neral de la equiparación entre los sexos, determinando además estra­
tegias específicas de acción y estableciendo objetivos particulares a 
conseguir en cada etapa histórica. 

El ámbito de las estructuras educativas constituye un reflejo de 
las diferentes situaciones por las que históricamente ha pasado la lu­
cha por la equidad de oportunidades. Utilizando como base el mo­
vimiento feminista, la evolución de la reivindicación equiparadora en 
el campo de la enseñanza ha caminado desde una inicial generaliza­
ción de la exclusión femenina con respecto a las estructuras educati­
vas formales hacia la escolarización segregada del alumnado de cada 
sexo y una posterior escolarización mixta basada en un aparato de 
igualdad meramente formal. En España, ese proceso aparece históri ­
camente unido --desde los albores del siglo XIX- a la confrontación 
entre los planteamientos ideológicos conservadores y progresistas en 
sus diferentes y sucesivas versiones. Al mismo tiempo, las condicio­
nes estruccurales del país - limitaciones económicas, débil y reducida 
burguesía, escasa vertebración cultural, etc.- determinaron la natu­
reza y las características evolutivas del proceso. En todo caso, la edu ­
cación femenina se ha caracterizado en España hasta tiempos muy 
recientes por su radical orientación hacia un desarrollo funcional en 
el ámbito privado. 

En este referente tuvieron gran relevancia, en relación con cllen­
to progreso en la facilitación del acceso femenino a la educación pú­
blica regulada, las posiciones defendidas por la Iglesia española. Los 
posicionamientos eclesiásticos ocuparían, hasta el último tercio del 
siglo xx, un lugar privilegiado para la determinación del papel su­
balterno que socialmente se asignó a la mujer y que incentivó la pro­
yección de esta atribución en el marco educativo. La Iglesia españo­
la actuó con frecuencia de un modo directo aprovechando el retraso 
y las carencias que presentaba el propio sistema educativo público. 
Un vector contrario sería postulado a partir de 1868 -eso sí, con no­
tables dificultades- desde el reformismo de raigambre krausista, des­
de diferentes dinámicas colectivas, desde prouuuciamentos de figu­
ras relevantes prestigiadas y desde un incipiente feminismo. Esta 
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semilla habría de germinar de forma fragmentaria -y ya durante el si­
glo xx- a lo largo de alguno de los periodos de la II República (1931-
1936), dinamizándosc considerablemente la escolarización feme­
Olna. 

También el proceso de avance hacia la instauración de la escuela 
mixta en España fue gestionada por protagonistas antagónicos; una 
vez más se enfrentaron el conservadurismo - fuerzas aglutinadas en 
buena medida por la Iglesia- y el reformismo de vario signo (adqui­
rió particular protagonismo la Institución Libre de Enseñanza). En 
este terreno, y a pesar de innegables avances, la TI República no pu­
do tampoco resolver la cuestión tanto por lo enconado de las posi­
ciones al respecto como por el breve intervalo temporal de que dis­
puso. Tras la Guerra Civil y el primer franquismo -que significó un 
enquistamento en los planteamientos pedagógicos más ultramonta­
nos con respecto al tratamiento educativo de la equiparación de 
opOrTUnidades entre los sexos-, la Ley General de Educaóón de 1970 
vino a suponer la generalización de la escuela mixta en España. Por 
fin la Ley de Ordenaóón General del Sistema Educativo (1990) pre­
tende avanzar hacia la consecución de una igualdad real de oportu­
nidades entre los sexos en el terreno educativo que supere la mera es­
colarización mixta. formal y que explicite los aspectos se~¡:jstas que 
subyacen ocultos en la propia dinámica de la organización escolar. 

La situación tanto con respecto al acceso femenino a la enseñan­
za regulada como en relación con el progreso hacia la escuela mixta, 
resultó especialmente dramática a lo largo de buena parte de los si­
glos XIX}' XX en aquellas comunidades periféricas del Estado Espa­
ñol más claramente caracterizadas por indicadores de atraso econó­
mico}' social (Galicia, Andalucía, Extremadura ... ). En efecto, la 
marcada ruralización, el bajo nivel de renta, las elevadas taxas de 
analfabetismo, la enorme deprivación cultural y la existencia de un 
persistente flujo migratorio --constituido esencialmente por varones 
a los que resultaba prioritario dotar de una mínima formación, jun­
to con la fortísima influencia de postulados ideológicos de filiación 
ultraconservadora, propiciaron que el progreso en los campos refe­
ridos fuese en dichas zonas considerablemente lento y con frecuen­
cia sometido a persistentes fases de estancamiento. 
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Capítulo 1 

EL SISTEMA SEXO-GÉNERO, 
BIPOLARlDAD Y ASIMETRÍA 

A panir de los parámetros socjo~rclacionales en los que se desa­
rrolla nuestra vida, una de las categorizaciones estructurales con ma­
yor omnipresencia es aquella que resulta de la división funcional de 
los seres humanos en dos grupo:; en función de las características 
bio lógicas de sexo dando origen, como consecuencia, a modelos di­
ferenciados de comportamiento. Esta situación ha sido definida co­
mo "tipificación sexual" por Maccob y que uti lizó este concepto pa­
ra referirse a que tanto las características de las personas como sus 
rasgos componamentales se encuentran sometidos, desde la infancia, 
a una taxonomía que los clasifica inevitablemente en masculinos y fe­
meninos. Tal factor categorizador posee, pues, dos facetas que con~ 
forman un único sistema (el sistema sexo·género): la biológica como 
definidora (el "sexo") y la social, confonnadora de los rasgos atri­
buidos socialmente a cada uno de los grupos formados en función de 
la pencnencia a uno o a Otro sexo (el "género "). El sexo designa las 
características diferenciadas de tipo estrictamente psicobiológico y 
anatómico, mientras que el género aparece constituido por las cons­
trucciones sociales y culturales que la sociedad atribuye a cada sexo 
con carácter vinculante. ' En palabras de Lerner (Cit. por Bocinas y 

I Fue pionera la obra de Maq;:aret Mead en los años treinta del siglo xx. 
Junto a esta aproximación desde la amropologfa -5rx and ttmperamtnc in me 
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Cabaleiro, 1996): "El género es una sen"c de roles culturales. Es un 
disfraz, una máscara, una camisa de fuerza en la que hombres y mu­
jeres bailan su desigual danza'" (p. 120). 

En la vida cotidiana ambos componentes -sexo y género- apare­
cen con frecuenc ia confundidos ~. mutuamente asimilados. Tal con­
fusión se debe a un desplazamiento en el significado del término "'gé­
nero" y a que tal desplazamiento no es inocente. Existe una relación 
cstandari:tada que se encuentra enraizada en nuesto entorno: en la 
conciencia popular sexo y género se encuentran completamente vin­
culados; sin embargo, no es cierto que exista una dependencia biuní­
voca e ineluctable. En efecto, lo masculino y lo femenino, a pesar de 
su apariencia de categorías naturales, son únicamente elementos so­
cioculturales que definen cómo han de comportarse, reaccionar e in­
cluso sentir las personas de una determinada entidad socia!' El géne­
ro es una categoría social impuesta sobre un cuerpo sexuado. 

Desde la antropología estrucruralista se ha sostenido reiterada­
mente que en el origen de la jerarquía existente entre los sexos se da 
una asociación binaria mujer-naturaleza, por un lado, y hombre-cul­
tura, por otro. Tal asimilación dual y antagónica proviene de la in­
terpretación de que la mujer "reproducc" mienuas que el hombre 
"crea" (por medio de la tecnología, de la cultura y de los símbolos). 

Las desigualdades que configuran el constructo sexo-género apa­
recen edificadas sobre aparentes diferencias en el campo fís ico-bio­
lógico a pesar de que los estudios al respecto, ejecutados desde muy 
diferentes perspectivas, senalan que el género es en realidad una 
construcción de tipo estrictamente social y cultural (Escofet et aL, 
1998). Lógicamente, la configuración de la categoría "género" -lo 
que a ella se atribuye e incluso el número de concreciones de tal ca­
tegoría- depende de las características y peculiaridades de cada sa­
ciedad. En calquier caso, el constructo género configura un substra­
to muy poderoso y estable para la producción de desigualdades 
superando en capacidad de impregnación social incluso a la diferen­
cia de clase social. 

Para la conformación caracterizadora de cada uno de los géneros 
resulta útil el concepto de "código de género", que designa las dife­
rentes expectativas existentes para cada uno de los géneros en cada 
época histórica y en cada espacio geográfico determinado. El código 

primitive 5o<.'ietics {1935}- contamos con diferente.~ visiones desde la óptica de la 
psicología, de la historia, de la filosofía, de la medicina y de otrOS campos cien­
tíficos. 
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de género se refiere, por lo tanto, a procesos que transmiten los mo­
delos disponibles socialmente para la identificación de las personas 
como hombres o mujeres. El sistema sexo-género constituye enton­
ces un constructo bipolar en el que un término remite al otro para su 
comparación. Esto implica que los géneros no sólo son diferentes si­
no que se oponen, siendo dicha oposición calificada -en vinud de las 
leyes universales del pensamiento- en términos de positivo y negati­
vo. Así, a pesar de que los seres humanos de distinto sexo son más se­
mejantes que diferentes, la categorización en base al género hace des­
tacar más los elementos diferenciales. 

El género presenta un carácter normativo diferenciador por lo 
que establece en el fondo un sistema de poder que determJna la exis­
tencia de dos categorías en las personas : someted ora y sometida (To­
mé,2000). 

El constructo "género" posee varias características elementales 
conformadoras: 

• Existen tantos géneros como sexos. 
• El género es vinculante: lo masculino aparece construido en re­

lación con lo femenino y viceversa. 
• El género como categoría muestra tendencia hacia su propia 

perpetuación. 
• Los géneros aparecen jerarquizados: el masculino predomina 

sobre el femenino. 

A pesar de que el género constituye una categoría presente en to­
das las sociedades conocidas y su estructuración se caracteriza siem­
pre por ser asimétrica, su concreción depende de la época y del lugar 
en que éste se construye y contiene connotaciones psicológicas y cul­
turales. También puede ser modificada - aunque muy lentamente­
por factores como la división del trabajo, la mora! sexual, etc. Esta­
mos, pues, ante un constructo cultural enmarcador para las personas. 
Resulta evidente que las expectativas desarrolladas en relación con la 
variable "género", y referidas a aptitudes, comportamientos, cualida­
des y normas atribuidas a cada uno de los sexos, acaban por limitar 
directamente las posibilidades individuales de desarrollo personaL 

El mismo concepto de género debe dar pie a un análisis que per­
mita a hombres y mujeres afrontar la tarea de deshacer el entramado 
cultural densísimo que circula con la etiqueta de "natural". De todos 
modos, no es difícil constatar que el sistema sexo-género, y el mismo 
concepto de género, están siendo revisados críticamente desde po.~i­
clonamJentos que entIenden, cada vez con mayor regIstro de adhe-

21 



siones, que tal categoría, en cuanto que elemento de origen arbitra­
rio y promotor de injusticia social, debe de ser superado. 

Los modelos que vertebran el sistema sexo-género 

La construcción del sistema sexo-género aparece articulada en 
torno a una estructura dual de modelos - hombre y mujer- que se 
configura de un modo marcadamente asimétrico: uno de los polos del 
sistema aparece significativamente privilegiado con respecto al otro, 
al mismo tempo que se determinan connotaciones, significados, ám­
bitos de actuación y roles acentuadamente diferenciados para cada 
uno de esos polos estructurales. Este sistema, bipolar y asimétrico, 
hunde sus raíces en el pcnsamienlO que originó la cultura occidcntaP 

En primer lugar, el modelo masculino aparece connotado dentro 
de un ámbito --el de la esfera pública- históricamente ocupado por 
los varones. Esta ubicación lleva aparejada la potenciación de deter­
minadas capacidades asimiladas al campo público - agresividad, com­
petitividad, dinamismo, fuerza, seguridad, etc.- y la desvalorizació n 
de otras - sensibilidad, ternura, entrega, etc.- que tradicionalmente 
eran asignadas al ámbito de la privacidad. Al contrario, el modelo fe­
menino, que aparece especialmente referenciado por el sistema sexo­
género occidental al espacio privado, carece de legitimación propia )' 
está subordinado al modelo masculino-público. Esta situación ha 
originado en la práctica que las mujeres desarrollaran con frecuencia 
actitudes de miedo al éxito, de búsqueda de ese éxito por medio de 
personas -varones- interpuestas (padre, marido, hijo) o que se ca­
racterizasen por su escasa motivación para alcanzar logros en los que 
se cuestionaba su rol tradicional básico (Flecha, 19(6). Tal estructu­
ra asimétrica ha persistido a través de los siglos de tal forma que, aun 
cuando las mujeres comenzaron a acceder al denominado "ámbito 
público", adoptaron con frecuencia algunas estrategias, lenguajes y 

1 Ya en el siglo IV ¡¡mcs de Cristo, Aristóteles establecía que en el matrimo­
nio debería mandar el hombre porque era "mejor" que la mujer. En plena Ilus­
tración, Rousseau, en su "Emilio ~, afirma que la figura femenin1 1p<l.rece desti­
n<l.da a agradar al varón, mientras que se considera cuestión menor que el hombre 
dcba agradar, a su vez, a la mujer (Véase cI Libro V del "'Emilio" dedicado a la fi ­
gura de HSofía~). OtrO dato significativo: en 1789 Olympe de Gouges propuso 
una declaración de los "Derechos de la mujer", paralela a la declaración de los 
"'Derechos del hombre~. La autora de 1<1. propuesta murió en la guillotina. 
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modos asimilados a los parámetros de comportamiento masculino y 
ajenos al mundo cn el que ellas se habían educado. 

Aunque actualmente se constata un daro proceso de reorienta· 
ción en el rol de género femenino, en el sentido de que la mujer t ie­
ne mayor acceso al ámbito extradoméstico - básicamente mediante 
su incorporación al mercado iaboraP-, lo cierto es que lOdavía se 
produce una asimetría en este proceso en tanto que la mujer posee un 
"'vínculo primordial" respeclO al ámbito doméstico mientras que el 
hombre presenta un "vínculo exclusivo" con el ámbito público yex­
tradoméstieo. Por todo ello, es necesario promover un proceso de 
redifinición en el rol del varón con respecto a roda lo que se refiere a 
los campos domésticos y extradomésucos . 

La subordinación aparcce articulada mediante mecanismos di­
ver~os: la biologización de las características atribuidas al construCtO 
femenino, la patrilinealidad que denota una reproducción continua­
da de la desigualdad social, la negación de acceso a la totalidad de los 
espacios impidiendo el acceso femenino a comextos públicos y el si· 
lenciamemo de los discursos femeninos cuando éstos se alzan contra 
la situación establecida. 

En el cuadro siguiente aparecen recogidas las características básicas 
configuradoras de cada uno de los modelos - masculino y fcmenin~ 
que son atribuidas reiteradamente a los mismos en diferentes estudios: 

MODELO MASCULINO MODELO FEMENINO 

RASGOS BAsICOS, RASGOS BÁSICOS: 

• Aptitud para la ciencia • Frivolidad 
• Capacidad organizativa • Pasividad, dependencia, 
• Agresividad inseguridad 
• Creatividad • Sensibilidad, abnegación 
• Occisión, tenacidad, firmeza • Ternura 
• Estabilidad emocional, • Estabilidad emocional 

autonomía • Intuición 

ESPACIO, ESPACI O: 

• Público • Privado 

1 De todos modos, el a¡,:ceso igualitario a este mercado es todavía, en nues­
tro entorno, una falacia por ¡,:u,uno los diversos C'irudios al respecto senaJan que 
el empleo femenino se sitúa únicamente en tomo a un tercio del empleo total. 
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La pervivencia de ambos modelos sostiene la perpetuación del 
sistema sexo-género configurando estereotipos diferenciados basa­
dos en la jcrarquÍ7:ación de los géneros con la finalidad de mantener, 
por medio de la educación, una estructura social asimétrica para 
hombres y mujeres. 

Olivcira (1998) relaciona los conceptos de "cultura" y "'valores" 
como ejes etiológicos de la dualidad de modelos. Así, mientras la cul­
tura aparece definida con características básicamente androcéntricas, 
dado el tradicional aislamiento de la mujer con respecto al saber y a 
la construcción del mismo, es fácil distinguir entre los valores -en­
tendidos como aspectos orientadores de los comportamientos- que 
son considerados partc del universo masculino y otros que son per­
cibidos como específicamente femeninos. Estos últimos carecen de 
aceptación como propuestas de generalizacón social dado que se 
ubican en una 7.ona devaluada en base a su supuesta debilidad y en 
razón del alejamiento que suponen con respecto a la actividad y al 
triunfo social. 

La reacción ante las características de los modelos de género y 
ante su propia existencia ha sido planteada frecuentemente desde 
postulados muy diferentes. En general, se categori:Lan dos grandes 
perspectivas: una visión funcionaliH3 -que sostiene que estos mo­
delos garantizan la necesaria integración de los individuos en el sis­
tema social- y una perspectiva crítica que considera que la existen­
cia de ambos modclos remite a intereses concretos del sistema o de 
ciertos gmpos pero no tanto de las pet-sonas. Igualmente caben dos 
posicionamentos cualitativamente d iferentes dentro de este úhimo 
planteamiento crítico: un formatO integrador o de asimilación !ie­
gún el cual el patrón de referencia sería el modelo masculino -al 
que se trataría de igualar el modelo femenino-- y un formato inter­
genérico que postula la necesidad de transformación radical y que 
se basa en la progresiva desaparición de los modelos genéricos. La 
eliminación de las diferencias entre géneros en la sociedad occiden­
tal ha tendido a ejecutarse mediante la generalización del modelo 
masculino para la totalidad de la población y la incorporación fe ­
menina a ese modelo. 

También es frecuente la asimilación del problema de la asimetría 
de los modelos de género a un caso de diversidad cultural. Desde es­
ta perspectiva cabría sustituir el término "'modelo'" por el de "'cultu­
ra" (M agallón, 1995)_ 
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Ámbitos de asimetría 

Los modelos masculino y femenino conforman, como queda in­
dicado, una estructura profundameme asimétrica en el marco del sis­
tema sexo-género. Esta asimetría, que presenta gravísimas implica­
ciones para el desarrollo vital de las personas imbúe totalmente las 
relaciones entre los seres humanos y afecta a la propia autopercep­
ción que cada individuo desarrolla. 

La asimetría encuentra proyección, dentro de! sistema sexo-gé­
nero, en dos niveles diferentes: el psicológico (configurado básica­
mente por la propia autopercepción individual) y cl social (construi­
do por los esquemas de tipo relacional que la categoría de género 
impone al ser humano). El ámbito psicológico aparece asimilado a la 
experiencia privada e incluye la vivencia de la propia identidad per­
sonal: la persona se siente varón o mujcr y asimila tal caracteri:t.ación. 
El nivel social incluye el desarrollo de un papel-o "rol" - que social­
mente se asigna a cada una de las dos tipologías sexuales. Así, las ca­
racterísticas del papel a desarrollar y de las implicaciones sociales de 
éste,.aparecen diferenciadas para la categoría masculina y para la fe ­
menma. 

El ámbito psicológico: percepción y construcción 
de la propia identidad de género 

En el proceso de construcción de la identidad individual, los me­
canismos de adquisición de la propia vivencia del género poseen una 
clara relevancia. En esta vivencia -que aparece mediatizada por el 
constructo "tipIficación sexual" - inciden diferentes agentes. En pri­
mer lugar padres y madres como agentes configuradores dd contexto 
de interacción inmediato al niilo o niña: la investigación ha demostra­
do reiteradamente que padres y madres son elementos transmisores 
fundamentales de los rasgos de identidad de género y que tratan a me­
nudo de un modo distinto a los hijos y a las hijas. Posteriormente, ac­
túan otros agentes que influyen también en d proceso de socialización 
primaria y entre ellos desarrolla un papel fundamenralla relación con 
iguales ya que ésta modela, a partir de edades muy tempranas, la san­
ción de conductas que no encajan en la identidad genérica vigente. 
Más tarde, durante el penado de la adolescencia, se produce un pro­
ceso de desdoblamiento de las influencias de referencia sobre chicos y 
chicas: por un lado, las personas adultas con prestigio -profesorado, 
padres y madres, etc.- y, por otro, el grupo de compañeros y compa-
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ñeras que siguen influyendo de modo decisivo sobre la definición de 
comportamientos que se consideran adecuados a la pertenencia a uno 
de los sexos. 

La identidad de género se proyecta sobre cada persona para que 
ésta fije su propio sentido de pertenencia a la masculinidad o a la fe­
minidad. La relevancia de esta identidad para el sujeto es enorme. 
Como muestra de tal saliencia cabe destacar el papel crucial que jue­
ga la autopercepción en el aprendizaje de los individuos. Así, cuan­
do ciertas habilidades son percibidas como privativas de un único se­
xo, las personas del otro sexo muestran un marcado sentimiento de 
inseguridad con respecto a las posibilidades de incorporar tales ha­
bilidades a su repertorio individual. 

La construcción de la propia identidad y la pertenencia a uno de 
los géneros se inicia en el momento del nacimiento y constituye un 
proceso de diferenciación/ separación. Resultan fundamentales los 
primeros años de vida y la actuación en ese tiempo de padres y ma­
dres.4 También se revela como agente fundamental el grupo de igua­
les en el que se concretan las relaciones sociales de tipo horizontal. El 
proceso de construcción se articula en torno a múltiples mecanismos 
de socialización diferencial. Rosales (1999a) se ha referido expresa­
mente a dos fundamentales: la tipología de juegos y juguetes "ade­
(uados'" para cada sexo y la imposición diferencial de una imagcn 
corporal específica de peso desigual. 

Caruncho y Mayobre (1998) van más allá y sostienen que todo el 
pensamiento occidental está fundamentado sobre la dicmomía "mu­
jer-naturaleza-ámbito pri·vado" versus" hombre-cultura-ámbito pú­
blico" y que esta contraposición impregna radicalmente la construc­
ción de las identidades individuales. 

• En la adquisición de la propia identidad, dentro del sistema de sexo-gé­
nero, se produce una secuencia evolutiva de varim momentos. En el estadio de 
pre-escolarización, los estereotipos sexistas no están aún implantados. Poste­
riormente se producen ajustes en el significado de " masculinidad ~ y ufemini­
dad", aunque al cabo de un par de anos - inicio de la enseñanza primaria- niños 
y niñas son ya capaces de diferenciar entre aspcrtos formales y marcas de sexo. 
Por fin, hacia los diez anos, los parámetros de valoración de las características 
de cada uno de Jos sexos aparecen configurados de modo rígido. 

Katz considera tres grandes áreas en las que se desarrollan los factores que in­
ciden en la socialización de género - y por tanto en la adquisición del modelo de 
la propIa identidad- durante los primeros años: la existencia de estructuras dife­
renciadas (colores, espacios ... ) para niños y ninas, la dualidad de juegos y jugue­
tes y los estilos de mteracción por parte de la familia y de las personas adultas. 
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Bajo la perspectiva de las corrientes dc la psicología posteriores al 
psicoanálisis, la identidad cs entcndida como resultado de un proce­
so de identificación respecto a las personas adultas con las que niños 
y niñas interaccionan. Este proceso constituye básicamente un 
aprendizaje a dos niveles: el personal y el posicional. En el primer ca­
so -denominado "identificación personal" - la criatura se identifica 
con el modelo mediante la admiración hacia éste . Al contrario, en la 
"identificación posicional" la criatura se identifica con el modelo 
adulto mediante la proyección fantástica de la posición que ocupa el 
modelo y del rol o estatus desarrollado por éste. En las relaciones hu­
manas empáticas -por ejemplo las que desarrollan las criaturas con 
sus padres y madres- acostumbran a prcsentarse simultáneamente 
ambas tipologías de identificación. En esta línea cabe interpretar la 
identidad femenina como un fruto complejamente evolucionado de 
la división del trabajo en clave sexual, lo que va unido al reconoci­
miento primordial del trabajo masculino y la deturpación del traba­
jo femenino, implicando la primacía del hombre sobre la mujer. En 
todo caso es evidente que la adquisición de la identidad femenina, 
dentro de los parámetros androcéntricos que predominan en el ac­
tual sistema sexo-género, resulta considerablemente frustrante y do­
lorosa en relación con la adquisición de la construcción masculina. 

En la vertebración de la identidad femenina es necesario referirse 
al "síndrome del camaleón" (Fabra,1996), aspecto que aparece ca­
racterizado porque la mujer suele intentar amoldarse a ealquier si­
tuación perdiendo incluso la consciencia de la propia identidad. Se 
trata, por lo tanto, de un mecanismo de sobreadaptación que es con­
secuencia evidente de una acción educacional que refleja el desequi­
librio de las identidades de género. 

La identidad masculina se construye a partir de tres pautas fun­
damentales: convenciones de tipo social, delimitación de espacios 
homosociales y competitividad en todos los terrenos. De este modo, 
también los varones sufren serias distorsiones en su asimilación de 
los parámetros de la identidad de género. Basta con citar, por ejem­
plo, la obligación tradicionalmente impuesta al hombre de inhibir 
sus emociones e identificar felicidad con éxito, poder y fuerza. 

A pesar de todo 10 hasta aquí referido, la adquisición de patro­
nes de identidad de género ha evolucionado considerablemente en 
los últimos tiempos. Ello se debe a la confluencia de factores hete­
rcogéneos: la universalización de la enseñanza obligatoria, su pro­
longación en el tiempo y la existencia de muchos escenarios mixtos 
- tanto escolares como no escolarcs- compartidos por la misma ge­
neración. Aun aceptando esta situación como globalmente válida es 
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lógico sostener que e! reajuste de las identidades de género se plas­
ma más en el plano personal que en e! ámbito de la interacción so­
cial dado que el poder patriarcal continúa aún configurando el ám ­
bito público. 

El ámbito socio-cultural: patriarcado y diferenciación de roles 

La dimensión social del género es tan relevante que su asimetría ha 
sido considerada como la piedra angular de [Oda el edifico del siste­
ma patriarcal. Según las antropólogas Marthin y Voorhies, el inicio de 
la división de! trabajo, durante el paso de una economía de subsisten­
cia a una economía de excedentes en pleno periodo neolítico, dio lu ­
gar a una asimetría primaria en la división sexual dd trabajo: fue el va­
rón el encargado de controlar los medios de producción mientras que 
la mujer permaneció ejerciendo funciones tanto reproductivas (ma­
ternidad) como productivas (recolección). Esta asimetría notable­
mente sesgada habría de acompañar desde entonces a la mayoría de 
las organizaciones sociales establecidas por el ser humano. 

H istóricamente, hace más de un siglo que desde la antropología y 
la psicología se aceptó que las conduct:L~ de hombres y mujere,~ res­
pondían a una construcción social netamente diferenciada de la rea­
lidad biológica.5 Igualmente, la bipolarización del género y la poste­
rior instauración de un sistema patriarcal fue reiteradamente 
interpretada, desde los postulados marxistas tradicionales, como fru­
tO de la división sexual del trabajo y de la constitución de la familia6 

en tanto que célula básica para la articulación y definición de los ro­
les en el marco social. 

En relación con la jerarquía social de 10 masculino sobre lo feme­
nino se establece el concepto clave de "patriarcado" como definidor 
de la relación desigual entre ambos géneros y que aparece constitui ­
do sobre una supuesta y aparente exigencia de razón natural. El 
constructo "patriarcado" es definido por Sau (1990) como la organi-

, Por eJemplo, Juhn Stuan Mili ya hahía plantt:ado esta cuestión en su obr;¡ 
I ,a esclavirud femenma. 

• U na razón dc esta situación, scgún r;¡zunes de tipo antropológico, s<;: en­
cOnLraría en la relativamente eKa~a fcnilidad de la especie humana que obliga a 
las mujeres a estar máximamente expuestas al co ito para potenciar al máximo tal 
fertilidad. El matrimonio ~urgiría como estructura ins titucional para formalizar 
esta función . 
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7.aciÓn social basada en el ejercicio del poder por pane de los varo­
nes a partir de la estructura del grupo familiar. Así, el patriarcado 
constituye toda una "política sexual'" ejercida básicamente por los 
hombres sobre el colectivo de las mujeres en tanto que determina un 
conjunto metaestable de pactos que implican la incorporación de lo 
masculino como modelo preva lente sobre 10 femenino. En resumen, 
la ideología que subyace al patriarcado se fundamenta en la invaria­
bilidad de la relación biológica del sexo y la derivación natural del 
género -también invariable- con respecto al sexo. Por su parte, Es­
cofet et al. (1 998) aseguran que el "'patriarcado" posee una doble im­
plicación dado que afecta tanto a la organización social en sí misma 
como a los mecanismos de transmisión y reproducción de dicha or­
ganización en la cual la educación ocupa un de.<¡tacado lugar. 

En la conformación hi~tórica del sistema patriarcal, las estructuras 
ideológicas actuaron de modo combinado con las. maquinarias de po­
der para conseguir su consolidación. Entre los aparatos de poder que 
desarrollaron funciones al respecto destacó la aponación, en el mar­
co de la Europa O ccidental, de las organizaciones institucionales de 
tipo religioso-cristiano (en especial la Iglesia Católica). Es significati­
vo el hecho de que el cristianismo concediera valor modélico para la 
mujer a la figura de la virgen-madre, apartada del ámbito público, su­
misa y aceptadora de atribuciones y roles claramente subalternos con 
respecto a lo.<; de.<¡arrol1ados por el varón. 

Uno de los componentes caracterizadores del orden patriarcal 
aparece definido por su capacidad para regular los comportamicntos 
de mujeres y hombres sin que exista conciencia de tal regulación. Es­
te proceso de regulación se construye de un modo espccial, en base a 
una orientació n específica de la acción educativa global de tal modo 
que la educación de lo masculino se dirigirá hacia el individualismo 
y la competitividad mientras que la educación de lo femenino se pro­
yecta básicamente hacia lo afcctivo, 10 nutricio y lo emocional. En 
efecto, a cada categoría de género se atribuye un ámbito o esfera de 
actuación: así, el rol masculino asume tradicionalmente las funciones 
de sostenimiento económico familiar y de las relaciones extrafami­
liares (esfera pública), mientras que el rol tradicional femenino se re­
laciona con las funciones maternales y afectivas (esfera de 10 priva­
do); esta realidad aparece nominada por Izquierdo (1998) como el 
"binomio producción-reproducción". Dicha dualidad de papeles asig­
nada a los géneros es freeuentcmente justificada, como queda referi­
do, desde supuestas diferencias biológicas que imentan explicar que 
b situación de cada lino de los sexos es producto de un proc~so "na­
tural". 
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La diferenciación de roles según el género no afecta únicamente a 
las funciones y tareas asignadas a cada persona en base a su perte­
nencia a uno de dichos géneros, sino que también incide radicalmen­
te sobre los valores, actitudes, símbolos y expect3tivas del compor­
tamiento social. Con todo, la mayor implicación negativa que 
conlleva la pcrvi vencia del sistema de roles diferenciados según cri­
terios de género radica en la considerable limitación potencial que tal 
distribución significa para el desarrollo personal. Con la distribución 
de roles específicos y desequilibrados se produce una pérdida de po­
tencialidades personales tanto en el hombre -a pesar de salir benefi­
ciado en términos rclativos- como en la mujer. 

La categorización dual de los ámbitos asignados en función del 
género presema severas implicaciones para el desarrollo personal }' 
comunitario y constituye uno de los agentes básicos responsables de 
la discriminación de tipo laboral y de la pobreza en generaL Precisa­
mente, la discriminación de la mujer en el ámbito laboral constituye 
un fenómeno de marcada relevancia para la pervivencia de los esque­
mas sexistas en tanto que excluye a la mujer de una de las vías por la 
que debería progresar en autonomía y, por lo tanto, que supondría 
un avance potencialmente importante en la equiparación entre am­
bos sexos. 

El rol de género constituye un ejemplo de conocimiento rele­
vante para cada ser humano conformando, además, una estructura 
cognüiva que se desarrollará a lo largo de toda la vida del indivi­
duo. Los papeles sociales asignados por complejos procesos de so­
cialización a cada género conllevan diferencias de comportamien­
to y actitudes en las que se manifiesta un contexto de clara marca 
androcéntrica. 

De todos modos, el patriarcado, como sistema configurador de 
relaciones sociales, se encuentra inmerso en un proceso global regre­
sivo en el momento presente, de tal modo que algunos de los sínto­
mas de desorden político, social y cultural, así como la pérdida de los 
puntos de referencia y de las certidumbres tradicionales, son inter­
pretados desde ciertos sectores como arranque del ciclo conclusivo 
de una larga etapa histórica de patriarcado: "'el fin del patriarcado" en 
expresión de Piussi. Queda claro que el desarrollo tecnológico, cien­
tífico y económico ha implicado históricamente un puntO relevante 
de inflexión en la aceptación de los roles de género tal y como se de­
finían tradicionalm~nte, de lal manera que;: llichos avances supusie­
ron una quiebra inicial en la hasta entonces rígida y monolítica arti­
culación que los caracterizaba. También Fernández Enguita (1997) 
subraya la actual existencia de factores correctores que influyen si-
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multáneamente sobre ambos sexos en los distintos ámbitos socio~re~ 
lacionales (disfrute de servicios culturales, valoración del hecho edu~ 
cativo, nivel educacional de padres y madres, etc.). 

Sin embargo, no faltan tampoco análisis que constatan la existen~ 
cia de ciertos claroscuros al respecto de la superación de la asimetría 
social del género en el momento presente. Así, por ejemplo, es evi~ 
dente el peso de la fuerte masculinización a la que está sometida la 
sociedad actual y que se manifesta sobre todo en muchos de los cli­
chés presentes en los medios de comunicación de masas y de un mo­
do especial en el cinc. 

Los estereotipos como elementos de pervivencia 
del sistema sexo~género 

El sistema sexo-género posee diversos mecanismos que posibili­
tan la pervivencia de los modelos -segregados y asimétricos- en los 
que se articula y que ayudan a construir identidades de género acor­
des con el. propio sistema facilitando la conformación jerárquica de 
los roles a desarrollar en el ámbito sociocultural. Nos detendremos 
especialmente, por mor de su resistencia a calquer tipo de erosión, en 
uno de los mecanismos que posee mayor relevancia en la configura­
ción del sistema sexo-género: los estereotipos de género. 

Los estereotipos de género -entendidos como juicios basados en 
ideas preconcebidas que son impuestos a los individuos de una so­
ciedad, a modo de un cliché, asignando arbitrariamente ciertos hábi­
toS, destrezas y expectativas a las personas que componen un deter­
minado colectivo e ignorando la individualidad de cada sujeto o la 
misma falsedad, en términos de racionalidad, del estereotipo- con­
llevan casi siempre un marcado aspecto vaJorativo: en general, lo 
masculino es valorado de modo positivo y 10 femenino de manera 
negativa. Además, todo estereotipo implica un modelo rígido y anó­
rumo en base .al cual se reproducen, de modo automático, imágenes 
o comportamientos. 

Los estereotipos aparecen conformados por tres tipos de compo­
nentes: cognoscitivos (convicciones), afectivos (sentimientos y emo­
ciones) y reactivos (tendencia a la organización de la acción en una 
línea concreta). Los dos primeros constituyen el cuerpo de los pre­
juicios y el tercer elemento orienta las actuaciones específicas que de­
terminan la discriminación. 

Es necesario señalar la dimensión socio-cultural de los estcn::ou­
pos de género y la implicación de actitudes y patrones compona-
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mentales que los mismos configuran a panir de la diferencia sexual. 
Igualmente es destacable el componente reiterativo que los conforma. 

Los estereotipos ayudan a dibujar las expectativas que se aguar­
dan de cada persona en razón de su inclusión en uno o en Otro sexo. 
El hecho de romper con esos estereotipos, a la postre creencias im­
perantes socialmente, suele significar graves consecuencias para el in­
dividuo. De este modo, los estereotipos de género contribuyen a 
mantener el miedo al cambio necesario porque afectan a la intimidad 
de la persona: pensamiento, actuación y modos de sentir. 

Los estereotipos sexistas actúan bajo los parámetros de un esque­
ma binario no equitativo atribuyendo a las mujeres unas cualidades 
y debilidades que no se reconocen para los hombres. Su contenido 
puede hacer referencia a la apariencia física, a las cualidades intelec­
tuales o a una de Ia.<¡ facetas de su situación social. La jerarquía de ar­
quetipos sociales en función del sexo origina en muchas mujeres 
--elementos de un conjunto socialmente perdedor- insatisfacción por 
la necesidad impuesta de ajustarse a los mismos.' Lógicamente exis­
te una relación clara entre la presencia de estereotipos sexistas y la so­
cialización unidireccional de chicos por un lado -rude:ta, agresivi­
dad .. . - y de las chicas -ternura, sumisión ... - por otro. 

La adquisición de los estereotipos en el proceso de socialización 
es muy precoz. Banal y Tomé (1995) ponen de manifesto la existen­
cia de estereotipos de género ya sólidamente implantados en el alum­
nado de primer ciclo de enseñanza primaria: los niños valoran as­
pectos relacionados con la fuera física y con aquellas actividades 
que otorgan estatus de masculinidad - sobre todo jugar bien a fútbol­
mientras que las niñas valoran la helleza corporal y el buen compor­
tamiento (entendido éste como adecuación a la norma). 

En el ámbito escolar, los estereotipos de género juegan a favor de 
Jos niños . Además, mediante el análisis atribucional, se constata que 
mientras las alumnas tienden frecuentemente a atribuir sus éxitos a 
eausa.~ externas e inestables y sus fracasos a causas internas y difíci­
les de cambiar, en los alumnos este esquema atribucional se invierte 
originando claras diferencias en términos de autoconeepto. Incluso 
las alumnas con mayor éxito académico pueden tender a autoperci­
birse como poco femeninas lo que puede originar alguna inhibición 
en el marco educativo. 

7 Estas dificultades fueron ya definidas por el psicoanálisis norteamericano 
dc los anos cuarema como ~cl problema sin nombre", siendo ampliamente des­
critas por Bctty fricdman en su obra La mística de la feminidad. 
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La incidencia de los estereotipos de género en la enseñanza for ­
malizada se ha revelado importante y acostumbra a manifestarse es­
pecialmente por medio de la influencia sobre el propio profesorado. 
A este respecto es necesario destacar la enorme influencia que sobre 
la::; personas dedicadas a enseñar proyectan los estereotipos referi­
dos a las formas de ser de cada uno de los sexos, a las formas de en­
frentarse al aprendi7.aje y, especialmente, a las posiblidades de desa­
rroUo diferenciado que se atribuye a la personalidad masculina y a 
la femenina. 

Algunos estudios sostienen que en la actualidad se tiende menos 
a la dicotomización y más a la similitud entre los atributos masculi­
nos y femeninos, aunque parece existir una mayor tendencia entre 
los varones hacia la dicotomización. Tal situación parece estar rela­
cionada con los cambios socioculturales desarrollados a partir de los 
anos setenta con respecto a la mujer -acceso a la ensenanza, incor­
poración al mercado labora1...- que configuran un nuevo modelo so­
cial. En una dirección semejante apuntan algunas investigaciones 
- por ejemplo la de Munoz et al. (2000)--que revelan una notable ten­
dencia de las personas a no identificar los componamientos concre­
tos que se derivan de la implantación de los estereotipos de género, 
aun reconociendo el peso que los mismos poseen en el ámbito de la 
educación. 

El sexismo: jerarquía y discriminación 

El sistema sexo-género está construido sobre una dimensión que 
a menudo es obviada: la jerarquización por la que el modelo mascu ­
lino -tanto a nivel de construcción de la propia identidad individual 
como en los roles o papeles sociales que a tal modelo son atribuidos­
es "más" que el modelo femenino. Esta jcrarquización no es única­
mente retórica sino que se manifiesta ya a mu y cortas edades en la fa ­
milia, en el parvulario, etc. La diferenciación -con la consiguiente 
discriminación- es de tal calibre que incluso los rasgos violentos que 
se perciben bajo una óptica sexual mente diferenciada son captados 
como positivos o negativos dependiendo de cuál sea el sexo que los 
sustente. Esta discriminación, directamente enraizada en el sustrato 
del sistema sexo-género, caracteriza al constructo "sexismo". 

El término "sexismo" aparece en Estados Unidos durante la dé­
cada de los sesenta del pasado siglo. La denominación hle elaborada 
de un modo analógico con respecto al término "racismo" mostrando 
que el sexo femenino padecía cotas elevadas de discriminación, su-
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bordinación y desvaloración, enfocando críticamente que tales reali­
dades fueran resultado de un orden natural. Hasta finales de los años 
setenta no se inició la generalización del término que conseguiría su 
consagración durante la década de los ochenta, de un modo paralelo 
a la focalización de diversos estudios sobre la incidencia de sesgos se­
xistas en c1lenguaje. El hecho de que la desigualdad sexual no fuese 
desarrollada, en términos de investigación, hasta los años ochenta se 
debió esencialmente a que no se consideró de modo universal hasta 
el momento en que la escuela pudiese constituir un agente de discri­
minación, sino todo 10 contrario: la escuela era contemplada, ya bien 
entrados los años setenta, como una garantía de igualdad entre todos 
Jos seres humanos . Sería la crisis económica de los años setenta la en­
cargada de acabar con la percepción igualitarista de la institución es­
colar. A partir de entonces, la investigación sociológica demostró 
claramente que lejos de contribuir a la igualdad de oportunidades en­
tre todos los seres humanos la escuela reproducía las desigualdades 
entre grupos sociales. 

En calquier caso queda daro que el sexismo se refiere a una si­
tuación de jerarquización, discriminación y asimetría. En última ins­
tancia el fenómeno sexista puede ser reducido a una actitud dc me­
nosprecio y desvalorización hacia lo femenino. En este sentido, 
resulta llamativo - el hecho rc~:;ulta enormemente significativo- que la 
discriminación sexista despierte, en términos relativos, escaso eco 
social en comparación con la contestación que originan otros casos 
de discriminación de tipo racial o cultural. Tal sumisión de la mujer 
ante el varón procede de la línea hegeliana de la diferencia según la 
cual el varón se encuentra identificado con lo racional y con la acti­
vidad mientras que la mujer aparece conceptuada como un ser senti­
mental, pasivo y entregado. 

El sexismo está configurado como elemento antagónico en rela­
ción con uno de los principios básicos fundamentadores de las de­
mocracias liberales: la igualdad de oportunidades. Esta desigualdad 
se manifiesta a dos niveles: uno individual que conlleva limitaciones 
en la formación de la personalidad de los individuos y Otro social que 
acarrea límites en sus oportunidades, no formales pero sí reales, a to­
do un grupo social: el de las mujeres. O tras aproximaciones han 
abordado el fenómeno sexista como un caso particular de racismo. 

La discriminación sexista imersecciona con otro tipo de discrimi ­
naciones que se proyectan en el ámbito educativo --especialmente la 
desigualdad por clase social y la desigualdad por ctrua- de tal modo 
que las políticas de cambio educativo orientado hacia la coeducación 
deben compartir objetivos con las intervenciones educacivas dirigi-
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das a eliminar calquier tipo de discriminación. Esta situación es sin­
tomática de una de las grandes paradojas dclliberalismo modemo 
consistente en que cuanto más se exalta la igualdad de oportunidades 
y la liberrad de los individuos, tanto más se acentúa la naturalización 
de las desigualdades sociales (Stolcke, 1998). 

A un nivel conceptual terminológico se percibe con frecuencia la 
existencia de cierta relación, más o menos confusa, entre los térmi­
nos "sexismo" y "androcenrrismo". Así. mientras que son varias las 
voces que distinguen entre el conceptO de "'sexismo'" y el de "andro­
centrismo" otras opiniones - por ejemplo Escofet et al. (I998}- en­
tienden que el sexismo como conceptO posee menor dimensión que 
el androcentrismo y queda englobado dentro de este último. En ge­
neral, la milización de "androcenlrismo" permite una perspectiva 
más amplia que el uso de "sexismo" ya que se sitúa con mayor pro­
piedad en el contexto de las relaciones de poder.1 

El sexismo constituye un ingrediente más de un sistema cogniti­
vo-explicativo que hay que definir como "andro-céntrico" y que se 
distingue por potenciar los escenarios públicos y por menospreciar 
las actividades que se producen fuera de ese ámbito. Además, en opi­
nión de esta amara, el androcentrismo conlleva la existencia de una 
profunda relación entre diversos formatos de marginación y la per­
tenencia a la categoría de género femenino. Este androcentrismo ori­
gina visiones fragmentarias y ahistóricas de la existencia humana da­
do que olvida a las mujeres e incluso a buena parte de los hombres: 
únicamente aquel ser humano que sea varón burgués, blanco, hete­
rosexual. cabeza de familia y ciudadano de un país poderoso se en­
cuentra libre de discriminación. En cualquier caso, el modelo andro­
céntrico plantea la adopción mental del punto de vista central propio 
de un modelo de ser humano -un "modelo viril"- quc se constituye 
en arquetipo representante de la totalidad de la especie humana. 

El concepto de '" androcentrismo" puede ser, pues, definido como 
una consideración pasiva de la mujer en la construcción cultural, im­
plicando el uso de un modelo con referencia únicamente masculina 
que en la práctica supone la ocultación del mundo femenino o como 
un mero sesgo que concede absoluta preferencia a la experiencia 

, Otros conceptos que: abarcan la discriminación sexista aún con mayor 
amplitud son el ~falocentrismo" , el ~logoccntrismo " y su síntesis, el ~falogo­
centrismo". Todos ellos aluden a la concepción del mundo dominante en Occi­
dente, asent:td:t sobe<' b. hesemonía dO! b. palabra como presencia mCl3.físic:r. aso­
ciada al falo como símbolo de poder. 



masculina de tal modo que ésta es presentada como universal y váli­
da tanto para hombres como para mujeres. El androcentrismo cons­
tituye una parcial y simplificada visión del mundo que entiende que 
los hechos de la humanidad son equivalentes a los hechos de los va­
rones. 

La perspectiva androcéntrica se connota por la ausencia de re­
ferencias a lo femenino como agente culrural, por la ausencia de espa­
cios culrurales que puedan interesar a la mujer y por informaciones 
referidas a las mujeres dentro del espacio de los prejuicios sexistas:! 
Aparece impregnando el pensamiento científico, filosófico, religioso 
y político desde hace milenios. El androcentrismo presenta caracte­
rísticas propias de un pensamiento muy elemental. 

Habitualmente, se acepta el prejuicio de que la visión androcén­
trica del mundo es la que poseen los hombres cuando en realidad es­
lamas ante un fenómeno que aparece implantado en la mayoría de 
los ~eres humanos, tanto hombres como mujeres, en tanto que am­
bas categorías conforman las diversas entidades sociales. A este res­
pecto son clarificadoras las palabras de Amorós (1985, p. 74): «Los 
liamados valores femeninos están trucados y mistificados por la pro­
pia cultura patriarcal que los ha a('Uñado ". 

Para Honal (1997) el concepto de sexismo posee cinco notas con­
formadoras: 

• Se trata de una discriminación fundamentalmente invisible. 
• Aparece relacionada con las instancias de socialización prima­

ria (especialmente la escuela). 
• Es un problema 9ue habitualmente desborda la conciencia de 

sus agentes y pacientes . 
• Afecta a la totalidad de los grupos sociales. 
• Implica la existencia de una doble discriminación: la social y la 

cultural. 

Las manifestaciones reales de distorsión sexista adoptan paráme­
tros di versos y se producen a distintos niveles. Son varios los estu­
dios que, por ejemplo, diferencian categorial mente entre sexismo ex-

, En d ámbito educativo, d androccmrismo implica jcrarquización de los 
s.lb.,r .. s en el currículo eseoLlr -(:xi.<tencia de saberes "importantes" o "secunda­
rios" en función JI' Su proyección estereotipada dentro de las relaciones de gé­
nero- prejuicios .<obre las capacidades que posee cada uno de los sexos y pro­
due¡;ión de un lenb'Uaje sexista validado por la tradición androeénuica. 
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plícito e implícito: mientras que el sexismo explícito apareee confi­
gurado doctrinalmcnte, el sexismo latente sc manifiesta únicamente 
de un modo componamental sin justificación conscieme. De aquí la 
necesidad de hacer aflorar la dimensión oculta del problema y de ini­
ciar el debate de forma clara y objetiva. 

Obviamente, e! sexismo incluye un carácter mutilador tanto para 
los chicos como para las chicas, aunque para estas últimas las conse­
cuencias acostumbran a ser más dramátieas dada la constante y siste­
mátiea devaluación sufrida por los elementos que configuran su uni­
verso. 

Uno de los tópicos de mayor pcso en el terreno del sexismo es el 
de la "excepción" que sostiene que el hecho de que algunas mujeres 
hayan sido capaces de superar la discriminación sexista y conseguir 
puestos de relevancia social corrobora la existencia de tal posibilidad 
para todas las mujeres. Esta situación no implica equidad con res­
pecto aJas personas de sexo masculino dado que el problema radica 
en la desigualdad de oportunidades que se manifesta nítidamente en 
dementas diversos: expectativa.~ sociales y familiares, e! auroconcep­
to generado, los medios disponibles, los modelos existentes, la dedi­
cación a la maternidad, el cuidado de los vástagos, las dificultades de 
inserción laboral, etc. 

El papel a desarrollar para la superación sexista se concreta bási­
camente en tres ejes: reflexión, modificación de las pautas de conduc­
ta y apoyo a la liberación. Debe afrontarse una renovación de! para­
digma desde el que se ha de focalizar la realidad de la discriminación 
sexista: es necesario pasar a modelos basados más en la incertidumbre 
que en la certeza, más en la complejidad que en la simplicidad, más en 
e! compromiso quc en la neutralidad y más en la colegialidad que en 
e! individualismo (Santos Guerra, 1998). 

Los varones tienen asignado un pape! relevante en la superación 
de la discriminación sexista. Su colaboración se debe organizar en 
base a tres posiciones argumentales: porque el permanecer en posi­
ciones atrincheradas implica una sustracción a la justicia, porque no 
se trata de hacer un mundo de mujeres victoriosas sino de simple 
convivencia desde la igualdad y porque también el hombre debe mo­
dificar sus discursos, actitudes y prácticas para conquistar una rcla­
ción más sana con el mundo femenino. 

En cualquier caso existe cierto debate sobre el alcance real del se­
xismo en la sociedad actual. En general, .~on frecuentes los análisis 
optimistas -construidos de modo comparativo con situaciones ya 
sl1per~da$- junto a aquellos de tipo más o menos catastrofista. Scgún 
los pnmeros, las formas actuales del sexismo estarían siendo socava-

37 



das y la investigación sobre estas formas podría llegar a constituir un 
referente obsoleto en un plazo relativamente breve, 

Una ejemplificación de construcción sexista: el lenguaje 

El lenguaje por su capacidad para transmitir la estructuración de 
la realidad y por su cualidad especular para con las sociedades que lo 
originan y utilizan conforma un referente de gran valor sintomático 
para constatar la instalación sexista y la pervivencia de discrimina­
ciones en este campo. En efecto, los usos lingüísticos poseen una in­
negable función en relación con la definición del estatus de todas 
aquellas realidades que configuran el panicular universo cultural de 
cada sociedad concreta. El lenguaje configura una forma de repre­
sentar el mundo, en relación con la historia social propia de cada 
pueblo. Así, mediante la construcción lingüística se establece una es­
pecie de mapa que conforma una proyección de la dinámica social en 
la que se produce. 

En tamo que espejo de esas realidades sociales a diferentes nive­
les, el lenguaje muestra claramente las relaciones de género estableci­
das en relación con la~ estructuras ideológicas. Buxó (1988, p. 163) 
insiste en la relación entre la pertenencia a un género y los compor­
tamientos lingüísticos culturalmente regulados: "El comportamiento 
lingüístico entre el hombre y la mujer es un reflejo del sistema socio­
cultural. La functonalidad y el mantenimiento del mismo requIere la 
complementariedad de los roles-estatus sexuales y su expresión en los 
comportamientos lingüísticos, Esta complementanedad está "egulada 
por medio de la nonnativa cultura''', 

Las relaciones entre los campos del lenguaje y del género han si­
do a menudo analizadas desde ópticas dispares, De todos modos, las 
dos principales direcciones actuales en los estudios al respecto apa­
recen articuladas en torno a la prevalencia masculina en la pragmáti­
ca lingüística y en la posible existencia de un "soaoleao femenino" 
entendido como un registro específicamente femenino. 

En el campo del lenguaje los fenómenos en los que se manifies­
tan actuaciones sexistas son especialmente los siguientes (García Me­
seguer, 1994): 

• Utilización del masculinu con función genérica. 
• Asociaciones lingüísticas que relacionan a la mujer con debili ­

dad, pasividad, inmadurez, descontrol emocional, etc. 
• Expresiones duales que son negativas con respecto a la mujer. 
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• Ausencia de términos para referirse a cualidades humanas de la 
muj er que no concuerdan con el arquetipo social heredado. 

• Proliferación de expresiones no duales que connotan insulto 
para la mujer. 

• Tratamentos de cortesía para la mujer que recuerdan su depen­
dencí,l jerárquica con respectO al varón. 

• Utilización sistemática de diminutivos para nominar y referir­
se a la mujer así como el habitual uso diferencial de apellido y 
nombre para identificar parejas (" Alberti y M" Teresa", "Perón 
y Evita", etc.). 

Por otra parte, Martín Rojo (1996) clasifica las manifestaciones 
sexistas del lenguaje en: 

• D esequilibrios en las fonnas de tratamiento que indican dife­
rencias de estatus. 

• Imágenes descalificadoras para la mujer: duales aparentes, aso­
ciaciones estereotipadas, vados léxicos, insultos, refranes se­
xistas, etc. 

• Vocablos androcéntricos y saJws semánticos. 

Diversos análisis se han referido a la ocultación femenina que 
conlleva la pragmática lingüística establecida en la sociedad actual. 
Por ejemplo, el hecho de que el lenguaje se use básicamente en clave 
masculina -tanto en función específica como genérica- supone que, 
inconscientemente, la imagen de la mujer como sujeto agente tiende 
a desvanecerse. Esros fenómenos de ocultación de lo femenino en re­
lación con lo masculino aparecen definidos en diversos y amplios te­
rrirorios culturales. Tales dificultades para la utilización del lenguaje 
desde una perspectiva femenina se relacionan a menudo con imposi­
ciones gramaticales y con limitaciones de significado que pretenden 
la "des-existencia" del mundo femenino. 

Entre los fenómenos de utili7-ación lingüística rutinizada en los 
que aparece proyecrada la discriminación sexista es necesario desta­
car especialmente cuatro, dado que son los que poseen mayor peso a 
la hora de significar discriminación sexista: la abundante presencia de 
estereotipos lingüísticos. el lenguaje como agente de menosprecio 
hacia lo femenino, la negación y ocultación que presenta el uso del 
masculino genérico y el fenómeno de las diferencias semánticas co­
mo indicador sexista. 

La construcción de los estereotipos masculino y femenino en re­
lación con el lenguaje podría ser definida del siguiente modo: el es-
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tereotipo lingüístico masculino aparecería conslituido por el mane· 
jo del campo sémico de lo sexual-a menudo en función de obsce­
no- por un vocabulario que abarca más registros - político, deporti­
vo, técnico ... - que el femenino y por el monopol io, casi absoluto, 
del uso público de la palabra, El e~tereotipo femenino presentaría 
características connotadas desfavorablemente: purismo, gusto por 
10 hiperbólico, escaso dominio de registros temáticos, uso de perí­
frasis dubitativas, etc,lO 

La relación entre estereotipos lingüísticos en función del género 
y las estructuras sociales ya había sido evidenciada por Mead!! que 
llamó la atención sobre la existencia de sociedades -por supuesto 
cuantitativamente muy escasas- en las que los hombres son los per­
judicados por algunos de estos estereotipos -por ejemplo mediante 
la atribución de hábitos de chismorreo a la condición masculina- co­
mo resultado de su menor estarus social, en el seno de esas comuni­
dades, en relación con la mujer. 

En nueStra sociedad, las instituciones históricamente acapara­
doras de grandes cotas de poder desarroll aron un significativo pa­
pel en la eonslTUcción y pervivencia de los estereotipos sexistas que 
encontramos en el lenguaje y también, lógicamente, en las relacio­
nes sociales propias dc:l mundo occidental. A este respecto, la Igle­
sia Católica ha sido reiteradamente catalogada como una de las ins­
tituciones más reacias a la participación femenina. Se ha puesto de 
manifesto una notable contaminación sexista en los elementos de 
nominación empleados tradicionalmente por la Iglesia: el hombre 
-aún entendido como "pn;jimo" y por lo tanto referido a todos los 

" Puede resultar significativa la imagen tópica difundida por diversos auto­
res varones en la li teratura pseudocientífica de los años centrales del siglo xx se­
gún la cual c1lenguaje masculino se mcrafori7.a por medio de una muneca rusa 
(capacidad para construir frases encajadas) mientra.~ que los usos lingüísticos fe­
memnos aparecen comparados con un collar de bolitas (la mujer [Cndría difi­
cultades para todo lo q ue sea superar la simple coominaúón de las ideas quc in­
tcnta expresar). 

" Históricamente, estos estereotipos --que implican que las mujeres se;m 
tratadas como seres intelccrualmente muy liroitados- poseen raíces muy pro­
fundas. Los ejemplos son numerosísimos, pero escogemos dos dd siglo ",'VII in­
glés: en 1604 Cuurcy publica una "Lista alfabétü:a de palabra.'i con dific\lltadc$ 
ortográficas o de comprensión para señoras y otras personas inexpertas· ; de 
1623 es el di.:cionario de Cexhram, destinado a - mercaderes, cxtraniero_~ de: to­

das las razas y a las damas", 

40 



hombres y mujeres del mundo---- es propuesto como ima~en y se­
mejanza de Dios.l~ 

El segundo aspecto a considerar, dentro de la caracterización de 
tipo sexista en el lenguaje, es la presencia de ciertas manifestaciones 
de menosprecio hacia lo femenino en general y hacia la mujer en 
particular. Una de estas manifestaciones se configura por la aso­
ciación paralelística entre mujer e infancia - aparece reflejada en el 
hecho de compartir determinadas unidades lingüísticas de diferen ­
tes campos semánticos (especialmente los relacionados con el ves­
tuario), de aplicar grupos de adjetivación idénticos ("precioso/a") O 

de utilizar ciertas frases hechas (del tipo de "'los niños y las mujeres 
primero"~ y atribuye esta relación asociativa con las connotacio­
nes devaluatlvas de la función tradicional femenina de cuidado de 
los hijos y de las hijas en el marco familiar. Otro ejemplo de este de­
sequilibrio denigratorio hacia lo femenino aparece en aquellos vo­
cablos y expresiones que únicamente se refieren a hombre o a mu­
jer, sin correspondencia en el ámbito del otro sexo. Entre los 
términos referidos al varón poseen un gran peso los que se proyec­
tan sobre su papel activo en la relación amorosa, mientras que para 
la mujer el dominio más extenso gira en torno a los conceptos refe­
ridos al campo sém ico de la prostitución. 

El tercer elemento que revela la presencia de una realidad sexista 
en el lenguaje 10 encontramos en el manejo del género masculino de 
las palabras como depositario de una función genérica. 1.1 En nuestro 
entorno, el género masculino prima sobre el femenino lo que impli­
ca una elara d iscriminación. Este fenómeno c. .. calificado por García 
Meseguer (1988) como un "'salto semántico" roda vez que está cons­
truido sobre una asimetría de significados. 

Desde una óptica funcional, la categoría gramatical de "género ", 
como elemento configurador de las eStructuras lingüísticas, se ma­
nifiesta escasamente relevante. Dicha categoría se mantiene básica­
mente por una doble razón: por un lado, por el p rincipio de idcn-

11 Incluso b iconografía quc las o~anizac¡ones enraizadas en el sistema re­
ligioso judeo-nistiano transmitieron de Dios -nunca representado como mu­
jer- es sintomática a este respecto. 

IJ El uso del masculino genérico en Occidente}' en su hímerland eulrunl no 
es anterior al siglo xv y sitúa en el contexto sajón la célebre ohra de Kirkhy 
Oeber/la y ofho reglas gramar/cales, publicada en 1746, corno d mayor difusor 
de tal uro. Ofie;;timcme en 1850 el parlamento inglés aprobó un.J. ley por b que 
el término ~hombre~ representaba también el concepto de mujer. 
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tidad y economía l 4 -que hace rderencia al origen del nombre así 
como de su evolución histórica- y, por otro, por su propia función 
metafórica. 15 

El conceplO genérico "hombre" posee un notable valor sintomá­
tico en relación con la construcción de modelos educativos de los 
que las mujeres estuvieron tradicionalmente excluidas. Como heren­
cia de esta prevalencia tradicional del masculino genérico o extensi­
vo todavía en nu estros días no resulta demasiado infrecuente el he­
cho de encontrar trabajos de investigación o monografías referidas a 
la problemática sexista que utilizan en las correspondientes publica­
ciones el masculino en función genérica. Este uso lingüístico apare­
ce en clara relación con el fenómeno de ocultación del femenino al 
que nos hemos referido: "El uso y abuso del masculino tiene un efec­
to claro sobre el coLectivo: silenciar la diferenciación sexual e ignorar 
la presencia y especificidad de personas de otro sexo, contribuyendo a 
diluir la identidad femenina" (Subirats, 1990, p. 30). 

Más allá de esta ocultación, el uso del masculino de un macla uni­
versal presenta en el seno de la institución escolar otro inconvenien­
te, especialmente si se interacciona con un alumnado de poca edad y 
poco hábil en el manejo de las herramientas lingüísticas: el masculi­
no en función genérica le crea confusión e incertidumbre en rel ación 
con si las niñas aparecen incluidas o no en cada fragmento comuni­
cativo. Frases del tipo de "Los chicos ya pueden salir a recreo" pue­
den originar problemas de comprensión en determinado alumnado 
que ignora si quien puede salir a recreo son únicamente los crucos o 
si se trata de la totalidad del alumnado del aula. 

El cuarto elemento relevante en la configuración del sexis mo en 
los usos del1cnguaje aparece constituido por las diferencias semánti­
cas de ciertos términos según éstos se apliquen a varón O a mujer. 
Aunque ya tópicos resultan paradigmáticos los pares léxicos "hom­
bre público-mujer pública", "zorro-zorra ·, "'gobernante-gobeman­
la" y un largo etcétera que presentan rasgos semánticos claramente 
diferenciados, cuando no antagónicos, en función del género al que 

11 En algunas lenguas no ocurre I:S1O: por ejemplo en ¡alengua Mhopi " y en 
las lengu~ de algunas tribus Indias americanas se clasifican los objetos por su 
forma, dando prioridad a esta categoría pur encima de cualquier otra, incluida 
el género. 

I~ Los ejemplos son muy numerosos y resulta fácil desucar la hilaridad -im­
buida de prejuicios sexistas-- producida al manejar expresiones como: • El hom­
bre controla su fertilidad-, "'El homhre amamanu a sus cnas". 

42 



sean referidos. García Meseguer (1988) utiliza para estas palabras o 
expresiones la denominación de "expresiones duales o aparentes" y 
reclama la atención sobre el hecho de que en todos los casos los ele­
mentos negativos del par recaen, sin excepción, sobre el componen­
te femenino.l~ 

Algunas aproximaciones a la situación real de los usos lingüísti­
cos parecen indicar que existe una clara tendencia, cada vez marcada 
con mayordcfinición, hacia la reducción de las diferencias hasta aquí 
referidas. Tal proceso coincidiría con una democratización del dis­
curso e implicaría que el rechazo femenino de los estereotipos lin­
güísticos de tipo sexista estaría incentivando un euestionamiento 
creciente de los mismos. Martín Rojo (1996) ha utilizado el término 
"androcentrismo inhibido" para referirse a la creciente superación 
formal del masculino extensivo. 

La Administración Educativa debe asumir también una a<;óón 
modélica en 10 que respecta a sus actuaciones en relación con el len­
guaje y esta acción ha de ser específicamente cuidada en el campo 
educacional . Por ello es conveniente que en el lenguaje utilizado en 
la documentación remitida por los organismos oficiales a los centros 
escolares se cuide c;le un modo especial la desaparición de calquier ti­
po de marca sexista. En este mismo ámbito resuha interesante la ela­
boración de recomendaciones institucionales para una utilización no 
sex.ista de la lengua. Dichas recomendaciones aparecen ejemplifica­
das y construidas de modo que se evidencian los usos correctos e in­
correctos desde una óptica de superación del sexismo y acostumbran 
a incluir tres ámbitos de actuación: la superación del masculino ge­
nérico, el uso asimétrico de nombres, apellidos y tratamientos y los 
usos cn el ámbito académico~profcsiona lY 

\6 Los rénninos duales presemes en el Diccionario de la Real Academia Es­
pañol3 son muy numerosos y se refieren a roJos los ámbitos en general, aunque 
son especialmente asimétricos cn el campo dc la sexualidad y de las relaciones 
emre sexos. 

t7 En el caso español, el documento matriz de las diversas recomendaciones 
para una utilización no sexista de la lengua es un re)Cto elaborado en Italia por 
Alma Sabatini -año 1987- y ref",rido específicamente a la lengua iuliana. Su tra­
ducción al castellano dio origen a diversas publicaciones similares a cargo de or­
ganismos institucionales tanto eStatale.~ como autonómicos. En algunos de f:5tos 

organismos funcionan comisiones específicas para una utilización adecuada de 
la lengua y la cviución dd sexismo en ellenguajc. 
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En general, para la superación de los rasgos sexistas presentes en 
elle~guaje las actuaciones sc concretan en torno a una serie de di ­
rectnces : 

• Evitar el masculino genérico utilizando explícitamente tanto el 
masculino como el femenino incluso a pesar de la farragosidad 
que esta medida pueda implicar ("mños y niña," en vez de "ni­
ños"). 

• Utilización siempre que sea posible de epicenos en vez de sus­
tantivos marcados con desinencias masculinas ("profesorado" 
en vez de "profesores"). 

• Cambios en la expresión o redacción en los casos en los que se 
produzca un sesgo lingüístico de tipo sexista eliminando, por 
ejemplo, los artículos masculinos y femeninos. 

• Evitar el plural masculino cuando se hace referencia a grupos 
o a colectivos (usar "el pueblo romano" en vez de "'los roma­
nos} 

• Igualdad en los nombres propios y en los tratamientos c\'itan­
do la preponderancia de un género con respecto al otro (es sig­
nificativo el habitual predominio de los diminucivos afectivos 
en nom~res femeninos que no se ucilizan referidos a varones: 
"Pirita Alvarez" y "Señor Alvarez"). 

La perspectiva de la diferencia 

Aunque el presente podría resultar aceptable desde una perspec­
tiva estrictamente formal en 10 que se refiere a las relaciones entre los 
sexos, algunas opiniones va.n más allá y demand an que sean las pro­
pias mujeres quienes se pronuncien respecto de sus especificidades, 
de su propia historia)' de sus metas, que construyan en la práctica 
o tros modos de actuación desde la definición de un nuevo orden ac­
(Ívador de la afirmación femenina, no limitada únicamente a la 
constatación de sus déficit que, por otro lado, tan sólo poseen senti­
do desde el orden masculino. Estas propuestas significarían la supe­
ración de una situación que se expresa metafóricamente en la afirma­
ción que "'las mujeres pasaron su historia reinventando la rueda" 
(Lcmer, Cie por Rivera, 1998, p. 61) Y se concretan, en buena parte, 
en los posrulados reivindicadores de un hecho diferencial entre los 
sexos surgidos mayoritariamente en la estela del feminismo diferen­
cial 18 que concibe la sociedad como una construcción basada en dos 
roles no jerarquizados. Así, en los últimos tiempos, con la certeza de 
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que el análisis de género no ha conseguido derrotar al orden socio­
simbólico patriarcal al mismo tiempo que se produce un avance sig­
nificado hacia un proceso de identidad compartida entre los sexos, se 
subraya a menudo la necesidad de atender de un modo especial al 
concepto de diferencia como eje vertebrador de las relaciones entre 
los mismos . 

Para el movimiento de promoción del hecho diferencial entre los 
sexos -según Arnaus (1999), la diferencia sexual cs la diferencia hu­
mana fundamental y merece b nominación de "diferencia original"­
el concepto de "diferencia femenina" no debe ser entendido en el 
sentido que marca el paradigma de las democracias occidentales 
-complementaria o inferior al modelo masculino- sino en base a su 
propio valor intrínseco: no constituye tanto el núcleo de una discri­
minación cuanto un referente con dificultad para erigirse en "sujeto 
de cu/tura". 

La justificación de la valoración de la diferencia puede ser asenta­
da en el mismo hecho de la existencia de una diversidad cultural ba­
sada en la coexistencia de dos "cu/turas" - la mascu lina y la femenina­
con derecho específico a ser igualmeme desarrolladas. Las mujeres y 
los hombres son diferentes, somos diferentes, pero los valores asigna­
do!; a estas diferencias tienen que ser iguales. También insiste Solsona 
(1999, p. 59) en la misma idea: "Pocas veces se presta atención a las di­
ferencias de aprendizaje que puedan tener su origen en el género del 
alumno o de la alumna. Yen menos ocasiones, en los planes para la 
atención a la diversidad que se elaboran en los centros educativos se 
incluyen onentaciones derivadas del análisis de la diversidad desde 
una perspectiva de género, u.n aspecto que hoy reviste carácter de ur-

o • genaa . 
El concepto de diferencia entre los sexos -entendida como un ele­

mento positivo- ha tardado más tiempo que el concepto de género 
en ser comúnmente aceptado . Ello se debió básicamente a la descon­
fianza que aquel constructo originaba por la posibilidad de que en­
cubriese una vuelta atrás en el trayecto de la lucha por la igualdad re­
al de oportun idades. Sin embargo, a la luz de la experiencia vivida la 
reivindicación de la diferencia se revela en el momento presente co­
rno un proceso con mayor aceptación y de carácter imprescindible. 

La perspectiva diferencial implica también la consideración de lo 
femen ino como poseedor en sí mismo de plena significación, más allá 
de la simple comparación con lo masculino. En el ámbito educativo 
estamos asisriendo a un nuevo modo de afromar la presencia de la 
mujer en el mundo que se car.:u;:teri :.c.a por la no equivalenl::ia de los 
sexos y que se dirige hacia la creación de una autoconciencia -espe-
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cialmente por parte de la mujer como objeto de discriminación- que 
debc partir desde el paradigma femenino sin tomar como referente a 
una figura masculina, universal y legitimadora. Únicamente desde 
esta revalorización de lo femenino se accederá a una correcta revisión 
del modelo dual trad icional. 

Entre las implicaciones que conlleva la adopción de un modelo 
diferencial cabe destacar: las necesidades de tomar en serio a las 
alumnas, garantizando experiencias educativas en las que puedan vi­
vir su autenticidad; de dar credibilidad a sus vivencias, sentimientos 
e ideas; de animar a las alumnas a mantener relaciones interactivas en 
el grupo-clase; de crear espacios para el alumnado femenino, mante­
niendo los ya existentes y de enseñar a las alumnas estrategias de vin­
culación con las demás compañeras. 
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Capítulo 2 

EDUCACIÓN FORMALIZADA E IGUALDAD 
DE OPORTUNIDADES ENTRE LOS SEXOS 

El discurso y las políticas del capitalismo democrático occidental 
a parur de la segunda mitad del siglo xx aparecen marcados por una 
obsesión: la igualdad de oportunidades sobre la que levantar una so­
ciedad justa con cada individuo, aunque jerárquica y desigual en lo 
que se refiere a los resultados conseguidos. Tal discurso se proyecta 
también en el ámbito educativo donde -a pesar de la existencia de un 
claro igualitarismo formal- continúan existiendo desigualdades d is­
criminatorias, partiendo de critcrios entre los que se encuentra la 
pertenencia a una categoría de sexo, que son explicadas en gran par­
te por la falta de asepsia del sistema educativo con respecto a la so­
ciedad y a los entornos sociales concretos (familia, grupos étnicos, 
emorno residencial, cte.). 

El sistema sexo· género encuentra en la educación, como ámbito 
configurado dem ro de unas coordenadas sociales concretas, una ine· 
vitable proyección que posee además una gran relevancia en base a 
una de las características que configuran el subsistema educativo: la 
inccntivación de la dinámica reproductora de los parámetros cultu· 
rales y axiológicos que enmarcan en cada momemo a la propia. Ob· 
viamente, la institución escolar es un elemento más en la cadena de 
socialización -otros agentes relevantes para la misma, y por lo tantO 
para la reproducción social, son la familia y los diferentes grupos re· 



lacionales- illl·diaote la que cada sociedad (rata de perpetuarse histó· 
ricamente y resulta altamente efica7. para la mediaüzación social so· 
bre los individuos (Bourdieu,1999). 

Son muchas las voces que denuncian el papel de la institución es· 
colar en 10 que respecta a los mecanismos reproductores del sexismo. 
Dentro del capitalismo, las escuelas juegan un papel fundamental en 
la reproducción de las fuerzas productivas y resuha evidente que el 
mito de la igualdad de oportunidades en la educación formalizada ha 
sido creado y proyectado en·una institución escolar de apariencia in· 
tegradora de la diferencia, para enmascarar las prácticas de la propia 
escucla. La igualdad entre los géneros en lo que se refiere a la educa· 
ción es sólo cuantitativa por cuanto niños y niñas acceden al sistema 
educativo con una marca de estereotipos de género de honda ¡m· 
plantación social, ya adquiridos con anterioridad a la escolarización 
y por cuanto la enseñanza está todavía organizada desde una pers· 
pectiva androcéntrica. La escuela trata de preparar mediante la edu· 
cación a las niñas para una futura inclusión en los roles tradicional­
mente atribuidos a la mujer: complemento funcional del hombre, 
para su asignación al espacio privado y carencia de valoración social. 
Por e!lo, la educación femenina ha constituido tradicionalmente, y 
hasta épocas muy recientes, un mero "adiestramiento". 

Desde una perspectiva abierta a la esperanza, la escuda no puede 
ser encuadrada únicamente como institución de tipo reproductor si· 
no que odgina por sí misma una cierta práctica contradictoria. In­
cluso algunas voces han indicado que la única forma real de quebrar 
la pervivencia social de la asimetría en lo que se refiere a las oportu· 
nidades entre hombres y mujeres que conlleva el sistema sexo~géne· 
ro en nuestra sociedad es la práctica de una educación igualitaria (Sit­
ji,2000). 

A partir de la funcionalidad de las entidades socializadoras queda 
claro que la institución escolar no actúa sobre un vacío previo. Así, 
cabe situar el inicio de la discriminación sexista en el momento del 
nacimiento de tal modo que cuando niños y niñas llegan a la escuela 
ya han imeriorizado buena parte de sus pautas de comportamiento 
discriminatorio.19 Se puede, pues, afirmar que la adquisición del se· 
xismo se inicia con la capacidad de interacción social de niños y niñas 
pero en cualquier caso antes de su acogida en la institución escolar. 

19 KoeSllcr ha afirmado: "'Jugamos los juegos de la vida obedeciendo a los li­
bros de reglas escritOS con tinla invisible o con un código secrctoM

• Este códig() 
secreto lo desciframos incluso ames que el ·de la escritura alfab¿tica. 
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De todos modos es necesario insistir en la relevancia de la escue­
la como agente promotor de evolución social. En efecto, a pesar de 
su clara pérdida de poder ante los instrumentos de la cultura de ma­
sas, la escuela sigue constituyendo la institución en la que niños y ni­
ñas pasan más tiempo durante su escolarización obligatoria por lo 
que su poder para originar y potenciar cambios - tanto en el campo 
cognitivo como en el afectivo- en relación con la instalación sexista 
en la sociedad es mu y notorio. 

Ante la cuestión de la pervivencia del sexismo, tanto a nivel social 
como en el ámbito estrictamente educativo, son frecuentes los análi­
sis optimistas desarrollados sobre un innegable proceso de mejora 
con respecto a la situación de tiempos pasados. Un indicador fiable 
de esta cuestión aparece en el hecho de que la necesidad de superar el 
sexismo en la educación escolar ocupa actualmente las inquietudes 
de muchas personas cuando, en tiempos todavía próximos, las ac­
tuaciones en esta línea estaban básicamente constituidas por hechos 
aislados y sin una articulación manifiesta. De todos modos son más 
numerosos los análisis críticos según los cuales, a pesar de claros 
avances, la discriminación continúa sin ser superada en la institución 
escolar de un modo satisfactorio. 

Otras reflexiones acentúan la bondad relativa con la que para los 
perdedores sociales --t:n este caso las mujeres- actúa la institución es­
colar en comparación con otros organismos e instiruciones social­
mente implantadas . Así, Fernández Enguita (1997) señala que, con 
respecto a los índices de fracaso escolar más reducido entre el alum­
nado femenino que entre el masculino, "las niñas se adhieren a la es­
cuela porque, dentro de lo que hay, es la institución que mejor o me­
nos mallas trata" (p. 132). 

En el fondo late la necesidad de que, en lugar de un instrumento 
para la exclusiva reproducción del modelo hegemónico, se consiga 
que la func ionalidad de la escuela sea canali7.ada hacia la consecución 
de una diversidad de modelos y que propicie el desarrollo de perso­
nas autónomas y solidarias. Esta exigencia aparece conectada con la 
propia situación social. La presión social es determinante para cI fun­
cionamento real de una escuela coeducadora y tan sólo en la medida 
en que se produzcan transformaciones sociales el trabajo en la es­
cucla tendrá una mayor transcendencia en aquella dirección. 

De modo sintético es posible distinguir la existencia de dos posi­
cionamientos en lo que respecta a la forma de entender la acción edu ­
cativa para abordar la educación en igualdad: una postura liberal y 
otra posrnra radical (Bonal, 1997). Ambos posicionamenros suponen 
una concepción diferente de la justicia socia! y de las posibilidades de 
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que ésta sea conseguida, aunque el elemento fundamental de distin­
ción radica en la gestión de los conceptos de igualdad y diferencia: 
desde postulados meramente formales la igualdad femenina aparece 
referida a las condiciones de acceso a aquellos campos ocupados 
normalmente por varones; mientras que para la posición esencialis­
ta, la noción de igualdad pasa por integrar el propio hecho diferen­
cial: la igualdad entre los sexos no se reduce a las posibilidades de ac­
ceso sino que además pasa por garantizar que ese acceso se haga de 
acuerdo a los parámetros específicos de cada sexo para el desarrollo 
del poder. En cada momento histórico, la institución escolar ha or­
ganizado su acción para la igualdad entre los sexos desde los deno­
minados "sistemas culturales de referencia dominante" que pueden 
ser cntcndidos como un conjunto de modelos de relación entre gé­
nero y educación (Banal, 1997). 

Modelos de relación entre género y educación 

Modelo segregador 

Se basa en la en.:encia de la existencia de diferencias naturales en 
aptitudes y capacidades en cada uno de los sexos así como en la asig­
nación de roles sociales diferenciados a éstos. Las argumentaciones 
etiológica.~ que han justificado este formato son muy variadas: bio­
lógicas, psicológicas, antropológicas, sociales, morales o pSt!udope­
dagógicas. 

Este sistema basa su legitimación en el desarrollo de roles sexua­
les, en la creencia en la superioridad del género masculino sobre el fe ­
menino. La estabilidad del sistema queda garantizada por la fuerza 
de las ideas y creencias más que por la existencia de estudios empíri­
cos al respecto, lo que implica el predominio de la base moral sobre 
los fundamentos científicos. 

Las líneas actuales de acción educativa desautorizan radicalmen­
te este modelo o sistema cultural de referencia. A pesar de la supera­
ción del modelo, el problema fundamental que plantea radica en el 
retraso y en el co~to pagado que e~te formato ha implicado. 

Modelo escolar mixto 

La adopción de este modelo escolar aparece históricamente en la 
Europa del siglo XIX como respuesta inmediata a la incapacidad fi-
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nanciera de los estados para atender a la educación de masas me­
diante una duplicación de los centros escolares con base en la divi­
sión sexual. 

El sistema cultural de escucla mixta -todavía enormemente pre­
dominante en los sistemas educativos actuales- está fundamentado 
en el principio democrático de la igualdad formal entre todos los in­
dividuos por lo que defiende la educación conjunta de hombres y 
mujeres. Dcsde este sistema,. la escuela es percibida como una insti­
tución de aspecto ncutral toda vez que, aparentemente, no origina 
discriminaciones por razón de sexo, siendo atribuidas las desigual­
dades que se pudieran observar en los resultados educativos a razo­
nes etiológicas de tipo individual. 

Este sistema significó en su momento la consecución de la inte­
gración física de niñas y niilos, pero, por contra, obvió la discrimi­
nación histórica que, con amerioridad, se había producido por razón 
de sexo, así como la pcrvivencia real de dos modelos educativos cla­
ramente diferenciados. 

El tránsito de la escuda segregada a la escuda mixta se ejecutó a 
partir de una idea muy simplista de la igualdad que no se acompañó 
de una reflexión sobre las exigencias de una educación respetuosa 
con las diferentes cualidades que niños y niñas aponan a la escuela, 
ni de la siruaci6n de la preparación específica del profesorado. Así 
pues, la escuela mixta detenninó que las niñas se incorporaran a nor­
mas, valores y componamientos propios de la cultura dominante 
-generalización del modelo masculino- sin cuestionar previamente 
la validez de tal proceso. 

Este modelo escolar puede ser definido según una serie de ele­
mentos conformadores que se resumen en las notaS siguientes: 

• Perspectivas androcéntricas como definidoras de un pseudo­
curóculo escolar. 

• Proyección sexista en materiales didácticos y educativos . 
• Existencia de un currículo oculto marcadamente sexista (im­

posición de la forma masculina de estar en la ciencia, exigencia 
de un modelo sesgado de mujer -belleza, decoro, etc.- a las 
alumnas, etc.). 

• Atribución de privacidad -sobre todo en el ámbito doméstico­
com? orientación fundamental de la propuesta educativa fe­
menina. 

• Uso habitual del lenguaje en función de masculino genérico 
omnicomprensivo que funciona como un factor de macro­
identificación para el alumnado varón. 
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Lógicamente, la escuela mixta no constituye la resultante - en 
contra de 10 que pudiera parcccr- de una fusión de los modelos 
masculino y femenino, sino que se trata en realidad del producto de 
la generalización del modelo masculino en lo que conlleva de uni­
versalización de valores . Lo mismo ocurre en otras instituciones 
básicas para la vertebración social - la familia por ejemplo- en las 
que conviven ambos sexos sin que se pueda todavía hablar de igual ­
dad estricta y real en términos cualitativos . En general, cabría afir­
mar que en la escuela mixta e! alumnado aprende, vía currículum 
oculto, el significado de "ser chico" o de "ser chica" y adopta com­
portamientos estereotipados en relación con la auto identificación 
personal. 

La pervivencia de! sistema escolar mixto sir,;,c de coartada al pro­
fesorado para no abordar con mayor énfasis los problemas derivados 
del sexismo. Se podría hablar de "ambigüedad" para definir la situa­
ción general del profesorado ame el sexismo en la educación: por un 
lado, el formato de escuela mixta aparece profundameme instalado 
en la cultura orgánica de los centros y, por otro, el profesorado care­
ce de seguridad a la hora de desarrollar estrategias que vayan más allá 
de poner juntos a chicos y chicas. Tal como afirma Urruwla (1998, 
p. 129): "Al final, la supuesta nurmalización que se defendía como ar­
gumento básico ha quedado reducida a mantener la misma estructu­
ra sexista que había en la etapa segregada, pero con una apariencia 
más adaptada". 

De este modo, el ~problema principal de la actual escuela mixta ra­
dica en que no asume la desigualdad con la que acceden las alumnas 
al mundo de la enseñan7.a. Se obvian hechos como la organización 
social patriarcal, el sistema jerárquico de roles sexuales o el sistema 
e.~tereotipado de valores en función del género, al mismo tempo que 
se da carta de neutralidad a las finalidades de la educación y a los sa­
beres transmitidos en la escuela. 

La escuela coeducadora 

En los años setenta y ochenta proliferaron las aproximaciones, 
investigaciones y estudios --de tipología básicamente cuantitativa­
referidos a la realidad de la discriminación sexista en la escuela mix­
ta. Como fruto de la reivindicación, cada vez más intensa, de las pro­
pias mujeres -en gran parte encau7.adas hasta ese momen to en torno 
al feminismo de la igualdad- se explicitó progresivamente la necesi­
dad de avanzar más allá de los logros meramente formales y de la 
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proyección en el ámbiw escolar de esta demanda. Se inició así el pro­
ceso de construcción de una escuela realmente coeducadora. 

El formato de escuela coeducati va, en términos de idoneidad, 
puede ser definido como un modelo no androcéntrico destinado a 
promover una dinámica de cambio social. La implantación dc tal 
modelo implica dificultades de procedimienw en base a que el pro­
ceso ha de ser construido mediante dinámicas de tanteo, búsquedas 
y salws en el vacío. La coeducación constituye, pues, un proceso que 
promueve el desarroHo integral de las personas más allá del sexo al 
que se pertenezca eliminando wdo tipo de desigualdades o de meca­
nismos discriminatorios por razón del sexo. 

El formato coeducativo real lleva aparejada una modificación de 
las rclaeiones de poder entre los géneros y entre ésws y el conoci­
miento . Por eHo, coeducar en la escuela implica hacer aflorar explíci ­
tameIlTC la existencia de los conflictos de naturaleza sexista; supone 
no proponer como único modelo el masculino y bocetar un plan de 
acción sistemática que posibilite la superación de la discriminación. 
La coeducación se sitúa así en buena medida en el campo de la uto­
pía ya que pretende no sólo eliminar las jerarquías entre personas de 
uno y otro sexo sino eliminar las jerarquías entre saberes y construir 
un sistema educativo que no sólo sirva para el trabajo sino también 
para la vida. 

Un formato coeducativo debe partir de algunas consideraciones 
previas tales como que los valores tradicionalmente asignados a 
hombres y a mujeres puedan ser asumindos por personas de cual­
quier sexo; no negar los elementos diferenciales - antropológicos, so­
ciales, históricos- entre los géneros; atender a los procesos evolu­
tivos afectivos y sexuales dd alumnado; implicar a la totalidad de la 
comunidad escolar (padres, madres, profesorado ... ) e imbricar a la 
totalidad del currículum. 

El sistema cultural coeducativo toma en consideración las dife­
rencias entre grupos sexuales e incorpora la diversidad de género a la 
escuela en tanto que diversidad cultural por 10 que en el fondo defi­
ne una afirmación del valor de la propia diferencia. 

La coeducación permite e incluso exige, partiendo de un análisis de 
género como paradigma básico, además de la facilitación igualitariadcl 
acceso a todo tipo de estudios, la introducción en el currículo escolar 
de saberes no androcéntncos, de actitudes y capacidades hasta ahora 
conceptuadas como femeninas y la mentalización del profesorado y su 
formación desde los parámetros de una perspectiva equiparadora. 

A menudo, la coeducación ha sido entendida en la práctica esco­
lar como un trabajo centrado sobre el desarrollo de hábitos y destre-
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zas y referido sobre todo a los niveles de escolarización primaria, sin 
excesiva continuidad por 10 general en las etapas superiores de ense­
iíanza. Sin embargo, la coeducación no debe ser entendida de modo 
puntual sino como constitución de un proceso continuado "'hacia id 
consecución de objeú'"os que tienden a apoyar el propiciar cambios en 
la dirección de eliminar el sexismo manifiesto o veiddo que existe en 
la educación como reflejo de la sociedad". Tal proceso aparece rela­
cionado con la incorporación de principios realmente democráticos 
(Tomé, 2000). 

La acción coeducadora no es, pues, tarea que deba reducirse al 
ámbito escolar ni debe tampoco cerrarse sobre sí misma sin pre­
tendcr llegar a la transformación de las estructuras y de las concep­
ciones sociales que mantienen una manifiesta situación diserimina­
tona. 

La diferencia entre escuela mixta y escuela coeducativa radica bá­
sicamente en la concepción plural del patrimonio humano que per­
tenece tanto a hombres como a mujeres, sin jerarquía entre ambos. 
El paso de la actual escuela mixta a una escuela construida bajo los 
parámetros del modelo coeducador se plantea como un proceso de 
largo alcance dado que se dirige a un cambio cultural y no a un .~im­
pIe cambio de prácticas en los centros escolares. 

La igualdad de oportunidades entre los sexos como valor 

El concepto de "valor" aparece en íntima relación con el concep­
to de "proyecto de vida" (Gonzále7. Lucini, 1993).!v En efecto, para 
el ser humano tiene valor aquello que desea y busca en función de sus 
necesidades y que, por lo tanto, queda integrado en el proyecto de 
vida personal. Dado que la educación está llamada a proyectarse oe-

20 Conviene diferenciar entre algunos conceptos próximos que ocasional­
mente se manejan de moJo equívoco. Es hahitual la diferenúa entre "valor" 
(objetivo educativo que parte de la convicción razonada de que algo es bueno o 
malo para el desarrollo humano de las personas), "actitud~ (disposición a des­
pertar en el alumnado para adquirir y asimilar un valor) y "nonna" (cxplici­
ución a nivel colenivo de un valor). González Lm:ini (1 993) señala la dificultad 
de manejo de tales conceptos asignando al concepto "valor" una mayor ampli­
tud que la que posee el ténmno "actitud~ . Constata, SIO embargo, que existe una 
interpretación qne asigna a los valores una función coniiguradora de las actitu­
des y por lo tanto menor extensión conceptuaL 
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cesariameme sobre el diseño del proyecto vital que cada alumno o 
alumna deberá desarrollar, queda claro que la formación plena abor­
dará inexcusablemente una educación en valores. No se trata de aten­
der únicamente a las capacidades intelectuales del alumnado sino 
también, y fundamentalmente, a sus capacidades afectivas, morrices 
y de relación interper!:ional así como de inserción y actuación social. 

Nuestro presente histórico aparece definido, desde diferentes 
perspectivas, como una época de continuo debate y permanente re­
visión, y el campo analógico no constituye una excepción. Es co­
mún en muchas de las aproximaciones a la educación en valores el 
debate sobre la universalidad de los constructos axiológicos. Sin em­
bargo, en general, los valores se plantean como una herencia de la ci­
vilización y por ello universalmente consensuables a pesar de que 
permiten al mismo tiempo la existencia de modelos plurales en lo que 
se refiere al ideal de persona. 

Tradicionalmente, el tratamiento de los valores en la escuela ha si­
do ejecutado desde una perspectiva conductual dado que se favore­
ció sobre todo el desarrollo de conductas asimiladas al esquema axio­
lógico dominante. Los planteamentos actuales priman, por contra, 
que la escuela ha de proyectar su acción sobre problemas reales de la 
sociedad y los valores han de ser trabajados a partir de situaciones y 
planteamientos presentes en la vida cotidiana (eoll er al., 1992). Por 
ello, educar en valores implica para los centros escoloues la aplicación 
de principios como la apertura de la escuela a la vida, la ruptura del 
divorcio entre contenidos curriculares y aprendizaj es de las expe­
riencias diarias, la activación de una actitud crítica y constructiva ha­
cia Jos valores éticos fundamentales y la sínteis de las capacidades 
cognitivas del alumnado con las capacidades afectivas. sociales, mo­
tnces y éticas. 

Las actitudes, tan importantes a la hora de definir actuaciones 
concretas en campos como el de la equiparación de oportunidades, 
están Íntimamente relacionadas con los valores. En relación al tema 
que nos ocupa, es necesario indicar que los valores que se inculcan en 
la actual escuela mixta corresponden todavía a un modelo uniformi­
zador en el que valores y objetivos no acostumbran a tomar en cuen­
ta de modo normalizado las diferencias de sexo, de igual modo que 
no consideran de forma normalizada las diferencias de cultura o de 
etma. 

Incluso la educación para la igualdad de oportunidades cnrre los 
sexos también puede ser considerarada como un caso de aplicación 
de un valor más general; el respetO y la valoración de la divusidad. 
En esta dirección, Nomdedeu (1999) entiende que educar en valores 
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significa optar por un modelo educativo -que la propia autora deno­
mina "modelo coeducativo" porque pretende integrar en vez de se­
gregar a las pcrsonas- que se caracteriza por incorporar valores liga­
dos a la cooperaóón, considerar que los valores tradicionalmente 
femeninos son universales, potenciar la necesidad de elevar el rango 
de estos valores para hacerlos deseables, sacándolos fuera de la deva­
luación en que los maneiene el sistema sexo-género y por parte de los 
intereses de alumnos y alumnas. 

Los objetivos de la educación para la igualdad de oportunidades 
en relación con las grandes finalidades educativas se ubican en los pa­
rámetros generales que conceptúan la educación como una estructu ­
ra activad ora de la lucha contra cualquier formato de discriminación. 
Así pues, en el ámbitO equip;lrador la escucla debe contribuir a que 
el alumnado sea capaz de identificar situaciones en las que se produ­
cen discriminaciones basadas en servidumbres originadas en el siste­
ma sexo-género, de analizar sus CauSas y de actuar al respecto de mo­
do positi vo. Estos objetivos de lucha contra la intolerancia y la 
discriminación ~e relacionan con la adquisición de capacidades tales 
como la empatía)' la capacidad para colocarse en el lugar que ocupan 
otras person;c; con características constitutivas diferentes, con la ca­
pacidad de enfrentar situaciones conflictivas mediante la comunica­
ción y con la comprensión de lus derechos humanos como un cons­
tructo universal. 

En un plano más próximo, y de acuerdo con la caracteri7.ación 
(Jwrgada a la equiparación de oportunidades entre los .~exos es nece­
sario precisar que el objetivo último no ha de centrarse tantO en con­
seguir una igualdad de acceso de todos los individuos a un mismo 
proyecto educativo como en su orientación hacia el máximo respeto 
de las diferencias y las peculiaridades socio-culturales específicas de 
los diversos colectivos humanos. 

Los objeti\<os que pretende la educación para la igualdad de opor­
tunidades pueden concretarse en: 

• Descubrir, potenciar y desarrollar capacidades personales sin 
dejarsc mediati7.ar por ninguna limitación de carácter sexista. 

• Desarrollar [a propia autonomía e identidad personal con 
independencia de la variable género. 

• Desarrollar la capacidad de sentir y expresar los propios senti­
miemos en las actividades cotidianas. 

• Potcnciar el valor de la afectividad. de la emoción y de b ter­
nura. 

• Descubrir cn las experiencias d'iarias la igualdad de posibilida­
des y de aportaciones de hombres y mujeres. 



• Respetar y valorar las características de las personas sin dejar­
se influir por actitudes discriminatorias en relación con el sexo 
o con cualquier otro rasgo diferenciador. 

• Integrar el hecho de la diversidad como un valor y una ri­
queza. 

• Experimentar el valor de la complememaridad. 
• Participar de modo igualitario en la realización de tareas re­

chazando la división del trahajo en función de! sexo. 
• Colaborar en la construcción de una sociedad basada en el res­

peto de la individualidad y singularidad de las personas. 
• Realizar un análisis crítico de las manifestaciones sexistas que 

se producen en el lenguaje o en los mensajes que transmiten los 
medios de comunicación. 

Transversalidad y educación para la igualdad de oportunidades 

El concepto de transversalidad aparece instalado en buena parte 
de los sistemas educativos europeos2

! y se rdiere al conjunto de con­
tenidos, de marcada dimensión actirudinal, que son integrados para 
su tratamiento en varias áreas curriculares o disciplinas . 

La transversalidad como planteamiento en el ámbito educativo 
hunde sus raíces en la resolución del antiguo debate sobre si la insti­
tución escolar ha de limitarse a "instruir" o ha de ir más lejos dedi­
cándose a "educar". En general, tal debate se resuelve en la línea de 
relacionar la enseñanza con un mero transvase de conocimientos y 
habilidades y la educación con una preparación más amplia, desbor­
dando el ámbito meramente académico. Por otra parte, es evidente 
que en la actualidad tal debate ha quedado notab lemente obsoleto,!! 
y que el concepto de educación se dota de sentido únicamente en el 
caso de aparecer sustentado en procesos de tipo instructivo. 

La dimensión transversal en los currículos escolares encuentra su 
justificación en la relevancia que poseen las actitudes de cara a la con­
secución de estilos de vida más humanistas. La presión social sugie-

1 1 El rderente inmediato en Europa aparel'e en los ~Cross curncular the­
mes " Implantados en el sistema educativo inglés. 

" Tal vez se pudiera plantear este debate en ténmnos más sugerentes. Sería 
posible referirse a la adquisición de capaóJades ~ abienas~ r "cerradas"; las pri­
mer:L~ de dominio gradual - y en cierto modo nunca conc!ui<lo- r la, se¡.,"Undas 
de carácter más funcional. 
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re que sea la escuela la institución en la que preferentemente se de­
senvuelvan aquellos aspectos relacionados profundamente con la 
formación integral de las personas, más allá del referente meramente 
intelectual toda vez que la familia, institución que con anterioridad 
desempeñaba un papel fundamental en este campo, tiene actualmen­
te dificultades severas para ejercer tal función. 

La principal función de los temas transversales pasa por la conse­
cución de hábitos y formas de comportamiento adecuados a un siste­
ma de valores básicos que posibiliten el desarrollo integral de la per­
sona en relación con la realidad social en la que su vida se desarrolla. 
Así, la temática de los temas transversales resulta un nexo de unión 
entre lo cientuico y lo cotidiano. En cualquier caso, la transversalidad 
aparece profundamente relacionada con la educación en valores dado 
que éstos resultan importantes tanto para el desarrollo personal como 
para la construcción de una sociedad más libre y respetuosa. 

Las características básicas que definen la transversalidad son: 

• Desarrollan cuestiones problemáticas en nuestras sociedades . 
• Recha7.an la reproducción de la injusticia y la insolidaridad. 
• Realizan un enfoque critico y dinámico. 
• Implican una honda renovación de los sistemas de enseñanza. 
• Supum:n sil:mpre educación I:n valores. 
• Promueven visiones interdisciplinares basadas en el principio 

de impregnación2l . 

• Pretenden romper con las visiones dominantes. 
• Promueven cooperación y participación. 
• Señalan la necesidad de conectar con las preocupaciones de la 

vida cotidiana. 
• Son de carácter prescriptivo como el resto de los contenidos 

curriculares. 

Con respecto a la organización común de los temas transversales, 
Yus (1996) propone tres núcleos de interés : temas relacionados con 
la salud, temas relacionados con el medio y temas relacionados con 
la sociedad. Entre estos últimos se enclava la educación para la igual­
dad de oportunidades. 

El desarrollo de la educación en igualdad, en tanto que tema 
transversal, no está exento de dificultades: .H! posible introducción 

n El concepto de "impregnación" se puede visualizar utilizando la metáfo­
ra de la sal: la totalidad de lo~ ingredientes de la comida se impregnan de ella. 
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puntual y descontextualizada que desactiva su capacidad para gene­
rar cambios significativos, la conflictividad de valores que puede ge­
nerar ambigüedad, el desconocimiento en sectores del profesorado, 
la falta de incentivos inmediatos, el miedo a iniciar nuevas experien­
cias, los conflictos de relación personal, etc. Por ello y para evitar que 
la educación orientada a la igualdad quede reducida a una simple de­
claración retórica -lo que Carbonell (1996) ha denominado "labe­
rinto de las transversales» - es necesario abordar y resolver todos es-
tos aspectos problemáticos. . 

Se insiste a menudo en la necesidad de dotar a la educación pa­
ra la igualdad de oportunidades entre los sexos de un apoyo ade­
cuado en términos de recursos humanos -además obviamente de 
los materiales- que permita mayor operatividad en la misma. En 
esa dirección podría resultar sin duda muy interesante que en cada 
centro escolar exista un cargo orgánico con responsabilidad de co­
ordinación sobre e! desarrollo de los diferentes aspectos equipara­
dores, así como sobre la formación del profesorado de! centro en 
relación con este ámbito. Este agente actuaría además como conec­
tor entre el centro, los servicios de apoyo externos y las diferentes 
instituciones. 

La equiparación de oportunidades entre 
los sexos en el proyecto educativo 

El proyecto educativo de centro (PEC) traza las líneas maestras 
de adecuación de la práctica educativa a las necesidades y exigencias 
del contexto estableciendo pautas que caracterizan ideológicamente 
a cada centro educativo. Por ello, el proyecto educativo constituye el 
instrumento de mayor alcance en el que se vehiculiza la autonomía 
de los centros escolares y en él toman carta de naturaleza las caracte­
rísticas diferenciales de cada centro escolar, sus metas educativas y 
sus particularidades organizativas. Esta formulación del proyecto 
educativo como instrumento en el que se expresa la autonomía de los 
centros supone que cada escuela cuenta con la posibilidad de esta­
blecer en cualquier ámbito conformador del currículo las priorida­
des que considere oportunas en relación con las características de su 
entorno social y cultural y con las necesidades específicas del alum­
nado. Cabe atribuir al proyecto educativo las siguientes funciones . 

• Reflejar la base de valores comunes a la totalidad de la comu­
nidad educativa . 

• Concretar la voluntad comunitaria, libre y responsable. 
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• Mediar entre valores y comportamientos de la escuela y de los 
distintos grupos normativos (familia, grupo de iguales, cte.) 

• Definir el modelo de persona que sera marco de referencia 
educativo. 

• Establecer cierto grado de utopía que incentive y canalice la 
práctica educativa. 

Lógicamente, los temas transversales en general - y la igualdad de 
oportunidades entre ~exos en particular- representan elementos bá­
~ico~ para la construcción de los proyectos educativos en tanto que 
facilitan la conexión de la escuela con la problemática del entorno so­
cial y articulan un panel de valores, conocimientos y habilidades ne­
cesarios para la formación de ciudadanos críticos, solidarios y capa­
ces de resolver los problemas. Así, un proyecto educativo esboza el 
modelo de ciudadanía consensuado para una comunidad educativa. 
Queda claro que la condición necesaria para que un proyecto educa­
tivo de centro sea útil para la vida del centro es la de "coherencia in­
terna" en relación con los valores comunitariamente consensuados y, 
desde esta perspectiva, la equiparación dc oportunidades ha de estar 
presente incardinando la totalidad del proyecto educativo. 

Desde algunas perspectivas - Salas (1994) y Subías (2000)- se ha 
planteado una propuesta de construcción del proyecto educativo de 
centro en los centros escolares tomando como eje articular del mis­
mo la superación de las discriminaciones sexista:; y la consecución de 
una plena coeducación en el ámbito escolar. Estos posicionamientos 
acostumbran a utilizar la denominación de "Proyecto Coeducativo 
de Centro" y se elaboran a partir de una óptica de la educación en va­
lores facilitadora del desarrollo integral de las personas . La coeduca­
ción es entendida así desde un paradigma marco que permite ofertar 
modelos integradores, condición de la que se deduce que la igualdad 
de oportunidades entre los sexos ha de impregnar la totalidad de! 
proyecto educativo en cada centro escolar. 

El diseño y uso de proyectos de centro realizados desde una óp­
tica coeducadora ha de conllevar además un valor indiciario añadido 
tanto en términos de calidad educativa como de capacidad de desa­
rrollo integral del alumnado dado que supone la constatación de que 
se cuenta con Administraciones Educativas avanzadas, con progra­
mas educativos y orientaciones pedagógicas y didácticas claras, con 
profesionales reflexivos que asumen la responsabilidad de planificar 
su intervención educativa de una manera no discriminatoria. 

La construcción de proyectos educativos elaborados desde una 
perspectiva integradora a partir de la igualdad de oportunidades cn-
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tre los sexos debería contemplar intervenciones en los siguientes ám­
bitos: 

• Diagnosis de los rasgos sexistas presentes en el contexto del 
propio centro escolar (familia, barrio, etc.). 

• Explicitación, entre los objetivos educativos, de intenciones 
coeducadoras . 

• Revisión de los difcremes aspecws organizativos de la institu­
ción escolar --espacios, agrupamientos, etc.- dcsde una óptica 
no seXlSta. 

• Diseño de un plan de formaóón del profesorado del centro en 
relación con las necesidades del mismo en el marco de la equ i­
paración. 

Equiparación y bloques estntcturales del prayecto educativo 

Cada uno de los bloques conformadores del proyecto educativo 
de centro presenta determinadas implicaciones en relación con el de­
sarrollo de la equiparación de oportunidades en el ámbito escolar. 
Un análisis sectorializado de cada uno de estos bloques - notas de 
identidad del centro, final idades educativas pretendidas y pautas de 
organi7.aóótl- permitirá una reflexión adecuada respecto a la incar­
dinación de la educació n para la igualdad entre los sexos dentro de! 
proyecto educativo. 

1. Identidad y caracterá.aáÓn del centro 

Un primer momento para la definición de la identidad del centro 
escolar ha de incorporar el análisis de las concepciones previas dd 
profesorado. Introducir una perspee[;va coeducadora en el proyecto 
educativo lleva emparejada una reflexión ind ividual y colectiva sobre 
el tipo de educación que queremos desarrollar y el consenso - lo que 
no signifi ca obviar el debace- para poner de manifiesto nuestras con­
cepciones más profundas y, consecuentemente, hacer explícito el cu­
rrículo ocuIco (creem.:ias, valores, etc.). Resu lta conveniente que pre­
viamente a la elaboración del proyecto educativo se aborde una fase 
de explicitación de los conceptos interiorizados por cada persona y 
de las relaciones que aparecen establecidas en tre dichos conceptos. 
Este proceso resulta fundamental ya que el sistema patriarcal ha ge­
nerado creencias y prototipos culturales de múltiple presencia que 
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afectan a la asimilación de los estereotipos de género que han de ser 
previamente aclarados y explicitados. En todo caso, es rclevante pa­
ra el análisis del contexto dado y que dará lugar posteriormente a la 
definición de las notas de identidad del centro escolar, a la determi­
~ación de los objetivos y a la misma estructura organizativa de la ins­
titUCión. 

Además, la igualdad de oportunidades emre los sexos puede con­
figurar un hilo conductor de la reflexión y del debate interno para 
analizar las características del contexto: la presencia en el entorno del 
ccntro escolar de problemas relativos al ámbito de la discriminación 
hombre-mujer aparece conectada a menudo con disfunciones que 
deben de ser educativamente abordadas y conlleva una notable 
orientación preventiva, además de configurar un elemento impor­
tante de corrección de deficiencias en este campo. La equiparación 
entre los géneros constituye un cxcdeme puntO de partida para pro­
mover una seria reflexión colectiva sobre la problemática que deter­
minados valores presentan en el contexto escolar. 

Junto con el análisis de los diversos indicadores del entorno de 
ubicación del centro es necesario estudiar las connotaciones sexistas 
presentes en los sectores que lo configuran: ámbitos familiares, áreas 
de trabajo de madres y padres, corrc.~ponsabilidad en las tareas, for­
mación académica de padres y madres, infraestructura de servicios 
sociales, movimientos de tipo asociativo, etc. Es igualmente necesa­
rio analizar los sesgos sexistas existentes a nivel de centro educativo: 
lenguaje utilizado, procesos de socialización del alumnado desarro­
llados, materiales didácticos utilizados, estructura organizativa y re­
parto de responsabilidades, distribución de espacios y tiempos, dis­
tribución del profesorado por niveles educativos y áreas, currículo 
oculto, reglamento del centro, actividades extraescolares, persona! 
no docente, etc. Tal análisis determina para cada centro la prioridad 
y el nivel de necesidades en el ámbito de la equiparación y, por 10 tan­
to, el grado de compromiso del proyecto educativo en este campo. 

A partir del estudio referido es necesario extraer conclusiones en 
las que se recojan las características del centro construyendo las no­
tas de identidad del mismo. En ellas han de basarse necesariamente 
las futuras acciones educativas que se pretenden desarrollar en el 
centro escolar. Es relevante que en las notaS de identidad del centro 
aparezca explicitado el posicionamiento particular de la institución 
escolar. Únicamente de este modo cabe abordar con posterioridad, 
desde la racionalidad y la lógica, la explicitación de objetivos eohe­
remes al respecto. 
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2. Finalidades educativas 

La explicitación de metas educativas ha dc ser frutO del análisis 
del COntexto del centro escolar que también conlleva una gradación 
de aquellas necesidades a las que la educación ha de ofertar respues­
tas. Se trata de ejecutar una priori".ación de ámbitos concretos de me­
Jora. 

Las finalidades educativas plasmadas cn un proyecto educativo 
elaborado desde una perspectiva cocducativa deben hacer referencia 
a aspectos como la definición del tipo de centro, los valores a desa­
rrollar, la imbricación social y las relaciones con el entorno, las im­
plicaciones de la coeducación como línea articular del centro educa­
tivo en su conjunto, la definición del modelo de desarrollo integral 
de la persona, el modelo de enseñanza-aprendizaje, la adecuación en­
tre teoría pedagógica y práctica educativa, los sistemas de relación, 
organización y gestión y la incorporación de los medios de comuni­
cación de masas y nuevas tecnologías. 

El éxito o fracaso de la acción educativa desarrollada depende, en 
gran medida, de la definición y explicitación de los objetivos plantea­
dos de tal modo que sean comprensibles y evaluables para la totali­
dad de la comunidad cducativa. tsta es la razón por la que en una cs­
cuela orientada hacia la supcraeión de la discriminación deben 
aparecer siempre, entre las metas educativas y los objetivos que se ex­
plicitan en su proyecto educativo, referencias al ámbito de la igual­
dad de oportunidades entre los sexos. 

J. Organización y funcionamiento escolar 

Las cuestiones relacionadas con la organinción del centro es­
colar presentan gran relevancia para la optimización de la acción 
educativa. La consecución de los objetivos planteados en el pro­
yecto coeducativo dependerá en gran medida de una buena estruc­
tura del centro que facilite modelos de organización y gestión ade­
cuados. No es difícil conStatar el carácter especular que presenta la 
organización de los centros de enseñanza con respecto a la realidad 
social que los envuelve -de tal manera que por ejemplo resulta ex­
tremadamente común que los estamentos más elevados de las je­
rarquías educativas se nutran de un modo especializado de varones 
y con mayores grados de autonomía, mientras que los estamentos 
subalternos aparecen mayorita riamente conformados por personal 
docente femenino. 
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La toma en consideración de la equiparación entre sexos como un 
articulador transversal relevantc del proyecto ed ucativo presupone 
la definición de una nueva estructura organizativa que facilite la con­
secución de los valores· meta. Algunas implicaciones orgaruzativas 
originadas por esta vertebración pueden ser: 

• Posición equitativa del profesorado, en lo que respecta a la va­
riable sexo, en el organigrama funcional del centro: reparto 
equitativo de responsabilidades, en órganos de representación 
democrática, etc. 

• Divisió~ sexual.simétrica de las tareas en el centro superando 
estereotipos sexistas. 

• Relaciones personales eq uitativas: evitar mensajes que puedan 
esconder discriminación sexista, estimular la participación de 
las alumnas, sancionar las agresio~es verbales o físicas de tipo 
seXIsta, etc. 

• Ocupación equilibrada de espacios por parte de cada uno dc 
los sexos. 

• Otros aspectos relacionados con iniciativas específicas desa­
rrolladas en el marco escolar: equidad participativa en publica­
ciones escolares, en actividades complementarias, etc. 

Con respecto a la construcción del reglamento de régimen inte­
rior en tanto que estrucrura normativa sobre la que basar el desarro­
llo organizativo de los cemros cabe señalar que, desde la perspectiva 
eq uiparadora, las normas que instrumental izan valores relacionados 
con la igualdad de oportunidades son válidas únicamente cuando 
dictan comportamientos necesarios para desarrollar satisfactoria­
mente valores aceptados con anterioridad. Por ello, el reglamento de 
organización y funcionamento es un documento básico que debe fa­
cilitar la reflexión sobre las diferentes situaciones de discriminación 
que por razón de sexo se prod ucen en los centros escolares. Se hace 
así necesario imroducir el análisis de género tanto en los principios 
que deben inspirarlo como en la estructura organizariva propiamen­
te dicha. 

En la escuela, las funciones dcsempenadas por los órganos cole­
giados dentro del esquema organizativo de los centros educativos 
poseen una significada relevancia en relación con la constmcción 
cquiparadora. En este ámbito se podría destacar en primer lugar el 
desarrollo funcional de los consejos escolares en los centros educali~ 
vos aunque por desgracia, en la práctica, ello todavía dista conside­
rablemente de su normalización. 
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En relación con la normalización de la equiparación de oportuni­
dades entre los sexos sería deseable que los consejos escolares, en 
tanto que órganos rcctores del funcionamiento de los centros esco­
lares, actuaran de acuerdo a algunos parámetros: 

• Resolver y sancionar cualquier tipo de agresión física o verbal 
producida en el centro en razón del sexo. Además, tales san­
ciones deberán constar explícitamente. 

• Los presupuestos que aprueben no deberán en ningún caso 
potenciar actividades y/ o materiales que impliquen algún tipo 
de discriminación. 

• tos planes anuales deberán contemplar objetivos evaluables 
que permitan eliminar los estereotipos de género en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 

• Diseñarán actividades complementarias en las que se tenga en 
cuenta el análisis de género. 

• Elaborarán criterios para la participación en actividades -cul­
turales, deportivas, etc.- que impidan la discriminación en ra­
zón del sexo. 

• Establecerán relaciones no discriminatorias con Otros centros 
educativos o culturales. 

• Aprobarán el reglamento de régimen interno promoviendo en 
el mismo la evitación del sexismo especialmente en lo que se 
refiere a los derechos y deberes del alumnado. 

• Informarán la memoria anual del centro especificando las ac­
ciones para la evitación de la discriminación de tipo sexista. 

• Conocerán y evaluarán la evolución del centro con respecto a 
los objetivos propuestOs desde el marco de la coeducación. 

El segundo órgano colegiado fundamental para un desarrollo 
adecuado de la educación en igualdad de oportunidades entre los se­
xos en la escuela es el claustro que aparece conformado por la totali­
dad del profesorado del centro educativo. Este órgano ha de estable­
cer directrices para el desarrollo equiparador en la escuela. Será 
necesario que cada profesor o profesora miembro del claustro desa­
rrolle de un modo preferente, y especialmente por medio de la acción 
tutorial, mecanismos para la superación de la discriminación sexista 
instalada entre el alumnado. Del mismo modo, el claustro deberá tra­

zar líneas específicas de acción para desarrollar de manera coordina­
da con la familia. Ello determinará la incorporación al contextO es­
colar de conceptos, actitudes y acciones tradicionalmente asignadas 
de modo exclusivo al ámbito doméstico. 
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En relación con los órganos unipersonales que integran la es­
tructura organizativa de los centros escolares -dirección, jefatura de 
estudios, sccretaría ... - cabe destacar la importancia de su actuación 
para la existencia de una actuación integral en el marco de la equi­
paración así como la necesidad de que el acceso a estas funciones, 
que poseen habitualmente un reconocimiento de estatus más eleva­
do que la docencia, se produzca bajo parámetros de igualdad para 
ambos sexos . 

Igualmeme es fundamental la explicitación en el marco del pro­
yecto educativo de los recursos humanos disponibles para la activa­
ción de una educación superadora de las limitaciones sexistas así co­
mo de la disposición de tales recursos . Éstos se han de referir tanto 
al profesorado como al alumnado y a los agentes familiares. 

Es también esencial el establecimiento de redes de colaboración 
con distintos agentes o instiruciones que poseen algún tipo de atri­
buciones en relación con la educación. El proyecto educativo ha de 
explicitar estas líneas de acción y aclarar su alcance. Entre estas ins­
tituciones se significan especialmente las entidades de incidencia en 
el contexto inmediato del ccntro y entre ellas aquellas asociaciones 
que promueven la igualdad de género en el ámbito municipal. Del 
mismo modo, el proyecto educativo de los diversos centros escola­
res ha de comemplar explícitamente, desde un posicionamemo coe­
ducador, la colaboración con personas y entidades que desarrollen 
acciones de progreso en la equiparación real de derechos y OpOrtu­
nidades entre hombres y mujeres. Esta colaboración debería ser 
ofertada tanto a organismos institucionales dependientes de la pro­
pia Administración como a otro t ipo de entidades tales como las Or­
ganizaciones no Gubernamentales (ONG) o diversas entidades in­
ternacionales. En eSte sentido, la colaboración explícita no se puede 
limitar al ámbito de la educación en igualdad de oportunidades sino 
que se ha de proyectar sobre otros temas ,transversales y sobre di­
versas parcelas de la educación en valores. Unicamente de este modo 
el trabajo en igualdad en el ámbito de la institución escolar quedará 
enmarcado en un proyecto educativo caracterizado por la promo­
ción general de los valores y por el desarrollo integral del alumnado 
en su totalidad. Para la coordinación y actuaciones del centro esco­
lar en este ámbito cabe sugerir dos alternativas interesantes: la crea­
ción de un órgano específico o bien la asunción del seguimiemo y co­
ordinación por parte de un órgano ya existente previamente en el 
organigrama del centro. 
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De lo explícito a lo oculto: discriminación 
sexista en los cu rrículos escolares 

La asimetría de género - y la consiguiente situación de discrimi­
nación relativa para el colectivo femenino-- se plasma en la escuela en 
diferentes ámbitos: curricu lar, organizativo, funcional ... Estos re­
ferentes conforman la dimensión curricular de los centros de ense­
ñanza, tanto de un modo explíciro --contenidos de las áreas, diseño 
de actividades, propuestas metodológicas utilizadas, etc.- como en 
lo que respecta a los aspectos ocultos quc caracterizan la realidad es­
colar en múltiples frentes (asignación de espacios, funciones desa­
rroJladas, datos cuantitativos, nivel de interacción, etc.). 

El currículo explícilO recoge una categorización de saberes so­
cialmente sancionados como "relevantes" por lo que, incvitable­
mente, plasma idénticas distorsiones de tipo sexista a las que perma­
necen vivas en el tejido social. En este sentido, el currículo explícito 
no deja de constituir un espejo axiológico del entorno social en el que 
se ubican los centros escolares. En cualquier caso aunque el sexismo 
se define como un tipo de discriminación básicamente invisible tam­
bién se encuentra presente en el currículo educativo explícito. En 
primer lugar la escuela mixta priori7..3. saberes útiles para la vida pú­
blica, marginando a los saberes propios de la vida p rivada que tradi­
cionalmente fueron asimilaJos a lo femenino. Además, el currículo 
académico desarrollado en las escuelas potencia claramente la invisi ­
bilidad del género femenino en contraste con la presencia omnímo­
da de lo masculino. No se puede caer en el dinámica fácil de intentar 
que las niñas se adapten en la escuela a un currículo masculino que 
previamcnte ha sido impuesto como universal. 

Pero la relación entre discriminación y currículo escolar no se li­
mita al campo de los currículos explícitos. La pervivencia del sexismo 
aparece enormemente relacionada con aspectos poco visibles pero de 
gran pcso específico en la configuración orgánica de los centros que 
limitan y determinan la naturaleza de los procesos educativos forma­
lizados: el "currículo oculto" entendido como el sustratO que hace 
pervivir en la fonnali zación educativa diversas características sexistas 
a pesar de no ser visibles ni en la legislación ni en la estructu.ra formal 
de las escuclas y sin dejar tampoco hueHas en los mecanismos de con­
trol ejercidos por la consciencia del propio profesorado (Weiner, 
1999). El currículo oculto establece una segunda agenda educativa de 
la que la carta de naturaleza, por lo general, no Uega a cuestionarse. 
Profesorado y alumnado apenas poseen conciencia dc la pervi\'cncia 
de discriminación sexista en el ámbito escolar. Así, el currículo ocul-
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to puede ser definido como el conjunto de normas y valores que son 
implícita pero eficazmente enseñadas en la escuela y de las que no se 
acostumbra a hablar en las declaraciones de objetivos. 

La construcción del currículo oculto se muestra en indicadores 
t.a!es como la construcción de los escenarios escolares, la distribución 
de los espacios, el uso de las instalaciones del centro, las formas de 
tratamiento personal, las condiciones de acceso a los lugares, los ri­
tuales establecidos en el centro, etc. También se concreta en 10 que la 
organización de los centros educativos considera "normal" y "natu­
ral": reparto de cargos y responsabilidades características de interac­
ción entre profesorado y alumnado ---en cada categoría y entre am­
bas- normas y rutinas que se acep[3n como naturales, características 
del lenguaje utilizado en la institución escolar, etc. 

La dimensión oculta del currículo posee gran incidencia en el 
proceso de enseñanza y aprendi;¿aje, y especialmente en la adquisi­
ción de actitudes, valores y normas. Esta enorme capacidad dc inci­
dencia se basa en tres características conformadoras: 

• Actúa de modo subrepticio: posee un carácter oculto y no 
siempre detectable. 

• Influye de modo persistente: está presente d e modo conti­
nuado. 

• Tiene carácter omnímodo: presente en todas las vertientes es­
táticas y dinámicas de la institución escolar. 

En todo caso, el currículo oculto de la institu¿ión escolar en el 
marco de una sociedad neoliberal, la actual, tiende a fomentar la 
competitividad y la ambición -dado que se buscan metas relaciona­
das con el éxito social- despreciando valores como la igualdad, la so­
lidaridad o la cooperación. 

Algunas marcas sexistas que perviven en el ámbito de la enseñan­
za y que pertenecen al ámbito del currículo oculto son Jacontinua di­
visión y clasificación de las personas, de las actividades y capacida­
des, en géneros y patrones culturales diferenciados atribuidos a 
hombres y a mujeres, la sobrevaloración de todo lo comiderado 
masculino, tanto los individuos como los rasgos culturales que con­
forman el género que les es atribuido (androcentrismo). También se 
concreu en aspectos sintomáticos como el predominio masculino en 
los cargos d irectivos de la escuela, la ocupación sectorial de los patios 
de recreo y juego, la participación mayoritaria en las actividades pú­
blicas, los alumnos como acaparadores de la atención del profesora­
do, etc. Incluso resulta destacable el hecho de que, por su omnipre-
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sencia estrw.:tural, los aspectOs ocultos a los que nos referimos aení­
an como un elemento de distorsión en muchos de los estudios reali­
zados sobre el ámbito del enseñanza formalizada: es numeroso el co­
lectivo de estudiosos - varones- que han anali7.ado la realidad escolar 
sin ser consciemcs de su propia inclusión en un género concreto y de 
la distorsión que ello implica. 

Son muchas las aproximaciones al problema del sexismo escolar 
que se centran en el papel subalterno que se asigna a las mujeres en el 
ámbito educativo-profesional en relación con los roles jugados por el 
varón en ese ámbito, incluso a pesar de la notable feminización cuan­
titativa del mismo: "Las mujeres, a pesar de estar muy presentes en el 
sistema educativo, suelen ocupar en él puestos de poca relevancia desde 
el punto de vista de las responsabilidAdes genITales y de la capacidad de 
decisión. Este hecho, Vinculado sin duda a ia forma ideológica central 
de la sociedad, al carácter androcéntrico de sus jerarquías, pasa, a me­
nudo, desapercibido, porque es tan habitual que nos parece que es la 
norma, que creemos que es el frulo de lrayectonas personales y eleccio­
nes voluntarias que hay que respetar" (Rovira y Tomé, 1993, p. 7). 

También en el fonnato organizativo de los centros escolares se 
perciben síntomas sexistas qu e se encuadran en parámetros ocultos. 
ASÍ, la teoría organizativa de los centros escolares se ha identificado 
a menudo con una perspectiva de género en la que las voces de las 
mujeres han sido silenc iada~. 

Otro de los factores a considerar dentro del currículo escolar 
oculto es la diferencia de las e~pectativas del profesorado con respec­
tO al alumnado según su pertenencia a una u otra categoría sexual . 
Ello es fundamental dado que las profecías de autocumplimiento ela­
boradas por el profesorado aparecen como claros determinantes. 

En relación con la visibilidad del alumnado según su sexo y. es­
pecíficamente, con el mantenimiento de la disciplina en el aula es 
constatable la incidencia clara del currículo oculto. En el primero de 
los aspectos destaca la prevalencia femenina entre aquel alumnado 
que presenta alguna de las etiología.~ de la invisibilidad. Existe un 
modelo diferencial construido a lo largo del eje "acdón-pasividad" 
para delimitar las distintas exigencias para cada uno de los sexos, de 
tal modo que con frecuencia las alum nas son sancionadas si rompen 
este modelo y se aproximan al vigente para los varones. Esta dife­
renciación en el campo de la disciplina escolar sufre variación tam­
bién en función del sexo del profesorado. 

Uno de los terrenos en los que se manifiesta el currículo oculto es 
el de la propia definición del rol profesional del profesorado en fun­
ción de su sexo. Cuando una carrera univers itaria, una profesión o 
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cualquier otra actividad pierde prestigio se constata la aparición de 
una inercia scgún la cual tiende a ser progresivamente abandonada 
por el hombre y a ser ocupada por la mujer. Éste parece ser el caso de 
la profesión docente, por lo menos en lo que se refiere a las primeras 
erapa.. .. de la enseñanza. El incremento de la presencia femenina es 
mayor en las etapas de educación infantil y primaria y esta siruación 
es interpretada a menudo desde los postulados del aprendizaje social 
como una limitación para la socialización de las niñas que tendrán 
menores posibilidades de identificación personal que los niños. His­
tóricamente, incluso el origen social del maestro y de la maestra ha 
aparecido diferenciado: el maestro provenía originariamente de cla­
se humilde y fue progresivamente sustituido por la figura de la ma­
estra, mujer de clase media o media-alta, a la que su familia había per­
mitido estudiar magisterio o alguna licenciatura que condujera a la 
docencia, mientras que a sus hermanos varones se les ofertaban eslU­
di os con mejores perspectivas económicas . 

Además, se ha producido una clara subordinación femenina con 
respecto al estatus masculino en lo que toca a las funcionc.~ escolares 
desarrolladas por el personal docente. Tal situación debe ser atribui­
da a la vigencia de determinados prejuicios y a condicionamentos de 
tipo famil iar tradicional. A través de la distribución sexual izada del 
profesorado por niveles educativos, materias y áreas curriculares, ca­
tegorías admi nistrativas, tareas organizativas y directivas, se define 
un modelo de desigualdad en el que el género se revela como factor 
decisivo. Ball (1989) ha acuñado la expresión "'harén pedagógico" pa­
ra definir la situación de cierta.. .. instituciones escolares en las que un 
varón dirige a un gran equipo de profesoras. Tal modelo es captado 
por el alumnado que 10 acaba integrando en su propio mapa de ex­
pectativas en relación con lo que de cada persona se aguarda para el 
futuro. 

Otro síntoma que refleja la existencia de un currículo oculto de 
marcado carácter sexista en la escuela es la distribución sectorial de 
los espacios físicos de los centros de enseñanza, especialmente del 
patio escolar. Es necesario enfatizar los aspectos simból icos de la 
apropiación del espacio en base a criterios de género, señalando que 
en la escuela coeducativa esa jerarquización ha de ser quebrada otor­
gan?o capacida~ de desarrollo normalizado en la totalidad de los es­
pacIos tanto a mñas como a lllños. 

En cualquier c~o, el modelo dual de apropiación espacial .~e ex­
presa claramente en el patio escolar. Ello se debe, en buena medida, a 
que el pario configura un ámbito educativo con bajo nivel de impli­
cación del profesorado, actúa como espacio no pautado por la escue-
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la y en él se proyectan explícitamente dos principios educativos que 
están en la base de la desigualdad esco lar por causa de sexo: la liber­
tad individual--cada alumno o alumna actúa en función de sus intere­
ses paniculares- y la existencia de un modelo cultural dominante 
coincidente con el masculino, valorandose más aquellas actividades 
de patio que responden a parámetros tradicionalmente masculinos: 
fuerza, competitividad, etc. 

La problemática en áreas cltmculares espedficas 

Son frecuentes las críticas planteadas con respecto a una especial 
pervivcncia sexista en determinadas área.~ curriculares. Sobresalen en 
este campo las referencias críticas hacia las marcas sexistas rel aciona­
dól!l con los ámbitos cicntífico, técnico, anístico, histórico y de desa­
rrollo físico. Incluso se ha constatado a menudo, en relación con al­
gunas de estas áreas, un sentimiento de fracaso de las iniciativas 
institucionales y de los programas para la igualdad de oportunidades 
por cuanto, con posterioridad a la aplicación de tales iniciativas y pro­
gramas, las alumnas continúan frecuentemente manifcstando sus tra­
dicionales preferencias por estudios de lenguas y humanidades antes 
que por tecnología, ciencias o matemáticas. Ello se debe al peso de las 
visiones estereotipadas enraizadas en la tradición androcéntrica im­
perante en el contexto educativo. 

Junto con las marcas sexistas comunes a todas las áreas curricula­
res en el área científica incide un demento sustancial configurado por 
la desigual ejecución de los procesos de adquisición, en cada uno de 
los sexos, de los requisitos necesarios para un ulterior aprendizaje es­
pecífico de los procedimiemos científicos ($olsona, 1999). 

Además de ser necesario que la escucla aborde -fundamenta­
lemente en los niveles inferiores de enseñanza- la equiparación de 
prerrequisitos para el acceso a los ámbitos científicos, resulta igual­
mente definitivo para la superación de la discriminación en el acceso 
femenino al saber científico adoptar algunas medidas:24 

1" Ya en 1981, en los países anlosajones. se puso en marcha un movimiento 
internacional de enseñantes de tooos los niveles educativos pn"OCUpados por el 
desinterés y por la innibieión do:: las alumnas en el aprendizaje de contenidos de 
lo~ ámbitos científicos y tecnológicos. Este movimiento dio lugar a la creación 
Je una organi¡r;ación denominada ~GA5AT~. Acciones similares han sido rcla­
tivamentt: frecuentes. 
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• Subrayar los aspectos positivos que ciencia y tecnología apor­
tan a la mejora de las cond iciones de vida de las mujeres. 

• Introducir estrategias adecuadas: trabajo en grupo, innovación 
metodológica, fomento de la participación, etc. 

• Incluir contextos considerados socialmente como femeninos 
entre los referentes desarrollados en las clases de ciencias. 

De igual modo en relación con el área matemática la larga y per­
sistente tradición masculina a ella asociada, sobre todo en niveles de 
enseñanza no obligatoria, se une a la necesidad percibida por las 
alumnas de adoptar posturas social mente ortodoxas al respecto. 
Otras perspectivas señalan que tal situación se debe úni camente a 
una cuestión de valores, de elección y de expectativas relacionadas en 
todo caso con la social i7.ación previa del aJumnado. 

La mayor partc de los esfucr:.ws realizados hasta ahora para la su­
peración del sexismo en el área matemática se centraron no tanto en 
cambiar la estructuración curricular del área sino en animar aJ alum­
nado femenino a incorporarse a las matemáticas mediante una trans­
formación de su percepción de las mismas. Tal estrategia, basada en la 
adaptación de las alumnas y no en la variación de los contenidos del 
área resulta poco eficaz y de este modo el supuesto cambio :"Ictirudinal 
difícil mcme conseguirá consistencia real. El accrcamiel1to femenino a 
este ámbito curricular no se consigue mediante conccsiones o adapta­
ciones especiales para las chicas ni aceptando las diferencias de género, 
sino más bien por medio de la creación de un ambiente de clase abier­
to y acogedor para todo el alumnado. Esta exigencia de actuación so­
bre el ambiente e~olar y el currículo del área presenta indudablemen­
te notables implicaciones para la actuación de! profesorado en el aula. 

En relación COll el depo rte y la actividad física eX"isten a menu ­
do una dualidad de modelos - masculino y femenino- construida 
en tOrno a la oposición de ambos. Así, para el varón, la educación 
física ha sido habitualmente considerada como una actividad "for­
jadora de hombres" en total divergencia con la noción de educa­
ción .femenina. Es frecuente, por ejemplo, la inceqtivación de la 
participación escolar en competiciones deportivas diseñadas de 
mod o separado para equipos masculinos y para equipos femeni ­
nos, mientras que los deportes de formato mixto poseen escasa im­
plantac ión en el marco escolar. 

En la educación físi<':3 actual perviven tod avía prejuicios que pos­
tulan la superio ridad del sexo masculino con respecto al femenino. Es 
necesario tener en cuema que la historia de la educación del cuerpo fe­
menino ha girado tradicionalmente sobre dos cuestiones: el estereoti-
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po social de mujer y las funciones atribuidas a lo femenino. Tres cre­
encias ayudan a mantener una si wación desequilibrada: la actividad 
deportiva como factor masculini:r.ador de la mujer, los peligros que la 
actividad física conlleva para ella y las limüaciones físicas que supues~ 
tamente impone la feminidad. 

Urruzola (1998) considera necesarios tres sucesivos momentos 
para conseguir una verdadera educación física igualitaria: 

• Cuestionar el propio modelo deportivo y de actividad física 
mediante un proceso de reflexión. 

• Descubrir que la cultura masculina no constituye la única re­
ferencia posible. 

• Diseñar una intervención educativa que colabore en el desa~ 
Hallo humano de chicos y chicas mediante actuaciones como 
una motivación equiparable para cada sexo, la reali7.ación de 
actividades que posean cierto nivel de éxito como refuerzo, la 
valoración del ejercicio físico al margen de la competición y la 
potenciación de 'valores positivos a través del ejercicio físico 
(dinamismo, solidaridad, sensibilidad ... ). 

En el campo de las actuaciones concretas en el ámbito de la edu­
cación física se deberá hacer referencia a acciones corno: 

• Inclusión en las actividades de formación del profesorado es­
pecíficamente orientadas hacia el tratamiento de la problemá­
rica sexista en este área. 

• Incluir actuaciones en idéntica línea y en diferentes formatos 
(congresos, simposiums, jornadas ... ). 

• Aportar materiales didácticos concretos para educación física 
que no potencien asimétricamente el modelo masculino. 

• Elaborar recomendaciones y directrices claras para los centros 
encargados de la formación incial del personal docente en edu­
cación física (INEF, centros de formación del profesorado, 
cursos de capacitación pedagógica ... ). 

• Desarrollar un nuevo modelo deportivo que supere la diferen ­
cia de sexo y que posibilite el acceso igualitario a la.<¡ prácticas 
de tipo físico para todas las personas. 

Otras áreas curriculares presentan una apariencia de mayor asep­
sia en lo que respecta a la presencia de marcas de tipo sexista. Sin em­
bargo, no resulta tampoco demasiado difícil descubrir en ellas indi­
cadores de discriminación. El ejemplo de la enseñanza de la historia 
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resulta paradigmático. El protagonismo de la mujer en lo!; hechos 
históricos ha sido comiderablemente silenciado a no ser que la ac­
tuación femenina coincida con una apología de los valores conside­
rados como masculinos o sostenidos por la estructura patriarcal. En 
general, el advenimiento de la historia cie ntífica, que sucedió a la his­
toriografía literaria, ha privilegiado la historia general político-mili­
tar y económica con lo que la dimensión pública creció en detrimen­
to de la privada, haciendo desaparecer de paso el protagonismo 
histórico femenino. 

Es necesario, pues, arbitrar estrategias especiales para la supera­
ción del sexis mo en aquellas áreas curriculares en las que el peso de 
marcas discriminatorias ha sido tradicionalmente más intenso. Ello 
supone un proceso inicial de reflexión por parte de toda la comuni­
dad escolar y la consiguiente toma de decisiones al respecto. Es ne­
cesario recordar que el peso del currículo oculto posee en estos casos 
una notable incidencia por 10 que se abordará de una forma especial 
su explici tación y tratamiento en el camino de la adopción de solu­
ciones para la superación del sexismo desde la instirución escolar. 

La superación del sexismo en la enseñan za formalizada. 
Resistencias ante u n cambio necesar io 

Aunque la aparición de las teorías de la reproducción social aca­
bó con el optimismo pedagógico al reconocer en la escuela un apara­
to de los estados para la perpetuación de las discriminaciones socia­
les, lo cierto es que desde la institución escolar es posible desarrollar 
actuaciones situadas entre dos extremos: repetir mimética mente el 
orden social establecido o potenciar la facilitación de la evolución 
hacia otro orden más juSto a partir de la estructura y de los agentes 
que confluyen en la educación formalizada. Esta dualidad presenta 
implicaciones orgánicas importantes para que los centros escolares 
configuren realmente entidades transformadoras y dinámicas. 

El papel de la escuela ha de ir más allá de una mera reproducción 
de esquemas en la realización de la misión que la sociedad le ha en­
comendado y su acción ha de configurarse como muy importante en 
la construcción de una sociedad más igualitaria en general - fomen­
tando dinámicas transformadoras- y menos sexista en particular. 
Ello lleva aparejado el sometimiento a debate de los valores hegemó­
nicos en los que se asienta la sociedad patriarcal. 

Resulta estrictamente necesario que la educación evite cons­
cientemente la transmisión de los estereotipos sexistas, favoreciendo 
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sobre todo los valores que carecen de marca específica de género ta­
les como el respetO a las demás personas, la cooperación y la autO­
nomía personal. 

La igualdad real de oportunidades presenta, en relación con la 
educación formal izada, una doble consideración: por un lado, es ne­
cesario acabar con la implantación dI;' los estereotipos sexistas tantO 

respecto a los agentes que pan:icipan en el proceso educati vo -profe­
sorado, alumnado, padres y madres- como a los recursos didácticos 
utilizados. Por otro, resulta imprescindible la proyección en la ense­
ñanza de una imagen positiva de la mujer que se encuentra aún con­
siderablemente deturpada. 

Son numerosas las implicaciones que conlleva la definición de 
estrategias para la superación del sexismo en la acción ed ucativa. 
Abarcan campos tan variados como la reformulación de la políti ­
ca educativa, la constitución de grupos de presión, la formación 
del profesorado o la reforma curricular. En cualqu ier caso estamos 
ante un proceso de deconstrucción de aquellos mecanismos que 
perpetúan las desi gualdades y las discriminaciones en base al sexo. 
La superación del sex ismo en la educación formalizada va a de­
pender de diversos facwres: el entorno y ambiente social en el que 
se ubique la escuela, las condiciones de génesis del proyecto coe­
ducativo, los objetivos pretendidos, el perfil personal y profesio ­
nal de los agentes que intervienen en el proceso y la existencia de 
apoyos diversos. 

En este contexto posee una importancia decisiva el profesorado. 
Tal relevancia se articu la desde tres acciones necesarias: 

• Un tratamiento específico en la formación inicial y con tinuada 
del profesorado. 

• Un tiempo dedicado a la reflexión por parte del personal edu­
cador. 

• Intervenciones positivas específicas en los ámbitos organizati ­
vos y didácticos de los centros. 

Para la superación del sexismo en la escuela se debe actuar en la 
línea de avivar una ac titud crítica en el alumnado ante los estereoti­
pos sexistas. Para ello es necesario cmpez.ar observando -se trata de 
una búsqueda y no de una simple mirada-la realidad del centro es­
colar para descubrir formas de discriminación escondidas detrás de 
la rutini:r.aciÓn de las tareas diarias, desarrollando así una aproxima­
ción al currículo oculto del centro. Posteriormente se iniciarán pro­
cesos de investigación con la fi nalidad de comprender y modificar 
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los rasgos discriminatorios y se establecerán planes de acción espe­
cíficos para la igualdad de oportunidades. En estos planes se debe­
rán implantar procesos de discriminaci6n positiva hacia la mujer, 
desarrollar una correcta educación sentimental, introducir conoci­
mientos, descubrimientos y experiencias próximas a los intereses de 
ambos sexos, crear contextos relacionales y de trabajo cooperativo 
para el intercambio entre niños y niñas (pUntoS de vista, ayudas, so­
lidaridad, etc.), determinar un cambio sustancial en los usos cotidia­
nos del lenguaje y abordar la sensibilización del profesorado. Con 
dichos planes de acción -elaborados desde planteamientos de tipo 
colegiado- se pretenden desarrollar todas las potencialidades indi­
viduales con independencia de la variable ¡;énero, otorgando a niños 
y niña.s idéntico protagonismo y opot1:unidades, 

Oliveira (1998) propone que la proyección de la coeducación, 
guiada por objetivos emaneipatorios, se concrete en la "educaaón 
sentimental", definida ésta bá.sicamente a partir del diagnóstico y del 
análisis de Ia.s emociones y de los sentimientos de género para ejecu­
tar progresivamente intervenciones conscientes hacia la expresión de 
tales emociones y sentimentos sin la presión de los estereotipos. Se 
entiende así coeducación como un constructo muy próximo a la edu­
cación afectivo-sexual y como manifestación de respeto a la diverú­
dad dentro del aula. 

Salas (1994) sugiere un modelo integrado de superación del sexis­
mo -el "Modelo Persona"- caracteri:tado por las si¡;uientes notas: 

• Reconsideración de los ámbitos público y privado creando un 
espacio común más allá de los dictados del género. 

• Eliminación de los prejuicios sexistas en los esquemas co ncep­
tuales que configuran ideas}' creencias. 

• Valoración de las personas independientemente del sexo al que 
pertenezcan. 

• Ruptura de la categorización de las capacidades propias del 
modelo dual tradicional. 

• Desarrollo integral de la persona superando la concepción je­
rarquizada del género. 

• Estímulo de toda.~ las capacidades tanto en niñas como en ni­
ños. 

• Construcción de valores individuales y sociales no jerarquiza­
dos acordes COIl una concepción global de la persona. 

• Confrontación entre el modelo educativo a desarrollar y los 
valores que perviven en la sociedad. 
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Las circunstancias para propiciar un cambio en la escuela hacia la 
educación en igualdad empiezan a ser aceptables en la actualidad y 
deben ser aprovechadas para una orientación definitiva de la institu­
ción escolar: se empieza por fin a disponer de un COntexto legal, po­
lítico e ideológico favorable para la creatividad y la innovación, y el 
profesorado, las familias o la propia Administración Educativa van, 
paso a paso, wmando mayor conciencia de la importancia de una 
educación en y para la igualdad. De todos modos, difícilmente el sis­
tema educativo podrá superar el desafío de una educación no discri­
minatoria en términos de diferenciación sexual si al mismo tiempo 
no se produce la implantación en la sociedad de un nuevo proyecto 
humanista que otorgue sentido a las acciones desarrolladas en el se­
no de la escuela. Tan sólo en este caso estaremos en siruación de per­
cibir que estamos, unos y otras, a ambas orillas de un mismo río en 
el que, oculros y sumergidos, están los mismos peces. 

Los cambios de perspectiva a los que nos referimos inciden lógi­
camente también sobre el marco de la educación formalizada y la ins­
titución escolar como agente de ésta en tanto que es en ese contexto 
en el que se avanza hacia una educación no discriminatoria. A lo lar­
go de este proceso aparecen inevitablemente algunas resistencias y es 
necesario superar dificultades nacidas tanto de la propia dinámica de 
la institución escolar como del contexto social del quc ésta se rodea. 

Resulta evidente que la lucha contra el sexismo en la enseñanza 
-en tanto que deconstrucción dc un pensamento parcial pasa por la 
desaparición de las asimetrías entre los roles masculino y femenino. 
Tal desaparición ha de plantearse no sobre la generali¡>;ación del mo­
delo cultural masculino tradicional sino sobre la aparición de un 
nuevo modelo cultural en el que se integren, pautas antes segregadas. 
Implica el1u que la escuela ha de estar abocada a superar el mero pa­
pel de reproducción social y por tanto a promover específicamente 
una mirada critica ante los estereotipos sexistas. Un avance en este 
camino no debe significar de ningún modo una simple inversión en 
los ro les de tal modo que para asemejarse a los hombres las mujeres 
se vean obligadas a negar su esencia femenina y a actuar como un pá­
lido calco dd varón. De ese modo perderían su identidad y esta alie­
nación favorecería otra victoria del dominio masculino. 

En relación con la presencia de resistencias ante la superación del 
sexismo en la institución escolar, además de los elementos organiza­
tivos y los hábitos específicos que caracterizan a cada centro escolar 
-grado de participación de las familias, medios humanos y materia­
les disponibles, tipo de formación a la que accede el profesorado. 
etc.- son también fundamentales determinados niveles de análisis de 
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la vida escolar que ayudan a comprender la variabilidad en el grado 
de sexismo -y por lo tanto también en la resistencia hacia la intro­
ducción de cambios coeducativos- entre los diferentes centros edu­
cativos. Globalmente estos niveles se podrían sintetizar en: 

• Ideología de género: existe una definición diferencial de los 
centros educativos en base a la vigencia e intensidad en las cla­
sificaciones de género dentro de sus dinámicas. Al mismo 
tiempo, la institución escolar define de un modo directo o in­
directo los límites de la transgresión de géneros encasillando 
los comportamientos individuales y colectivos con mayor o 
menor rigidez. 

• Ideología educativa: cada centro posee una definición ideoló­
gica que vertebra la práctica educativa originada en su interior 
y que aparece expresada en el proyecto educativo de centro. 
Indicadores ideológicos conservadores o progresistas refuer­
zan prácticas educativas concretas y condicionan la introduc­
ctón de innovaciones educativas que obviamente afectan a as­
pectos relacionados con el tratamiento del género. 

• InercUt institucional: cada institución escolar angina costum­
bres y hábitos que tiende a configurar como inevitables en la 
práctica educativa propia. Estos hábitos conforman obstáculos 
para la introducción de innovaciones en relación con el género. 

• Otros factores: cualquier cambio educativo puede implicar una 
posibilidad de consenso o de conflicto en toda la comunidad 
educativa. Por ello resultan significativos y relevantes para la eli­
minación del sexismo determinados elementos tales como las re­
laciones del profesorado entre sí,las relaciones del centro con las 
familias o las que se L'Stablecen con la propia Administración. 

Con respecto a las dificultades específicas con las que se encuen­
tran las acciones contra el sexismo en el marco escolar los análisis son 
diversos. Santos Guerra (1996) explicita como obstáculos más rele­
vantes el hecho de que la escuela estuviese caracterizada hasta el pre­
sente por su androcencrismo, la ausencia de actuaciones colegiadas 
en los centros, la rutinización de los comportamientos, el profundo 
arraigo de estereotipos de género en el currículo escolar oculto y la 
desconfianza hacia las postura defendidas desde el feminismo mili­
tante por muy racionales que éstas sean. En general, son importantes 
factores como las carencias de sensibilización en el profesorado, el 
no cuestionamento de la igualdad aparente que se produce en la es­
cuela mixta, el miedo genérico a la innovación y el peso de la realidad 
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social sobre el ámbito escolar, lo que impone prácticas sexistas y de­
sactiva la conciencia crítica al respecto. 

El contexto orgánico del centro educativo -con su dimensión so­
cio-relacional, organizativa y funcional- resuha clave para la com­
prensión de muchas de la reticencias ante las acciones destinadas a la 
superación del sexismo desde la educación formal. Dentro de este 
contexto uno de los papeles de mayor saliencia es el constituido por 
las estructuras familiares. La eficacia cn la implantación real de la co­
educación cn los centros de enseñanza se relaciona con que las fami­
lias abandonen actitudes conceptuadas como machistas -por ejem­
plo en el rcpano de tareas domésticas- y con que las evidencias de 
tipo sexista desaparezcan gradualmente de la sociedad.2s En relación 
con este marco es necesario destacar la presión ejercida sobre la ins­
titución escolar por los grandes grupos de poder social (las entidades 
mediáticas, las organizaciones rcligiosasU , etc.) en tanto que crean es­
tados de opinión y que modelan las actitudes de grandes sectores de 
la población. 

En cualquier caso, es necesario destacar que las dificultades que 
puedan aparecer en el contexto escolar-educativo para la superación 
de la discri minación sexista, aunque necesariamente deban ser ten idas 
en cuenta cara al diseño de actuaciones específicas, no resultan en nin­
gún caso insalvables e incluso se constata una clara tendencia hacia 
una evolución positiva de modo parejo a la propia dinámica de otros 
indicadores socioculturales. Cabe por ello sostener un posicionamen­
to claramente optimiSta al respecto y una apuesta por la efecti"idad de 
la educación formalizada en el seno de la institución escolar como fac­
tor de renovación social y como instrumento dinamizador de una 
perspectiva vital más humanizada para todas las personas. 

¡} Son ilustrativas a este respecto las intensa polémicas que se han produci­
do en distintos países europeos en relación con el uso de panicularismos reli­
gimos o culrurales a cargo de la minorías emigrada - por ejemplo, la utiliza­
ción del "cludor ft femenino en los centros escolares- que resultan difíciles de 
aceptar desde los postulados culturales de lo~ países de acogida porque se inter­
pretan como una agresión específica a determinados der!.-'Chos humanos o a cier­
tas conquistas democráticas. 

Zt. El papel de la Iglesia Católica como ageme desactivador de acciones avan­
zadas para la superación de la discriminación sexista resulta pandigmática. Las 
líneas generales de esta postura son la representación masculinÍl::ante de Dios, la 
interpretación masculinizante de la Biblia, la idealización de la mujer, la elabo­
ración de una tcología "propia" para la mujer y la perviveneia de una legislación 
eclesial en la que se mantienen numerosas discriminaciones hacia lo femenino. 
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Capítulo 3 

ACTUACIÓN DIDACTICA E IGUALDAD 
DE OPORTUNIDADES ENTRE LOS SEXOS 

AJgunos aspectos metodológicos relevantes 

Principios fundamentales de actuación 

a. La búsqueda de un aprendizaje significatIVo 

El trabajo en temas transversales desde una perspectiva de nuevos 
valores sociales se enmarca en una intervención pedagógica definida 
por una visión constructivista del proceso de aprendizaje. Este enfo­
que considera al alumnado como inevitable agente de sus propios es­
quemas de conocimiento, que serán desarrollados en base al estable­
cimiento de relaciones entre los contenidos de nueva adquisición y 
los elementos ya disponibles en la personal estructura cognitiva y 
previamente integrados en la misma. De este modo, para adquirir 
funcionalmente nuevos conocimientos es necesario modificar los es­
quemas ya poseídos por el alumno O la alumna, mediante una dife­
renciación progresiva de los contenidos y el establecimiento de rela­
ciones entre significados por medio de un enfoque crítico. 

Bajo estOS postulados se evidencia que únicamente resu lta posi­
ble provocar un cambio real en las actitudes - núcleo básico para el 
trabajo en el marco de la equiparación- desde los postulados del 
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constructivismo. El profesorado asume desde esta perspectiva un pa­
pe! mediador para el aprendizaje escolar que se concreta en el desa­
rrollo de la función facilitadora y en la atribución del papel de guía 
con respecto al alumnado. Dc aquí podemos extraer valiosas orien­
taciones aplicables al ámbito del tratamiento didáctico equiparador: 

• Partir de situaciones que supongan conflicto en las creencias y 
sentimentos del alumnado. 

• Conectar e! aprendizaje con procesos deliberativos. 
• Promocionar la participación del alumnado . 
• Abordar informaciones que sean relevantes para el alumnado 

y que conecten con sus centros de interés. 
• Trabajar de modo cooperativo con el alumnado. 
• Promover experiencias que pongan en contradicción estereo­

upos. 
• Adoptar posturas integradoras ante la diversidad del alumna­

do. 
• Fomentar el trabajo simbólico: dibujos, juegos de roles, etc. 

permiten abordar conflictos para los que existiría difícil acceso 
en el caso de utilizar otras estrategias. 

Resulta especialmente indicada la aplicación de una metodología 
de tipo "vivencial" (Rosales, 1999b), ya que la experiencia personal 
y directa constituye el método más eficaz para la internalización de 
estos temas. 

Es necesario igualmente ajustar la acción didáctica a los conoci­
mientos y experiencias previas de cada grupo de género toda vez que 
alumnos y alumnas son poseedores de bagajes diferenciados en lo 
que se refiere a la naturaleza de sus vivencias como consecuencia di­
recta de las condiciones en las que habitualmente se ha desarrollado 
el proceso de socialización inicial previa a la intervención escolar. 
Tradicionalmente, la práctica didáctica se ha planteado desde posi­
cionamentos justamente contrarios: e! profesorado intentaba acercar 
el conocimiento - básicamente conceptual- al alumnado de un modo 
más o menos motivador, pero sin contar con la situación previa e in­
dividual de cada alumna o alumno. 

b. La relevancia del entorno socio-familiar 

La educación para la igualdad de oportunidades desarrolla conte­
nidos valiosos que responden a un proyecto válido de sociedad y que 
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están plenamente justificados por el propio marco social y cultural 
en quc han de encontrar eco. Por ello resulta fundamental diseñar e 
implantar cauces que potencien la participación de todos los agentes 
que configuran la comunidad educativa en el desarrollo que desde la 
institución escolar se realice de la equiparación de oportunidades en­
tre los sexos. 

El entorno inmediato actúa así como un objeto en su conjunto 
dotado de clara funcionalidad social y de significación cultural espe­
cífica por lo que resulta necesario controlar conscientemente la in­
fluencia del entorno sobre el proceso educativo. Podríamos así refe­
rirnos a un entorno en sentido estricto --características físicas del 
medio de ubicación- y a tin entorno escolar en sentido amplio (pa­
rámetros culturales y axiológicos que definen a la comunidad). Por 
esta razón, toda acruación desde los centros escolares de cara a la 
promoción de la equiparación real de oportunidades entre ambos se­
xos ha de partir de una adecuación a los parámetros de ubicación del 
cenrro. En este sentido cumple un relevante papel el proyecto edu­
cativo de cada instirución en el que se definen las características es­
pecíficas de su entorno de ubicación. 

Posee también notable relevancia la actuación de la familia como 
elemento canalizador de la configuración contextual del centro esco­
lar. Esta institución atraviesa una clara crisis - por lo menos en buena 
parte del mundo desarrollado- en 10 que se refiere a las funciones so­
cializadoras y educativas. Resulta obvio que el andamiaje de educa­
ción informal asignado tradicionalmente a la familia se encuentra en 
la actualidad parcialmente desactivado, estando considerado además 
por las nuevas generaciones como escasamente aceptable. Tal desa­
compasamiento entre escuela y familia origina dificultades y nuevos 
desafíos para una labor educativa ejecutada desde la escuela. 

En cualquier caso, la optimización del entorno bajo un punto de 
vista metodológico pasa por una ordenación positiva del mismo en 
relación con indicadores como la responsabilidad, asumida por la co­
munidad escolar en su totalidad hacia la igualdad de oportunidades 
y la utilización en el ámbito escolar de aquellos recursos didácticos 
de apoyo a la superación del sexismo que el entorno ofrece. 

c. La importanaa de planteamientos globalizados e 
interdisciplinares 

Las organizaciones del currículo que trascienden planteamientos 
estrictamente disciplinares permiten constatar con mayor facilidad 
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las dimensiones éticas y socioculturales presentes en los contenidos 
escolares. De este modo, globaJi7.ación e interdisciplinaridad 27 se re­
velan como un concepto capaz dc aglutinar una amplia variedad de 
prácticas educativas que permiten "humanizar el conocimiento" (To­
rres, 1994). La superación de planteamientos fragmentarios en la es­
cuela facilita entre otras las ventajas de que el alumnado se enfrente a 
contenidos culturales relevantes, que los contenidos tratados en va­
rias áreas se aborden de un modo correcto, que se produzca una to­
ma en consideración de las intervenciones humanas desde todas las 
perspectivas y que exista una visibilidad de los valores que subyacen 
a las cuestiones culturales . 

Trabajar para desarrollar una educación equiparadora en térmi­
nos de opornmidades implica un cambio en muchos de los hábitos 
de trabajo del profesorado y en los planteamientos metodológicos de 
tipo disciplinar, hasta el presente máximos organizadores de la ac­
ción escolar, ya que difícilmente se pueden fomentar determinadas 
actitudes, núcleo básico de la educación equiparadora, sin la adop­
ción de un sistema de trabajo educativamente coherente con dichas 
actitudes.l ~ 

La interdisciplinaridad presenta como características relevantes la 
mayoría de los principios a los que nos hemos referido con anterio­
ridad: trabajo en equipo, el entorno corno cemro de actividad do­
cente, aprendizaje significativo como meta, necesidad de inclusión 

" Con frecuencia existe cierta confusión conceptual en relación con estos 
términos. La enseñanza globalizada conforma un proceso de enseiíanza-apren­
dizaje construido en base a las relaCIones encre las distintas áreas curriculares. La 
interJisciplinaridad ubica el concepto anterior en tomo a determinados objeti ­
vos relacionados con cI incremento de los aprendizajes del alumnado. Dentro 
de este último concepto se podrían establecer diversos grados: multidisciplina­
ridad (simple yustaposiciún de áreas), pluridisciplinaridad (relación entre un pe­
queiío número de áreas), transdisciplinaridad (saber omnicomprensivo en el que 
todas las áreas se relacionan). l¡;ualmente cahría referirse al concepto de intra­
disciplinaridad para definir la relación entre las partes internamente constituti­
vas de un área. 

l 8 Las razones que avalan la adopción de enfoques educativos integrados no 
se reducen únicamente a este argumento. Otros son: la complejidad de las cues­
tiones planteadas en la sociedad acrual-que ha llevado a los organismos inter­
nacionales para la educación y la cultura a promover la interdisciplinaridad- y 
la misma dificultad para establecer límites claros entre las disciplinas en las que 
se organiza el conocimiento. 
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dc cada tema transversal en el proyecto curricular y participación de 
toda 12. comunidad educativa. 

Las relaciones entre disciplinas pueden ser establecidas en base a 
aquellos problemas que superan los límites de una especialidad con­
creta. En este sentido, la educación para la igualdad de oportunida­
des entre los sexos puede definir claramente un núcleo de relación, 
un eje articulador y un elemento aglutinante de las diferentes unida­
des de aprendizaje o proyectos de trabajo que permitan orientar el 
currículo escolar desde una perspectiva globalizada. 

d. Trabajo cooperativo 

Posee gran relevancia la interacción participativa del alumnado 
como principio metodológico para la promoción de actitudes ade­
cuadas dado que permite entrar en contacto con otras personas y si­
tuaciones por lo que conlleva de contraste de valores, opiniones, sen­
timientos, etc. En términos generales, una metodología de carácter 
socializado/cooperativo es más apropiada que arra de carácter colec­
tivo o individualizado. A través de la relación, en el grupo se adquie­
ren habi lidades de naturaleza social y se desarrolla la capacidad de co­
municación y de resolución de conflictos. Se crean, por lo tanto, las 
mejores condiciones para el desarrollo moral de la persona. El traba­
jo en educación no sexista construido en base a procesos de coopera­
ción en el aula permite una optimización de los recursos de interac­
ción social y orienta la consecución de las metas pretendidas, aunque 
depende claramente de que su utilización se utilice adecuadamente en 
ténninos de planificación y supervisión continuada. Igualmeme, la 
práctica del trabajo en equipo originará indudables posibilidades de 
reflexión sobre la existencia de una relación permaneme -relativa­
mente oculta- entre género y liderazgo aceptado en el aula y llevará a 
replantear los estereotipos que fundamentan tal relación. 

Algunas acci ones de trabajo en equipo más adecuadas son el gru­
po de discusión, el role playing, las estrategias psicosintéticas, el con­
traste de diferentes tipos de info rmación, la producción de síntesis 
panicndo de análisis previos, la resolución de problemas, la con­
fromación de pumas de vista o valores y la elaboración de esquemas 
de actuación o principios. 

La constitución de los equipos de trahajo deberá adaptarse a las 
condiciones de idoneidad de tamaño -resulta ideal un tamaño de en­
tre cuatro y cinco componentes- y de la inclusión equilibrada de 
alumnos y alumcas evitando la tendencia frccucme, sobre todo en 
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determinados niveles y etapas educativas, a una relación preferentc 
con personas del mismo sexo. 

Técnicas para una educación equiparadora 

El tratamiento mctodológico de los temas transversales posee 
unas características particulares que se relacionan con su elevado 
componente actitudinal, con sus contenidos de tipología social y 
moral y con el hecho de que su objetivo fundamental radique en la 
conexión entre escuela y vida. Tales características aconsejan que la 
educación para la equiparación de oportunidades entre los sexos, en 
cuanto que tema transversal, se desarrolle en base a premisas meto­
dológicas similares a las que requiere cualquier proceso de innova­
ción didáctica: partir de la experiencia del alumnado, considerar el 
diálogo como un instrumento de significada proyección en los pro­
ces~s. de aprendizaje y en la socialización, partir de planteamientos 
POSitiVOS, etc. 

La opción metodológica para el tratamiento escolar de la equipa­
ración entre los sexos aparece especialmente relacionada con tres fac­
tores: los objetivos y metas planteadas, la concepción del aprendiza­
je vigente en el centro escolar y las propias opciones organizativas 
seleccionadas en relación con los contenidos en las diferentes áreas 
curriculares. 

En el campo de las técn icas específicas para la educación en igual­
dad en el marco del centro escolar constituye una línea de actuación 
relevante la creación de un equipo específico -con una persona co­
ordinadora al frente del mismo-- para expucitar intenciones y con­
cretar en objetivos las actuaciones al respecco, contando con la opi­
nión de todos los agentes de la comunidad escolar. Este equipo 
debería contar con la colaboración de una o más personas asesoras, 
especializadas en el ámbito de la igualdad de oportunidades y en las 
opciones metodológicas pausibles. De este modo se avam:aría cole­
giadamente en el desarrollo metodológico con respecto a núcleos te­
máticos previamente consensuados entre los que podrían figurar, por 
ejemplo, las condiciones de acceso de las alumnas a áreas curricula­
res de tipo técnico-científico, la incentivación de la toma de decisio­
nes autónomas del alumnado superando estereotipos sexistas, el re­
ajuste en determinados aspectos organizativos discriminatorios, etc. 
El control del proceso y de la efi cacia de las estrategias utilizadas pa­
sa por el diseño y ejecución de un plan específico de evaluación cu­
yos resulrados se proyecten en toda la comunidad educativa. 
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El formato de las técnicas adoptadas desde un punto de vista me­
todológico para el trabajo en equiparación puede ser de muy diversa 
naturaleza: utilización de técnicas de interacción, role-playing, tor­
menta de ideas, trabajo en equipos, entrevistas, cuestionarios, etc. 
Algunas de estas técnicas de carácter más general-por tanto sujetas 
a ser concretadas en muy variadas realizaciones dentro del aula- que 
con mayor reiteración están presentes en buena parte de los esrudios 
al respecto son l~ siguiente~ : 

1. R eflexi6n, Investigación e intercambio 

Dc~de la óptica ofertada por los postulados del constructivismo, 
como principio básico regulador del proceso de enseñanza y apren­
dizaje, se evidencia la conveniencia y la necesidad, en lo que se refie­
re a los planteamientos metodológicos adoptados para la educación, 
de trabajar en base al análisis de situaciones especificas y reales en las 
que cl sexis mo encuentra fácil acomodo y en las que pasa incluso de­
sapercibido con frecuencia. Lógicamente estas situaciones deben 
aparecer referidas a los contextoS en los que chicos y chicas desarro­
llan su actividad diaria: la familia, el grupo de iguales, los distintos 
ámbitos escolares (aula, patios de juego, instalaciones, recursos di­
dácticos, etc.). Estos procesos de aprendi7.3je por descubrimiento fa­
cilitan la motivación del alumnado y dotan de sentido los contenidos 
equiparadores abordados. 

De fo rma paralela a los procesos de investigación desarrollados 
por el alumnado es necesario activar la reflexión de ch icos y chicas al 
respecto de los campos sobre los que se ha investigado (causas, con­
secuencias, mecanismos de superación, líneas de prospectiva, etc.). 
Conjuntamente con estos procesos de reflexión -que se realizarán 
preferentemente desde fo rmaros cooperativos- será necesario pro­
mover en el alumnado acciones dirigidas al intercambio y al análisis 
desde perspectiv~ diferenciales que potencien la profundización al 
respecto. Los debates, coloquios y en general todas las formas de in­
teracción grupal basadas en la oralidad configuran herramientas ade­
cuadas este respecto. 

Desde los postulados constructivistas aparecen considerable­
mente valoradas las estrategias metodológicas basadas en la resolu­
ción por parte del alumnado de situaciones problemáticas relaciona­
das con la equiparación dc oportunidades y referidas a la vida 
cotidiana. ya que éstas se aproximan al protagonismo del alumnado 
como constructor de su propio aprendizaje. 
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En todo proceso basado en la resolución de problemas, afronta­
do desde un planteamiento de tipo interdisciplinar cncontramos al­
gunos pasos comunes que van desdc la definición del problema has­
ta el cotcjo de las investigaciones realizadas para la solución del 
mismo, pasando por el diseno de las investigaciones necesarias para 
su resolución. En cualquier caso, el formato mctOdológico de reso­
lución de problemas mediante la investigación supone la realización 
de actividades cncuadrada.s en una sccue ncia que incluye la detección 
de conocimientos previos, la motivación e implicación afectiva, la re­
colección, construcción y cucstionamento de la infonnación, la ela­
boración y comunicación de conclusiones y la implicación personal 
con respecto al problema. 

Las acciones específicas en las que concretan los planteamientos 
citados son de muy diversa tipología: talleres de aula, equipos de in­
vestigación, itinerarios, etc. A menudo es necesario ejecutar una ac­
ción de entrenamiento previo progresivo y adecuado en lo que res­
pecta al dominio de cada una de las actuaciones a desarrollar . .Ello 
resulta espccialmemc relevante en el caso de que el alumnado no po­
sea hábüos de trabajo cooperativo o éste no figure instalado en la cul ­
tura p<:dagógica implantada en el centro escolar. 

2. Propuesta de modelos 

Resulta enormemente conveniente proponer modelos de imita­
ción e identificación que resulten próximos al alumnado, que puedan 
ser asumidos por éste y que posibiliten, de un modo especial, la iden­
tificación positiva de las alumnas. La relevancia de estos modelos re­
sulta especial con respecto a aquellas áreas curriculares en las que la 
discriminación sexista se ha mantenido de modo más persistentc. En 
este sentido constituye una valiosa estrategia la panicipación dentro 
del ámbito escolar de mujeres que encarnen modelos alternativos con 
respecto a la división tradicional de roles y funciones basada en el se­
xo y en especial de aquellas que desarrollan su labor profesional en el 
entorno geográfico y social inmediato al centro escolar. Con idéntica 
perspectiva es conveniente la incorporación activa a las acciones edu­
cativas del centro de modelo.s masculinos construidos sobre la ruptu­
ra de estereotipos sexistas (varones profesionales de la limpeza, pa­
dres que se encarguen preferentemente de la atención de la prole y dc 
la reali:r.ación de las tareas específicas del ámbito privado, etc.). 

Es necesario poner de manifiesto, en relación con este apanado, 
la propia configuración del profesorado como modelo de identifica-
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ción con gran proyección sob re el alumnado. En el profesor o pro­
fesora el alumnado busca, )' debe encOntrar, referencias válidas para 
integrar en la construcción de su propia personalidad y estímulos pa­
ra afian:tar su particular desarrollo moral. La actuación del profeso­
rado en relación con la evitación de la discnminción de tipo sexista 
ha de ser pues impecable. 

3. Efemenx.ación 

Posee larga tradición la celebr:ación escolar de jornadas puntuales 
dedicadas a diferentes motivos temáticos, muchos de ellos específi­
camente relacionados con temas transversales . Tal formato conme­
morativo-didáctico recibe la denominación de "efemerización ". Fe­
chas relacionadas con el [cma que nos ocupa son la celebración dd 
"D ía para Combatir la Violencia contra las Mujeres" (25 de noviem­
bre) y "D ía de la Mujer Trabajadora» (8 de mar.tO)29. 

Son insistentes las críticas dcsde diferentes posicionamemos 
con respecto a la utilización de la efemcrización como formato bá­
sico de trabajo. Sin embargo, esta técnica presenta determinadas 
posibilidades siempre que las acciones desarrolladas a la sombra de 
una celebración no se articulen únicamente en lOmo a actos pun­
tuales desconectados y deseontextualizados. Por el contrario, es 
necesario que las conmemoraciones configuren un punto -ya sea 
de partida, de llegada o de inflexión- situado dentro de una deter­
minada secuencia didáctica de mayor alcance. Un modelo válido de 
efemcriLación pudiera ser el basado en la transformación de las au­
las en tall eres de acciones específicas en las que el alumnado apren ­
de y practica actividades que de modo tradicional eran asignad as 
estereotipada mente al sexo contrario (costura para los niños, car­
pintería para las niñas, erc.). 

2'1 La ftcha se instauró en 1910 a iniciativa de la tendencia feminisla·socia· 
lista con la finalidad de alejarse: del sufragismo y de conmemorar la reclamación 
de la jornada de diez horas realizada por las obreras de! sector lext il en 1908. La 
fecha fue reromada a final es de Jos anos ststnta. En América latina se cdebra el 
UVía de la Educación no Se)(¡~ta" (21 dt junio). Esta celebración fut promovida 
cspe<:ialmenle por la denuminada -Red de Educción Popular entre Mujeres". 
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Aspectos metodológicos que han originado controversia 

1. La necesidad de la discriminación positiva femenina 

La discriminación positiva, entendida como el conjunto de medi­
das dirigidas a favorecer en el marco estrictamente escolar la equipa­
ración femenina, ha sido demandada reiteradamente en base a la con­
sideración de la gran dificultad que presenta el construir propuestas 
para la igualdad desde la desvalorización o desde la aceptación de la 
propia inferioridad y de la necesidad de que no sean las mujeres las 
que hayan de asumir en exclusiva la responsabilidad de gestionar el 
cambio necesario. Sin embargo, este posicionamento origina a me­
nudo un intenso debate que supera los límites del centro escolar lle­
gando incluso a convertirse en un tópico de controversia social de 
notable amplitud y sujeto a frecuentes debates mediáticos. 

Sarah, Scon y Spender (1993) han destacado la necesidad de una 
discriminación positiva aunque sea como mera estrategia de limita­
da proyección temporal: "En la sociedad patriarcal, las mujeres son 
programadas de mil formas para someterse a los hombres f. .. } Una 
forma de evitar eso es exclUir a los hombres, quizás como una estra­
tegi4 tempora~ hasta que las mujeres hayan construido sus propias 
teorías y aparezcan preparadas para enfrentarse y no someterse a los 
hombres" (p. 80). Se propone como argumento favorable a esta fór ­
mula de discriminación positiva, además de la contrastada orienta­
ción del currículo hacia los varones, la probable incidencia de las ac­
titudes que muestran los niños hacia el éxito de sus compañeras en 
el seno de una institución escolar construida bajo los parámetros an­
drocénrricos del régimen mixto tradicionaL La necesidad de la dis­
criminación positiva de! alumnado femenino se justifica con fre­
cuencia en base a que el hecho de actuar sobre una sociedad no 
igualitaria, en términos de pertenencia a un grupo de sexo, implica 
que el repano de atención ha de tender más a lo equitativo que a lo 
igualitario. 

En los fundamentos del modelo de la pedagogía de la diferencia, 
emergente en el actual paradigma analítico de las relaciones entre los 
sexos, aparece también subyacente la discriminación positiva, aun­
que tal vez esta propuesta se encuentre en un estado notablemente 
polarizado por lo que con frecuencia se produce una orientación dcl 
hecho diferencial hacia modelos de actuación caracterizados por no­
cables sesgos de exclusión. Igualmente, la UNESCO (1996, p. 232) 
señala implícitamente su ra7-ón de ser al afirmar: "Dar más oportuni­
dades a las mujeres [. .. , es crear las condiciones necesarias para la apa-
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rición de una e/ite femenina y permitir a las mujeres hacer del proce­
so de adopción de decisiones una contribución 'Valiosísima D. 

Urruzola (1998) ha acotado algunos aspectos concretos que sería 
necesario desarrollar como confibruradores de discriminación positi­
va en una estructura de escuela mixta. Entre ellos destacan: 

• Considerar las opiniones de las alumnas tan importantes como 
las de sus compañeros varones. 

• Reforzar los componamientos de las alumnas e incrememar su 
autoestlma. 

• Frenar el comportamiemo acaparador de los alumnos en si­
tuaciones de interacción (debates, ete.). 

• Valorar en los chicos cualidades consideradas "femeninas". 

Además, desde algunas perspectivas, se ha atribuido a la creciente 
demanda de discriminación positiva realizada desde diversos colecti­
vos un valor sintomático en el sentido de que las diferencias entre los 
modelos de género poseen una penetración social considerablemente 
mayor de la que en principio cabría esperar. Así pues, la discrimina­
ción positiva femenina en el ámbito de la educación formal izada pue­
de constituir un instrumento para el progreso hacia la educación no 
sexista. o obstante, es necesario consensuar entre los diversos agen­
tes implicado.': en el desarrollo educativo en igualdad su conveniencia 
así como las medidas en las que la discriminación positiva se concre­
ta. Es necesario no olvidar el carácter transitorio -a veces radicalmen­
te excepcionaJ- que debe regir el uso de la discriminación positiva en 
la escuela. 

2. La utilización de agrupamientos segregados 

Desde postulados radicales se han realizado en tiempos recientes 
algunas propuestas de acción contra el sexismo dentro de la institu­
ción escolar a partir de la escolarización separada de los sexos, bien 
mediante la creación de centros escolares o unidades específicas pa­
ra cada sexo, bien utiJi'l.ando agrupamientos a tiempo parcial dentro 
de los esquemas de una escolari7.ación mixta. Tales propuestas pre­
tenden refor¿ar la autoestima del alumnado femenino, potenciar la 
valoración de sus habilidades y disponer de un mayor aban ico de op­
ciones sin la presión coercitiva de sus compañeros varones, mientras 
'1ue éstos aprenderían a valorar sus pf()pia.~ limitaciones y las habili­
dades ajenas en aspectos en los que no han sido adecuadamente so-
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cializados. Desde esta perspectiva, la utilización escolar de agrupa­
mientos separados pretendería conseguir un triple propósito: fo­
mentar la autoestima y la identidad sexual individual, cuestionar los 
estereotipos sexistas y aumentar la concÍenciación amiscxista. 

Incluso desde algunos posicionamentos se ha atribuido a la sepa­
ración de sexos en la escucla una función de potenciación de b s "vir­
tudes" diferenciales -especialmente las acaJémicas- atribuidas a ca­
da una de las categorías de género: las chicas estarían más dispuestas 
a conformarse, a agradar, actuarían de un modo menos agresivo, más 
creati vo y amable mientras los chicos conseguirían mayor capacidad 
de concemración estando solos; los resultados en los exámenes se­
nan mejores en ambos sexos al estudiar por separado y se mejoraría 
la inserción social del alumnado más úmido. En cualquier caso, las 
opiniones expresadas desde el pensamiento pedagógico más avanza­
do con respecto a la igualdad de oportunidades, consideran que es 
imponante contar simultáneamente, dentro de la institución escolar, 
con recursos organizativos que permitan disponer de espacios y 
tiempos tanto comunes como separados, scgún convenga a la conse­
cución de cada objetivo educativo. En este ámbito cabe referirse a 
"espados autónomos" para refe rirse a la utihzación de referentes es­
paciales diferenciados en función del sexo del alumn:\do. En la ac­
tualidad, el espacio escolar mixto presenta como características rele­
vantes la ca-presencia de ambos sexos pero sin la existencia de una 
filosofía coeducadora real, la igualdad de sexos meramente formal, el 
rcforzamicnto de los mecanismos de transmisión sexista y la univer­
salización del modelo masculino. Por ello, la coexistencia en espacios 
<:omunes en la escuela parece favorecer más a los alumnos que a las 
alumnas reproduciéndose así las relaciones de poJer, en las que los 
varones se imponen a las mujeres, por lo que se evidencia quc en mu­
chas ocasiones la organiza<:ión de los espacios debería estar orienta­
da claramente hacia una diferenciación por sexos. De todos modos, 
queda aún pendiente el debate sobre la correcta verrebración y orga­
nización de esta utilización diferencial o mixta del espacio. 

Algunas experiencias de separación funcional -total o parcial- de 
sexos han sido desarrolladas con cierto éxito en algunos países euro­
peos. Ciertos estudios -por ejemplo el de Kruse (1992}- sostienen 
que, después de alguna de estas experiencias en Dinamarca y en el 
Reino Unido las alumna.~ de escuelas femeninas manifestaron resul­
tados aceptables en t¿¡rminos de autoestima y de o\ctitudes menos es­
tereotipadas en lo que respecta a los roles sexuales, mientras que el 
alumnado masculino pareció no experimemar ventaja alguna. De to­
dos modos es necesario puntualizar al respecto que en tales expe-
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riencias se cOntÓ con un profesorado de amplia formación y de gran 
motivación, al mismo tiempo que se desarrollaban contenidos y ac­
tividades especialmente diseñadas para evitar sesgos sexistas en la 
educación. 

El agrupamiento del alumnado en clases unisexuales se ha rela­
cionado también con determinadas áreas curriculares o con la ejecu ­
ción de actividades concretas. Estas áreas y actividades acostumbran 
a ser precisamente aquellas en las que, debido a los estereotipos se­
xistas aún vigentes, los atractivos son considerablemente menores 
para las alumnas: tecnología, área científica, Ctc. Por ejemplo, en el 
marco geográfico de Gran Bretaña se han iniciado experiencias di­
versas de puesta en marcha de políticas escolares críticas con el para­
digma educacional masculino y con la actual construcción del cono­
cimiento escolar. El objetivo pretendido fue el de una educación 
centrada en las alUnlllas que potenciara la valoración de las experien­
cias femeninas. Esta perspectiva originó un conjunto de estrategias 
diferentes entre las que destaca la utilización de clases unisexuales 
compensatorias en áreas determinadas (matemáticas, ciencias ... ). Al­
go similar aconteció en Dinamarca. 

Sin ambargo, los resultados de las experiencias desarrolladas no 
siempre han sido positivos. Esta constatación ha llevado a Blat et al. 
(1 993) a afirmar: "Una educación separada de las chicas no sólo cues­
tiona el concepto de coeducación, sino que, a la la rga, plantea más in­
convenien tes que ventajas. f. . .} reproduce el modelo jerárquico y com­
petitivo de la escuela androcéntrica" (p . 8). Una visió n atinada en este 
campo podría tal ve? ser metaforizada en la comparación entre las 
aulas segregadas y un gueto en el que se pueden producir vicios y vir­
tudes que son propios de los contextos cerrados a interacciones con 
el exterior. En la misma dirección Blanco (1994) afirma que, aun 
aceptando que se pueden generar beneficios con la separación oca­
sional y concreta de sexos en determinadas áreas curriculares ~y cita 
como ejemplo las matemáticas en las que el alumnado femen ino po­
dría estar interiorizando actualmente un carácter de "segundo se­
xo" - "juntar a niños y niñas es un avance" y que el contrario "'sería 
volver al modelo monji! y representaría un retroceso para las muje­
res" (p. 31 ). 

Existe un riesgo obvio de empobrecimiento en este tipo de ac­
tuaciones dada la pérdida de riqueza que suponen con respecto a la 
dual idad de modelos presentes en la escuela no segregada. Tal vez 
la segregación deba ser interpretada básicamente como fruto de la 
intensa ola de "ncotradiciona!ismo" que ha afco;;tado recientemente 
a la institución escolar. Además, este fo rmato signi fica de entrada 
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un escaso respeto hacia la diversidad de género dado que única­
mente se ofertan acciones educativas referidas a un modelo. Cabría 
preguntarse con razones similares a las esgrimidas para justificar la 
segregación de sexos, si sería aceptable una separación escolar de 
individuos de ra:l.as diferentes bajo el pretexto de que así las razas 
de menor implantación no sufrirían las agresiones del resto del 
alumnado. 

Algunas postu ras sobre esta cuestión defienden el relativismo con 
que se debe plantear tanto la segregación como las estrategias anta­
gónicas a ésta. Según estos posicionamientos, la separación o no de 
sexos no sería., en sí misma, ni positiva ni negativa. La cuestión real­
mente importante radica en la superación de los estereotipos sexistas 
que se mantienen vivos en las actuales aulas mixtas. Considerando 
que la segregación de sexos no es un fin en sí misma, sino un medio 
para ayudar a transformar la situación presente. parece más adecua­
do referirse antes que a "'educación segregada" a "alternativas flexi­
bles de agrupamiento atendiendo a la diversidad de género" (Freixas 
y Luque, 1998). 

La segregación de géncro debería estar supeditada a la necesidad 
de fundamentar su conveniencia únicamente cuando, de modo pun­
tual, de ella se deriven beneficios obvios para la ruptura de los roles 
tradicionalmente estereotipados. En cualquier caso, la aparición de la 
demanda de educación segregada debe ser entendida siempre bajo el 
prisma de una visión crítica ante la persistencia del sexismo en la es­
cuela mixta., lo que implica tratar de conseguir la incorporación a la 
cultura escolar de la totalidad de elementos que puedan contribuir a 
avanzar hacia la coeducación real de sexos. 

En este marco se constata la saliencia del papel del profesorado en 
el desarrollo de estrategias que hagan innecesaria la separación de se­
xos en la institución escolar. El profesorado deberá actuar como 
agente que proporcione en las clases mixtas, compartidas por ambos 
sexos, un sopone adecuado a1 alumnado femenino, fomentando la 
toma de conciencia con respecto a la situación del sexismo y ani­
mando a las chicas a intervenir de un modo comparable a los alum­
nos: "Si bien es derto que en un sistema segregado es posible atender 
más intensamente a las supuestas características diferencUt.les de cada 
sexo, no lo es menos que en un sistema de coeducación los niños y las 
niñas aprenden a conocerse, a dialogar y a cvoperar; enriqueciendo su 
comprensión del contexto 'Vital y potenciando su capacidad de inte­
racción en el mismo. f. .. } Los beneficios de la formación conjunta de 
niños y niñas (coeducadón) son considerablemente mayores {. . .] Su 
separaaón no lograría Otra cosa que inCTementar el desconocimiento 
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mutuo y las diferencias entre unos y otras. Hay que advertir, no obs­
tante, que el progreso hacia una igualdad real de trato es una cuestión 
no sólo escolar, sino globalmente social, pero a la que la escuela puede 
contribuir de forma valiosa" (Rosales, 1999a, p . 126). 

Marcas sexistas en los recursos didácticos de t ipo bibliográfico 

La importancia de los recursos didácticos radica en su valor ins­
trumental para el desan:ollo de propuestas didácticas . Aunquc en es­
te momento parece existir una importante producción de medios y 
recursos didácticos para e! desarrollo de una educación igualitaria 
entre sexos, esta proliferación cuantitativa presenta como contra­
punto habitual una proyección más bien escasa tanto en términos de 
acceso a los mismos como en lo que respecta a su utilización por par­
te de! profesorado. 

Aunque es necesario destacar el progresivo protagonismo que 
adquieren los nuevos medios audiovisuales e informáticos - realmen­
te una verdadera revolución- son muy numerosos los estudios que 
señalan todavía la clara y sostenida preponderancia del libro como 
instrumento didáctico en la educación para superar el sexismo. Ello 
no impide que se acepte la conveniencia, e incluso la necesidad, de 
utilizar una gama más variada medios y recursos específicos. El pro­
tagonismo del libro se articula básicamente a partir de una marca de 
intensa rutinización que preside con su omnipresencia la práctica 
educativa. 

La característica básica, desde un punto de vista tradicional, de 
los libros de texto radica en su función de transformación de un cu­
rrículo abierto y flexible en un diseño concluso y concreto. Los 
manuales escolares condensan el saber legalmente válido, configu­
rando además un discurso adulto que se proyecta sobre la institu­
ción escolar de tal forma que dichos libros no se limitan a abordar 
lo que deben estudiar alumnas y alumnos, sino que señalan su ­
brepticiamente lo que los miembros del sector especializado en la 
educación --en un área específica del conocimiento- pretenden que 
las criaturas no adultas lleguen a asimilar. Esta caracterización re­
sulta considcrablemence limitadora a menos que el profesorado 
utilice el libro de texto - en el contexto de una metodología cons­
tructivista- como una fuente informativa más y no como un recur­
so excluyente. 

En cualquier caso, los libros escolares conforman instrumentos 
privilegiados de las funciones "'normativa" (aprendizaje de nuevos 
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valores acordes con el sistema ideológico dominante), "explicativa­
informativa" (conocimiento que el sistema intenta transmitir) y "de 
hahituacwn" (fomenta la adquisición de hábitos determinados) que 
desarrolla la institución escolar. Desde esta perspectiva es factible 
afirmar que los libros de texto constitu yen verdaderos productos 
políticos. 

Los textos escolares pueden ser incluidos dentro de la categoría 
de los "mecanismos invisibLes" mediante los que aparecen y se perpe­
ruan las desigualdades. Ello posee gran relevancia habida cuenta de 
que los recursos bibliográficos representan comúnmente el soporte 
básico con que cuentan los centros escolares para los procesos de en­
señanza-aprendizaje y de que este tipo de modelos transmitidos in­
fieren en los procesos cognitivos y en las opciones que elige el alum­
nado, organizando por 10 tanto su desarrollo integral. 

El análisis de los recursos didácticos desde los parámetros de gé­
nero, y en especial el referido a los libros de texto, tuvo en España 
hasta finales de los años ochenta escasa tradición. Esta deprivación 
posee un Ílmegable valor indiciario y sintomático. La cuestión ha si­
do relativamente corregida y son ya numerosos los trabajos e inves ­
tigaciones referidas a la presencia de marcas sexistas en los conteni­
dos y en las imágenes de los libros escolares - sean éstos de texto o 
no- y de los recursos didácticos utilizados en los centros educativos. 
Diversos trabajos revelan que tales recursos acostumbran a consti­
tuir un vehículo canalizador de la incidencia sexista a niveles explici­
toS e implícitos. 

La mayor parte de los estudios constata que en los libros utiliza­
dos en la institución escolar se encuentran dos tipos de pervivencias 
sexistas: 

• Un sexismo explícito caracterizado por textos e ilustraciones 
que describen a hombres y mujeres, niños y niñas en el con­
texto de funciones estereotipadas que no reflejan la realidad 
social y su diversidad de situaciones . 

• Un sexismo latente cuando los manuales escolares u otros 
materiales bibliográficos se limitan a presentar una situación 
existente sin criticar la misma o sin ofertar alternativas posi­
ti vas. 

La orientación sesgada en el ámbito del sexismo en los recursos 
bibliográficos ha sido definida corno "culto ai mandil" (Spender, 
1993). Esta caracterización se basa en la imagen estereotipada que en 
dichos textos se acostumbra a expresar en general de la mujer: ubica-

96 



ción en el ámbito de la privacidad doméstica, atribución de acciones 
claramente estereotipadas, etc. Este sesgo es sustancialmente injuStO 
porque únicamen te refleja a una pequena parte del universo femeni­
no (justamente la más devaluada). Tal pervivencia sexista en estoS re­
cursos se puede categorizar en una sectonzación doble: menosprecio 
a lo femenino e invisibilidad -i nsignificancia en el mejor de los ca­
sos- de la mujer. 

Las improntas sexistas se refieren tanto a los contenidos desarro­
llados como al lenguaje utilizado -uso frecuente del masculino gené­
rico omnicomprensivo, etc.- o a las imágenes representadas que 
transmiten modelos estereotipados de hombres y mujeres en función 
de la asignación de roles realizada tradicionalmente por el sistema 
patri arcal (1-"ernándcz Vázquez, 1995). 

A pesar de que en los últimos años los libros de texto y los recur­
sos didácticos en general muestran mayor ponderación en lo que se 
refiere a indicadores sexistas -especialmente en relación con imáge­
nes y lenb'Uajc-lo cierto es que el camino a recorrer, sobre todo a ni­
vel de contenidos, es largo. Precisamente para conducir y orientar 
acruaciones en tal dirección, la UNESCO puso en marcha, a princi­
p ios de los años ochenta, un vasto programa encaminado a sensibili-
7.ar a la opinión pública ante el problema de la presencia del sexismo 
en los libros de texto infantiles y escolares. JO La demanda de renova­
ción cualitativa de los recursos bibliográficos manejados por el pro­
fesorado y por el alumnado ha sido planteada no únicamente desde 
la UNESCO sino también desde distintas organizaciones interna­
cionales. Dichas demandas se basan fundamentalmente en el nuevo 
papel jugado por la mujer en la sociedad actual. 

Indicadores sexistas en los recursos bibliográficos 

En el análisis de libros de texto y de Otros recursos bibliográfi­
cos escolares es frecuente la aparición de indicadores referidos tan­
to a estereotipos sociales - predominio de las referencias femeninas 
en el ámbito privado, escaso protagonismo de la mujer, objetuali-

J() Ya en el ~ Infonne de la Conferencia Mundial del Decenio de la Mujer en 
las Naciones Unidas: Igualdad, Desarrollo y Paz~ (Copcnhaguc, Julio de 19S0) 
se había señ:¡Jado la necesidad de potenciar nuevas imágenes no estereotipadas 
de C:lr:l" la ~cti"".ción de :lc~it\ldes ade..;uad il~ en illumuo~ y alunm¡¡s en rellción 
con el sexismo. 
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zación amorosa, etc.- como a estereotipos psicológicos (atribución 
a la mujer de coquetería y debilidad, actitudes de dependencia, 
ete.).)1 

Entre los rasgos sexistas más frecuentes a nivel de contenidos en 
los recursos bibliográficos figuran: 

• Aparición cuantitativamente menor de la figura femenina en 
relación con la del varón. Tales apariciones ubican a la mujer en 
el ámbito de lo privado -el hogar- con 10 que se produce una 
oferta realmente escasa de elementos que posibiliten la identi· 
ficación positiva del alumnado femenino. 

• Tendencia a acentuar el rol masculino dentro y fuera del hogar, 
devaluando el rol femenino en tales ámbitos -especialmente en 
el segundo-, negando la posibilidad de normalizar la situación 
de aquellas mujeres que actúan al margen de la maternidad asu· 
.ruendo papeles políticos, profesionales, etc. 

• Casi total ausencia de personajes femeninos reflejados en pues· 
tos de responsabilidad . 

• Diferenciación de los ámbitos profesionales con respecto a la 
variable género. 

A nivel de formato y paratexto, la presencia de sexismo en los re· 
cursos bibliográficos se muestra en características tales: 

• Uso del masculino genérico ("'"desaparición" femenina). 
• Ausencia de referencias específicas a cada uno de los sexos. 
• Citas textuales y lecturas de autoría mayoritariamente mascu· 

Iina. 
• Predominio en ilustraciones y grabados de figuras masculinas. 
• Propuesta de actividades que plantean más interés para el 

alumnado masculino que para el femenino. 

JI Un ejemplo: el estudio de: Garreta y Careaga (1987) puso en evidenei.;¡ ha­
ce tiempo que lo femenino acostumbraba a presentar protagonismo comparti­
do miemras que la presencia m.1Sculina se producía básicamente de modo .;¡utÓ­
nomo. Se acampanaba ello de una visión estereocipad.l en el u·atamiento de las 
profesiones en base a la pertenencia de género: la mujer era excluida casi de: for­
ma absoluta de aetividade~ rdacionada~ C(Jn el seetor primario (agricultu ra, s"'­
nadería, pesca ... ); en el sector industrial, su imagen -también escasa- se refería 
casi exclusivameme al seclOr textil. En ti sector servicios .;¡parecía con muchísi­
ma menor frecuencia que el v.;¡rón. 
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• Uso de figuras femeninas asociadas con frecuencia a estereo­
tipos . 

• Ausencia de un planteamiento superador del sexismo, evitan­
do la reflexión sobre la situación que se produce en los propios 
centros escolares. 

En relación con los cuentos infantiles, como recursos utilizados 
tradicionalmente y con notable frecuencia en la escuela y que habi­
tualmente no levantan sospechas de contaminación sexista -debido 
precisamente a que su destinatario es un alumnado de corta edad- con­
viene prestar una especial atención al sustrato ideológico que con fre­
cuencia subyace en cstos recursos. La literatura al respecto es muy 
abundante y los enfoques son múltiples (Véase por ejemplo Fernán­
dez H errero, 1997).32 

Los indicadores de sexismo en los cómics que son utilizados co­
múnmente en la escuela aparecen configurados de idéntico modo 
que en cualquier otro recurso bibl iográfico aplicado en la institución 
escolar aunque la relevancia del faccor icónico es considerablemente 
mayor que la que poseen otros formatos. Se constata, en general, una 
marcada tendencia a la utilización estereotipada de las atribución de 
cada género por lo que resulta didácticamente muy productiva la 
realización de análisis ideológico de cada cómic en el aula a partir de 
los años fiñales de la enseñanza primaria. 

Muy próximo al cómic aparece un recurso didáctico que, a pe­
sar de formar parte habitualmente de la categoría audiovisual, pue­
de también ser analizado desde su proximidad a los recursos bi­
bl iográficos : los dibujos animados. A este respecto, el tratamiento 
funciona l de cada uno de los sexos en el caso de los dibujos ani­
mados ha sufrido en tiempos muy recientes un notable sesgo ne ­
gativo : los personajes femeninos aparecen aho ra con mayor fre­
cuencia que en tiempos anteriores actuando como meros objetos 

11 Esta autora señala claramente cómo los cuentos infantiles nacieron carac­
terizados de una forma mamarcal-eran narraciones orales creada.s en el campo 
relacional madre-descendcncia- adoptando rápidamente un formato patriarcal 
en cuanto fueron utilizados por el estamento de la nobleza y difundidos a gran 
escala. En cualquier ca.~o, es notable la presencia sexista t:n los cuentos populares 
- muy utilizados en la escuela- que integran y transmiten estereotipos sexistas 
normativos y conductualcs con enorme potencia (bellt:za, habilidad femenina 
p .... a la reali;:;(I,ión de tareas dornéslica~, incapacidad de la mUJCT para solucionar 
problema.s por sí misma, el matrimonio como fInalidad prioritaria, etc.) 
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de placer para los personajes masculinos que incluso se convierten 
en asaltadores de su intimidad, adoptan modelos de comporta­
miento estereotipado y sufren además una dificultad de aceptación 
antc los protagonistas masculinos por el simple hecho de no ser 
varones. 

Se impone en todo caso la necesidad imperiosa de someter los 
recursos didácticos escolares, y en especial los de tipo bibliográfi­
co, a un serio ejercicio de control - que no deberá ser desarrollado 
únicamente dcsdc la cscuc1a- cn rc1aci6n con las características de 
tales recursos y a sus potencialidades para enfrentarse a cualquier 
tipo de discriminación de género, explícita o implícita, haciendo 
que la educación formalizada adquiera rcalmcnte capacidad para 
superarla. 

Características de los recursos bibliográficos no sexistas 

La presencia de marcas de carácter sexista en los manuales es­
colares no sólo influye, directa o indirectamente, en las posibilida­
des de aprendizaje y en las experiencias dd alumnado sino que 
también condiciona la percepción que cada uno de los sexos cons ­
truye dd otro dado que estas marcas inciden directamente sobre la 
vigencia de los estereotipos sexistas y sobre la diferenciación en lo 
que respecta a la igualdad de oportunidades . Michc1 (1987) se ha 
rcÍerido a tal efecto con la denominación de "valor pedagógtco 
ejemplar'"'. El análisis de marcas sexistas en los materiales y recur­
sos escolares posee una dimensión doble: por un lado, se orienta 
hacia la eliminación de estereotipos sexistas y, por otro, promueve 
una nueva imagen de las mujeres así como la activación de su ca­
pacidad de autovaJoración positiva. Una de las razones etiológicas 
de la tradicional presencia de matices sexistas en los recursos e ins~ 
trumentos didácticos radica en la mayoritaria elaboración de estos 
recursos por varones y el alejamiento femenino del campo de la 
producción. 

Los campos de actuación para la superación de indicadores se­
xistas en los recursos bibliográficos pueden ser sintetizados en dis­
tintos núcleos: distribución equitativa de personajes masculinos y 
femeninos, distribución equitativa de roles desempeñados por mu ­
jeres y hombrcs -en la familia, en la vida c5colar, en la vida profe­
sional y en el ámbito social y político-, distribución equitativa de 
los rasgos positivos y negativos entre ambos sexos -aspecto físico 
}' modo de vestir, cualidades y defectos intelectuales, cualidades y 
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defectos emocionales ... - y la evitación del sexismo en el lenguaje 
(vocabulario, no ocultación femenina, etc) . Por ejemplo, en el con­
texto español se han promulgado una algunas orientaciones y di­
rectrices:}} 

• Contactos periódicos y coordinados con la Administración y 
con los agentes .mciales implicados en la elaboración y difusión 
de material bibliográfico (profesorado, organi7.aciones sindi­
cales, asociaciones de padres y madres, departamentos univer­
sitarios, etc.) . 

• Necesidad de que i:L~ editoriales y productoras de textos abran 
canales de acceso para realizar sugerencias a padres y madres y 
al alumnado. 

• Inclusión por parte de las editoriales de criterios de calidad re­
feridos al t ratamiento de la igualdad de oponunidades. 

• Promoción de la investigación en el campo del sexismo en los 
recursos didácticos. 

• Elaboración de códigos de escila para la producción de libros de 
texto: reconocimiento y valoración de la diferencia sexual, pro­
tagonismo equilibrado de ambos sexos, atribución de cualidades 
y ocupaciones no estereotipadas, revisión y reconccprualización 
de los contenidos curriculares para romper el androcentrismo y 
cvalua¡;ión periódica de los cambios conseguidos y dc las ncCt:­
sidades aún pendientes. 

En general, las recomendaciones para una actuación positiva se 
pueden conc retar en tres ámbitos: 

1. Aspectos generales 

• Se deberán evitar 1m estereoüpos de sexo en el tratamiento de 
los personajes. 

• En las represemaciones gráficas y en los ejemplos utilizados ha 
de procurarse un equilibrio numérico entre uno y O(TO sexo. 

)J Estas directrices nacieron corno frutO de un s~minario sobr~ transversali­
dad en 105 librCM de texto cd~hrado en 1996 y en el qu~ participó la M Asociación 
Nacional de EditOres de Libros de Texto y ~'1aterial de En~i'ianz.a~ (ANELE). 
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• Se represemará tantO a hombres como a mujeres en una gran 
diversidad de siruaeiones personales y profesionales evitando 
los clichés de tipo tradicional. 

• Se deberá dejar claro que mujeres y hombres poseen idénticas 
posibilidades de realización y desarrollo personal, sin que se 
puedan atribuir metas específicas a cada sexo. 

• Las referencias comunes al padre y a la madre supondrán la co­
laboración de ambos en las tareas compartidas en el ámbito do­
méstIco. 

• Se respetará la dignidad de las personas. Ni las mujeres serán 
representadas exclusivamente por sus atributos físicos ni los 
varones lo serán por sus condiciones profesionales o intelec­
tuales. 

• Es menester representar también diferentes tipos de familias y 
distintas formas de convivencia, así como personas de edades 
diferentes dentro de cada sexo. 

• Se evitará la utilización sexista del lenguaje: masculino genéri­
co, ocultación pronominal del femenino, etc. 

2. Contenidos 

• Se evitará la identificación exclusiva de la mujer con papeles 
que en el pasado le eran atribuidos en exclusiva (madre, espo­
sa, ama de casa ... ). 

• Cualidades como ternura, compasión, fuerza, seguridad, auto­
ridad, etc. serán patrimo[lio atribuido a ambos sexos. 

• Es necesario quebrar los estereotipos sexistas con respecto a 
juguetes y a actividades de ocio. 

• Los recursos didácticos ofertarán modelos positivos de muje­
res ejerciendo puestos de responsabilidad y de poder para con­
trarrestar estereotipos existentes. 

• Se prestará especial atención a la aparición en los manuales cs­
colares de mujeres a las que se ha reconocido su desempeiio 
científico o profesional. 

• Se evitará la sistematización del estereotipo de pasividad en las 
secuencias en las que aparezcan niñas o mujeres y el estereoti­
po contrario atribuido a los comportamientos masculinos. 

• Los trabajos no remunerados --cuidado de hijos e hijas, tare­
as domésticas, etc.- aparecerán atribuidos como deber a am­
bos sexos. 
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3. Ilustraciones 

• Se deberán corregir las desigualdades numéricas en ilustracio­
nes referidas a personas de difereme sexo. 

• La representación icónica de tareas tradicional deberá ser sus­
tituida por imágenes indistintas r variadas de ambos scxos rea­
lizando todo tipo de acciones. 

• En las imágenes en las que se represente el cuerpo humano de­
berán mostrarse ilustraciones referidas tanto al cuerpo mascu­
lino como al femenino. 

Apuntes para una evaluación de la dimensión 
equiparadora en la educación 

En la práctica de la evaluación educativa ha sido tradicionalmen­
te relegada su dimensión moral en aras de una pretend ida imparcia­
lidad consecuencia de una concepción instrumental del conocimien­
to fruto de planteamientos positivistas y utilitaristas -Jares (1999) se 
refiere a la "doble mora'" que ello conlleva- aplicados a la educación 
formalizada. Por otrO lado, el carácter p rivado e íntimo atribuido al 
campo moral ha venido dificultando cualquier juicio que pretendie­
se una validez intersubjetiva. Sin embargo, en el momento presente 
-en proceso de superación de la concepción de la evaluación como 
un constructo referido únicamente al campo del aprendizaje intelec­
tual- la evaluación se proyecta también sobre habilidades y actitudes 
asumiendo una inequívoca orientación hacia la mej ora del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Es necesario universalizar un concepto 
integrador de la evaluación entendido como aquel proceso que no 
separa aspectos conceptuales de los actitudinales, que presenta un 
sentido fo rmativo dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje y 
que se realiza de modo colegiado. 

La evaluación de actirudes en el alumnado no es un aspecto radi­
calmente novedoso por cuanto de algún modo ya se ejecutaba en mo­
mentos anteriores aunque tal práctica se desenvolvía con frecuencia 
de un modo notablemente asistemático. Sin embargo, la evaluación 
actitudinal, en la que se enmarca la acción evaluado ra desarrollada en 
relació n con el ámbito de la igualdad de oponunid ades entre los se­
xos, presenta algunos problemas relacionados con cierta necesidad de 
clarificación y es expresión de los problemas de educar hoy. 

La necesidad de evaluación en el marco de la igualdad de oportu ­
nidades aparece fundamentada y definida especialmente a partir de 
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cuatro consideraciones: la necesidad de conocer y mejorar, la necesi ­
dad de limitar la arbitrariedad -aunque la subjetividad está inevita­
blemente present~' al valorar actitudes-, la conveniencia de superar 
un juicio evaluador dirigido únicamente a la acreditación del alum­
nado y, por último, la existencia de valores universales que sirven de 
referencia necesaria para un proceso educativo integraL 

La evaluación en este ámbito implica, en cualquier caso, una pro­
funda reflexión sobre en qué medida y sentido las actitudes y valores 
directamente relacionados con el campo de la discriminaci6n sexista 
han evolucionado como consecuencia de un proceso de enseñanza. 
Esta evaluación ha de caracterizarse por constituir un proceso siste­
mático y superador de la mera intuición, aunque simultáneamente se 
ha de huir de una pretensión de total objetividad. Es necesario arti­
cular modelos ahernanvos al paradigma positivista tradicional que 
pretende reducir la evaluación de una realidad compleja -la educa­
ción para la igualdad de oponunidades- a simples números. La eva­
luación ha de centrarse más en los procesos que en los propios resul­
tados, más en las cualidades de las acciones que en las cantidades de 
los logros, más en los cambios de fondo que en las transformaciones 
de superficie, más en las particularidades del caso que en la generali­
zación absoluta del modelo, erc. 

Es necesario además implicar en la evaluación de actitudes a los 
agentes familiares. Por lo que esta implicación se debe traducir en la 
participación consciente y en la colaboración con la institución es­
colar por parte de padres y madres. En esta línea actuaciones, las es­
cuelas de padres y madres poseen una indudable relevancia. 

A pesar de que la evaluación referida al ámbito de la equiparación 
abarca un amplio abanico de núcleos potenciales, analizaremos bre­
vemente y de modo específico -por su marcado interés intrínseco­
aquellos aspectos más directamente relacionados con el alumnado y 
con el desarrollo de sus aprendizajes en el COlltCXW de la acción di­
dáctica desarrollada en la aula. 

La evaluación del alumnadQ 

Calquier acción dirigida a la evaluación del alumnado en el ámbi­
to actitudinal en generala a la evaluación específica en relación con 
la equipa.ración tic oportunidades posee considerable relevancia ya 
que se ejecuta durante un periodo biográfico en el que niños y niñas 
construyen las bases sobre las que edificar posreriormeme su parti­
cular edificio de valores y en el que los juicios emitidos desde el re-
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ferente adulto -personaliz.ado especialmente en el profesorado- su­
ponen el establecimiento de guías de largo alcance. La evaluación del 
alumnado en estc ámbito implica un considerable esfuerzo profesio­
nal y una cantidad significativa de rccursos por pane del personal 
docente. La evaluación absorbe, por ejemplo, una considerable par­
te del tiempo y de la actividad escolar. 

Esta evaluación ha de caracterizarse por ser cualitativa (prescin­
diendo de las meras categorizaciones numéricas con pretensión de 
información marcadamente descontextualizada), procesual (con én­
fasis en los procesos educativos en su globalidad más que en mo­
mentos puntuales), formativa (orientada al ajuste del proceso de en­
señanza y aprendizaje), global (referida. de un modo integrador a la 
totalidad de las capacidades y de las áreas) e integral (considera la tO­
talidad de elemento.~ que intervienen en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, tanto en el aula como fuera de ella). 

La evaluación del alumnado en igualdad de oportunidades entre 
los sexos presenta algunas dificultades añadidas con respecto a la 
problemática general de la evaluación en el ámbito discente. Ello se 
debc a varios faccores: 

• Situación conflictiva en el currículo junto con la escasa tradi­
ción del profesorado en su tratamiento lo que implica que sc 
convicrta en un terreno de nadie a la hora de ejecutar procesos 
de evaluación. 

• Prcdominio de contenidos actitudinalcs que pueden producir 
ciena inseguridad en el plano técnico para su evaluación. 

• Contenido moral que lleva implícita la duda entrc cierto pro­
fesorado sobre si es ético o prudence evaluar al alumnado con 
respecto a este tópicu. 

• Constatación de las contradicciones presentes al respecro de 
este tema en el entorno social y particularmente en los medios 
de comunicación que manejan mensajes muchas veces ambi­
guos o contrapuestos. 

La práctica evaluadora actitudinal exige un gran respeto con la in­
dividualidad de cada alumno o alumna coda vcz que incide dir~ta­
mente .~obrc el propio autoconcepto. Fernández Pércz (1994) ha he­
cho referencia en este campo a la "brutalidad geométrica'" de la 
escuela, carente de toda finura, y a que produce efectos verdadera­
mente crueles dentro del endocampo del alumnado. Dependiendo de 
la edad de alumnos y alumnas es interesante ir incorporando progre­
sivamente el hábito de auroevaluación, lo que implica plantear la ac-
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ción evaluadora desde una perspectiva mixta que se completará con 
una práctica coevaluadora realizada de modo recíproco entre estu­
diantes. 

En la base de toda acción evaluadora debe aparecer una previa 
clarificación colegiada en torno a las metas pretendidas, planteándo­
se, a nivel de centro para qué evaluar. Únicamente de este modo se 
podrá ejecutar una evaluación de alumnos y alumnas eficaz y valora­
da como un componente fundamental para la orientación de la prác­
tica educativa. En lo que respecta a las finalidades que orientan la 
evaluación del alumnado acostumbra a aceptarse la diferenciación 
entre una función formativa (destinada a la mejora de los procesos 
educativos) y una función sumativa (vectorizada hacia la estimación 
de calidad de un producto educativo). Ambas funciones de la eva­
luación actúan como complementarias. La evaluación fo rmativa se 
inserta en el mismo discu rrir del proceso de enseñanza y aprendiza­
je -tanto en su in icio, como en las secuencias intermedias o en su 
conclusión- por lo que la continuidad es una característica marcada­
mente definitoria de estos procesos . Las decisiones que enraízan en 
esta evaluación son de carácter estrictamente pedagógico dado que 
las mismas tratan de conseguir una regulación de las condiciones del 
aprendj 7.aje y, por lo tanto, un incremento de la calidad en los proce­
sos educativos formalizados. Esta regulación constiruye realmente 
un "'ajuste de procesos". 

Por contra, la función sumaciva de la evaluación en el ámbito de 
la equiparación tiene como propósito el establecimiento de balances 
eonclusivos sobre la evolución del alumno o de la alumna y la co­
municación de esta información con vistas a ulteriores actividades 
académicas o profesionales. La evaluación sumativa aparece pues 
orientada, en este ámbito, hacia el balance sobre las acritudes desa­
rrolladas, la estimación del grado de consolidación de las capacida­
des en cada alumna o alumno y la acreditación de los progresos en 
relación con los objetivos planteados. 

De cualquier modo, ambas funciones - formativa y sumativa- se 
proyectan con diferente peso específico sobre los distintos momen­
tos que constiruyen el proceso de enseñanza-aprendizaje. Común­
mente es aceptada una categorización en tres momentos: inicial, pro­
cesual y final. 

La evaluación inicial-también denominada prcdictiva o diagnós­
tica- se basa, en el marco de la igualdad de oporrunidades, en la pre­
tensión de determinar la situación del alumnado al iniciar un proce­
so de enseñanza-aprendizaje y de planificar la ayuda pedagógica 
-adecuar programas de ed ucación para la igualdad, organizar el gro-
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po-clase, etc.- de acuerdo con la situación inicial de tal alumnado y 
considerando los diversos condicionantes externos. La evaluación 
inicial se dirige pues hacia un conocimiento necesario de las estruc­
turas de acogida o conjunto de conductas y representaciones con­
fo rmado por conocimientos, valores, actitudes y hábitos adquiridos. 

La necesidad de la evaluación diagnóstica sc justifica además por 
la información que facilita sobre la situación particu lar de cada alum­
no o alumna en relación con los requisitos previos para el desarrollo 
una educación no sexista en la escuela. Suponer que todo el alumna­
do haya adquirid o tales prerrequisitos, sin que ello sea real, puede hi­
potecar gravemente el proceso de educación en igualdad que se pre­
tende activar. Resuha también necesario que alumnos y alumnas 
tomen conciencia de sus prejuicios e ideas previas en relación con el 
ámbito del sexismo por [o que resulta especialmente importame co­
municar al grupo-dase y a cada alumno o alumna [os resultados de 
la evaluación inicial. 

La evaluación procesual supone una valoración continuada del 
proceso de trabajo en el ámbito de la igualdad de oportunidades co­
mo elemento integrado en el proceso de enseñanza y aprendizaje por 
lo que su aplicación responde a planteamientos netamente formati­
vos. DesarroUar una evaluación procesual y continua garantiza la 
mejora del proceso general de enseñanza y aprendizaje y de cada uno 
de los sectores que lo integran 

La evaluación fi nal se orienta a la comprobación de resultados 
obtenidos en el ámbito de la equiparación de oportunidades al final 
de las secuencias de enseñanza y aprendizaje y conforma una parte 
esencial para la definición de la función sumativa asimilada al proce­
so evaluador. 

La obtención de datos para Uz evaluación 

Existe un ampl io muestrario de técnicas e instrumentos para la 
obtención de información y su utilización en la evaluación en el mar­
co de la igualdad de oportunidades entre los sexos . Nos detendremos 
en una breve aproximación a algunas de las técnicas más relevantes. 

1. Observación de/alumnado 

La mayoría de las aproximaciones a las técnicas de evaluación ac­
urudinal destacan el fundamental papel desarrollado por la obselVa-
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ción para la de recogida de datos. La observación resulta imprescin­
dible para detectar en la práctica el reflejo de las construcciones sub­
jetivas del alumnado. Lógicamente, la observación constituye un ac­
to infereneial a partir de conductas, pero es necesario que este acto 
sea planificado, realizado de macla concinuado y registrado conve­
nientemente para evitar sesgos y prejuicios distorsionadores de la ac­
ción evaluadora. En cualquier caso es necesario insistir en que no se 
t rata únicamente de observar pasivamente sino de crear situaciones 
en las que los valores que deseamos promover afloren y sean asequi­
bles a la observación. 

D esde los postulados de la observación naturalista se han critica­
do los planteamentos que defienden la observación sistemática dado 
que se entiende que la objetividad de resultados acostumbra a cons­
tituir una falacia. Desde la posición contraria se afirma a menudo que 
los enfoques naturalistas resultan escasamente fiables . Sin embargo, 
ambos modelos deben ser utilizados de modo complementario y no 
excluyente. 

Se caracteriza la obsernción naturalista --que ha vivido un nota­
ble auge a raíz de la promoción de la investigación cualitativa a Jo lar­
go de los anos setenta- por la no utilización de instrumentos de ob­
servación previamente elaborados, por tomar en consideración las 
características del entorno y por presentar una aspiración hoHstica 
global. Este formaw de observación presenta algunas limitaciones 
relacionadas con su propia esencia: por ejemplo, la observación na­
turalista puede ser víctima de los elementOs contexmales O de los de 
naturaleza perceptiva que, a su vez, pueden suponer una modifica­
ción de lo observado. El registro anecdótico y los diarios de clase 
constituycn instrumentos adecuados para la archivación de datos 
obtenidos de la observación y para posibilitar el posterior análisis de 
los mismos. Por" su parte, la obsevación sistcmática, caracterizada 
por la utilización de instrumentos de recogida de datos previamente 
concertados y por la asepsia en relación con el entorno circunstan­
cial, plantea la observación teniendo en cuenta la idoneidad con res­
pecto a la definición precisa de objetivos, a la sistematización, a la de­
limitación de datos a recoger y al registro de los mismos. 

Dadas las dificultades que presenta una observación rigurosa y el 
registro de datos en situaciones de comunicación dinámica - variedad 
de factores, rapidez., dificultad de análisis, irrepctibilidad, etc.- pue­
de resultar efectiva y funcional para la evaluación de la educación en 
igualdad de oportunidades la recogida de datos por medio de graba­
ciones (tanto audio como vídeo). La grabación se manifiesta espe­
cialmente eficaz para la resolución de los problemas que origina la 
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observación directa en vivo. Dichas grabaciones presentan algunos 
problemas -aceptación de las personas implicadas, selección de los 
tramos grabados, etc.- pero, por contra, la riqueza de daros que esta 
técnica oferta puede ser considerable y las posibilidades de autoeva­
luación y de coevaluación que permite son también enriquecedoras. 

Más allá de la tipología de la observación cabe poner de mani­
fiestO que la misma ha de estar sometida a una planificación previa 
en base a la definición clara y precisa de los objetivos y al registro 
de datos en soportes convenientes. La observación puede, además, 
resultar enriq uecida mediante la incorporación de un agente obser­
vador externo la atribución de significados a los acontecimientos 
descritos. 

2. Análisis de producciones del alumnado 

Los trabajos ejecutados por el alumnado y basados en la produc­
ción escrita, en la oralidad o en cualquier otro formatO canto en el 
marco del aula como fuera de ella, pueden constituir una fuente de 
acceso a datos de notable interés para la evaluación actitudinal de 
alumnos y alumnas. Estas producciones, aunque presenten algunos 
inconvenientes relacionados sobre todo con el objeto de evaluación, 
facilitan diversa información relevante sobre la consecución de obje­
tivos eomp lejo~. 

A pesar de que las producciones de tipo oral se adapten mejor a 
las exigencias planteadas por una evaluación actirudinal del alumna­
do, también es posible desarrollar la misma por medio del análisis de 
las composiciones y producciones escritas -en especial si éstaS son 
del tipo ensayo- realizadas por alumnos y alumnas dada la poten­
ciación de la libre expresión que implican. Dichos instrumentos pre­
sentan notables limitaciones siendo preferible la utilización de la 
conversación oral con alumnos y alumnas ya que permite la obten­
ción de información complementaria -utilizando para ello simultá­
neamente técnicas de observación- y de origen paratextual facilüada 
por medio de la gestualidad, de los registros irónicos, etc. 

Igualmente se puede incluir entre las producciones del alunUlado 
con mayor saliencia, a efectos de interés para la evaluación actitudi­
nal, el role playing constituido por la dramatÍ7.ación mediante el diá­
logo y la improvisación de situaciones que presenten conflictos con 
transcendencia moral por lo que deben aparecer referidas a contex­
tos que originen distintas interpretaciones y permitan ofertar análi­
sis diferenciados. 
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3. Interacción oral 

Esta técnica constituye una fuente de información para la eva· 
luación de la educación para la igualdad de oportunidades en el 
alumnado que se caracteriza por sus relativas limitaciones dado 
que buena parte de los instrumentos de evaluación actitudinal ba· 
sados ~n los intercambios orales únicamente se indican para ser 
uti lizados -dada su particular complejidad- a partir del ciertas 
edades. 

Entre los instrumelHos a través de los que se articulan los in· 
tercambios orales como técnica evaluadora figuran la entrevista, 
tanto de tipo estructurado como semidirectivo o incluso abierto, 
los debates, los coloquios y asambleas y la narración de historias 
vividas. 

La entrevista constituye una técnica de evaluación más demo· 
crática que la observación o la experimentación dad o que se basa 
en la apertura de canales que favorecen la participación directa del 
alumnado. De todos modos, es necesario desucar la necesidad de 
que la entrevista se adecue a cada contexto particular por lo que 
no cabe dictar normas que sean vál idas para todas las situaciones, 
personas o realidades. Por esta razón, el tacto y la experiencia de 
la persona que reali za la entrevista resulta fundamental, siendo 
necesario que posea habilidades tanto como orientadora de la 
búsqueda de información como para receptora de la misma. Es 
fundamenralla capacidad de saber escuchar para que la entrevista 
sea realmente útil. 

Las formas de interacción verbal - sean éstas de gestión dual (diá­
logo) o multigesuonadas (con"ersación)- constituyen un instru­
mento evaluador de gran utilidad para inferir datOs relacionados 
con la situación del alumnado ante el sexismo. La aplicación del 
mismo implica que los intercambios orales en las aulas han de for· 
mar parte de estrategias didácticas normalizadas. Podría también re­
sultar conven iente que para un correctO y profundo análisis de la in­
formación aportada que las interacciones verbales sean grabadas en 
soporte audio o vídeo. De igual modo, para la incorporación de la 
interacción verbal a los procesos de evaluación actitudinal es nece· 
sario destacar que se requiere de cierto entrenamiento del profc.<¡o­
rada y de la superación del umbral de incertidumbre con el que el 
personal docente acostumbra a afrontar la ruptura de las rutinas en 
las que lógicamente se siente más seguro y cómodo. 
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4. Cuestionarios y escalas de actitudesJ4 

A pesar de que las técnicas de tipo cuantitativo son escasamente 
empleadas en la evalu3ción acurudinal su utilización podría presen­
tar cieno interés. Puede, por ejemplo. ser recomendable la utiliza­
ción de instrumentos del tipo de los cuestionarios orientados como 
herramientas potencialmente interesantes para el desarrollo de la 
evaluación inicial e incluso de la evaluación sumativa. 

Las encuestas son sugeridas para scr utilizadas como instrumen­
to de recogida de información del alumnado sobre diferentes aspec­
tos configuradores de los programas de aula. La mayoría de las re­
ferencias a este ámbito postulan como instrumentos básicos las 
escalas tipo Liken y las escalas de diferencial semántico. 

El profesorado como agente evaluador 

Desde una perspectiva pedagógica, síntesis de honestidad profe­
sional y de inteligencia técnica, es evidente que la evaluación es tarea 
abierta a la totalidad de agentes que dentro del proceso de enseñan­
za y aprendizaje poseen alguna funcionalidad (profesorado, alumna­
do, dirección del centro escolar, familias, personal técnico, servicios 
de apoyo, Administración Educativa, algunas instancias y organiza­
ciones sociales, etc.). Lógicamente, algunos de estos agentes poseen 
mayor incidencia que otros: no todos aportan el mismo nivel de in­
formación ni ésta posee idéntica relevancia. 

De entre los diversos agentes configuradores del proceso de eva­
luación destacan especialmente profesorado y alumnado, que estable­
cen una mutua relación bipolar. Evidentemente, el alumnado aparece 
configurado preferentemente como destinatario de la acción evalua­
dora que es diseñada y ejecutada básicamente por el profesorado, aun­
que el alumnado puede también erigirse en agente directo mediante 
mecan ismos de amoevaluación y de coevaluaciÓn. A commuación nos 
detendremos brevemente en algunas consideraciones referidas a la ac­
ción evaluadora ejercida por el profesorado dentro del ámbito de la 
educación para la igualdad de oponunidades entre los sexos. 

J ' I.a proliferación de escalas actitudinales arranca de la aseveración de 
Thurstone, realizada en 1928, de quc las actitudes eran medibles. Cuatro años 
despues, Liken diseñaba un modelo de escala a ese dCi;to. Los intentos epigo­
nales fueron numerosíSlmos a panir dc esas f&has. 
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En primer lugar cabe subrayar la necesidad de que la acción eva­
luadora desarrollada por el profesorado se ajuste a los parámetros 
marcados por el panicular proyecto educauvo de cada centro edu­
cativo. Recordemos al respecto qu e la evaluación configura uno de 
los tópicos estructuradorcs de los proyectos curriculares y que la 
misma se refiere tantO al aprendizaje del alumnado como al desa­
rrollo del proceso de. enseñanza y aprendizaje o incluso al propio 
proyecto curricular. U nicamente de este modo, integrada dentro de 
una acción planificada, organ i7.ada y coherente, la evaluación del 
alumnado en relaci ón con la equiparación de oportunidades entre 
los sexos consutuirá un instrumento para b. mejora de la práctica 
ed ucativa. 

Resulta obvia la proyección de los valores del profesorado sobre 
los dife rentes componentes de su práctica educauva y ello ha origi­
nado hondas polémicas sobre la incidencia de los criterios axiológi­
cos paniculares de profesoras y profesores en los procesos de eva­
luación que desarrollan. Por otro lado, las acciones de evaluación 
que el profesorado desarrolla en relación con el alumnado poseen 
una elara proyección sobre las imágenes que del profesorado se 
construyen, se difunden y se perciben dentro y fuera de la institución 
escolar de tal modo que el personal docente se siente evaluado -por 
lo menos desde fuera- en su propia evaluación del alumnado. La 
existencia de este ti po de prejuicios confiere a la evaluación una ca­
racterización particular con notables implicaciones. 

La práctica concreta de la evaluación de aprendizajes del alumna­
do con respecto al ámbitO de la equiparación presenta como exigen­
cia para el profesorado la necesidad de controlar todos los indicado­
res que pudiesen poner de manifesto algún tipo de discriminación 
sexista a lo largo de la ejecución del proceso evaluador. Tal implica­
ción puede concretarse en: 

• Valorar en alumnas y alumnos aspectos relacionados con el or­
den, limpeza, corrección en las presentaciones y a5;peetoS inte­
lectuales con idéntico énfasis. 

• Elaborar pruebas para la evaluación basadas en comenidos re­
levantes tanto para alumnas como para alumnos. 

• Evitar condicionamientos en la evaluación por expectativas 
previas con respecto al sexo del alumnado. 

• Crear una comisión encargada de realizar el seguimiento y 
evaluación de las acciones de educación para la igualdad a dife­
rentes nivele~ dentro del centro escolar. 
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La función del profesorado como agente de evaluación en el ám­
bito de la igualdad de oportunidades también puede aparecer obsta­
culizada por algunas dificultades. Dentro de estos obsticulos - en 
gran parte presentes en la problemática general de los procesos eva­
luadores- poseen una entidad especial las dificultades de tipo estruc­
tural relacionadas con aspecros distributivos (nivel educativo, tipo de 
alumnado .. . ). 

Agentes de coeducación 

Los centros escolares no constituyen instituciones aisladas con 
respecro a las diversas manifestaciones de la realidad social que de­
termina radicalmente las características de su acción en el marco es­
pecífico de la igualdad de oportunidades. Resulta así que el proble­
ma del sexismo posee un carácter sociocultural y demanda la 
implicación coordinada de la tríada de agentes "escuela-familia-co­
munidad" para su resolución. Así pues, los agentes implicados en el 
desarrollo de la educación para la igualdad y en la desaparición de los 
estereotipos sexistas son diversos en función del ámbito concreto de 
actuación que se tome como referencia: estructuras administrativas 
--estatales o autonómicas- personal administrativo, agentes familia­
res, profesorado, personal con funciones orientadoras, personal des­
tinado a tareas de asesoría pedagógica y el propio alumnado. Cada 
uno de estos agentes debería constituirse en instancia receptora de 
una serie de acciones destinadas a sensibilizar, formar o legislar que 
permitieran una mejora cualitativa en lo que se refiere a la educación 
igualitaria. 

Además, los mecanismos reproductores del sexismo aparecen 
constituidos por aspectos impüciros relacionados con la dimensión 
oculta de las relaciones humanas establecidas en el interior de los 
centros escolares y que conforman el currículo oculto de la institu ­
ción escolar. Por lo tanto, el análisis de los agentes implicados en la 
lucha contra el sexismo en la educación formalizada deberá tomar en 
consideración también estos aspectos escondidos en los que se ma­
nifestan pautas asignadas estereotipadamentc a cada sexo y que sc 
muestran en indicadores tales como la distribución de cargos de res­
ponsabilidad, el prestigio percibido para cada sexo en el marco esco­
lar, etc. 

Nos referiremos a continuación al profesorado como agente de 
mayor relevancia para el trabajo en educación para la igualdad de 
oportunidades. Junto a este agente encontramos otros dos que pue-
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den actuar como apoyo a la acción del profesorado y a los que, ade­
más, cabe atribuir una notable significación específica en relación 
con el tema: la familia y la Administración Educativa. 

El profesorado como agente fundamental 

Son múltiples las opiniones que inciden en la relevancia del papel 
que desempeña el profesorado en relación con la actuación para su­
perar el sexismo en la práctica educativa. Así, Fernándcz Enguita 
(1999) pone de manifesto que el profesorado constituye el segundo 
agente en orden de importancia -después de la familia- en la cons­
trucción del proceso de socialización de alumnos y alumnas. Impli­
ca ello que sus reacciones ante el alumnado "poseen una gran impor­
tancia para éste y su autoestirnd, y la aprobación o rechazo, la 
valoración o el desdén, la atención o la indiferencia con respecto a los 
elementos culturales de su entorno social son vividas como actitudes 
individualizadas hacia su persona" (p. 23). 

Las actitudes del profesorado ante la coeducación aparecen con­
dicionadas por el "banckground" socio-cultural y profesional y por 
las creencias del personal docente en relación con alumnas y alum­
nos . El profesorado ejerce obviamenle una considerable incidencia 
sobre la conformación de actitudes del alumnado y esta incidencia se 
ejecuta mediante aquellos procesos metodológicos que aquel utiliza 
en su práctIca. 

Calquier proceso de cambio en el que el profesorado pueda inci­
dir se encuentra con una dificultad estructural configurada por la 
existencia misma de una jerarquización, que aparece claramente te­
ñida de elementos sexistas en el interior de los centros escolares, afec­
tando al propio personal docente en función de su pertenencia a uno 
o a otro sexo y que interacciona con los d istintos indicadores de je­
rarquización profesional de tal modo que las mujeres, como docen­
tes, acostumbran a ubicarse en la parte menos valorada de cada uno 
de estos indicadores: 

• ]erarquización por niveles educativos: existe una escala de va­
loración ascendente en la que el personal docente de las prime­
ras edades se encuentra por debajo de los niveles educativos si­
guientes . 

• Jerarquía de saberes: unas áreas y materias aparecen más valo­
radas que otras con lo que el prestigio del profesorado que las 
imparte depende en gran medida de este hecho. 
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• Jerarquía de categorías administrativas con estatus, reconoci­
miento económico y prestigio distintos. 

• Jerarquía de mando, de toma de decisiones y de génesis de po­
líticas educativas a aplicar. 

Esta situación de jerarquizaeión en base a[ género del profesora­
do se relaciona con el fenómeno denominado "feminización" de la 
profesión docente, que posee radical proyección sobre el ámbito del 
desarrollo profesional del pofesorado. 

La configuración del papel del profesorado como agente de lucha 
contra [a discriminación sexista está significativamente relacionada 
con sus expectativas}' creencias al respecto de [a situación y de las re­
laciones implícitas y explícitas entre los sexos. A menudo, el profe­
sorado espera cosas distintas de los alumnos que de las alumnas de 
acuerdo con su propia interiorización de las categorías masculina y 
femenina. En el campo de los juicios y expectativas del profesorado 
las atribuciones más comunes en relación con la categorización de 
género del alumnado son: 

• La.~ diferencias en el comportamento entre alumnos y alumnas 
se consideran fruto de diferentes "fonnas de ser". Estos prejui­
cios, por su mismo carácter estereotipado, bloquean cualquier 
otra percepción que aporte datos diferentes (observación en la 
aula, cte.). 

• A las alumnas se les atribuyen mayores rendimientos académi­
cos en base a cualidades como la constancia, la perseverancia, 
etc. Al carácter femenino le son habitualmente atribuidas cua­
lidades positivas -que se consideran patrimonio normalizado 
del género masculino- desde un paradigma de excepcionalidad 
(inteligencia, capacidad de acción, etc.). 

• Con respecto a los varones la atribución mayoritaria del pro­
fesorado considera que los alumnos tienen una mayor capaci ­
dad de razonamiento y de análisis así como de orientación ha­
cia la actividad. 

En el campo de las actitudes del profesorado es destacable que en 
general (Banal, 1997): 

• El profesorado se muestra de acuerdo ante la formulación ge­
neral de la aplicación de medidas para la igualdad de los sexos 
en la escuela. 
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• El profesorado concibe la escuela como una institución de u­
po neutral en lo que respecta a la igualdad de oportunidades. 

• El profesorado rechaza medidas de discriminación positiva ha­
cia el alunmado femenino. 

• El profesorado no acepta medidas destinadas a alterar las elec­
ciones individuales en el ámbito de las opciones académicas y 
estudios profesionales que son consideradas libres y exentas de 
coacción. 

• El profesorado está en desacuerdo con las proposiciones que 
plantean estrategias de atención diferenciada para cada grupo 
sexual. 

• En lo que se refiere a variables independientes relevantes, el pro­
fesorado femenino aparece como poseedor de una mayor acti­
tud positiva hacia la introducción de medidas de igualdad. El 
profesorado de mayor edad es más conservador a este respecto. 

Son frecuentes las referencias en distintos estudios sobre las ca­
racterísticas diferenciales a partir de la categorización de sexo-géne­
ro que conforman la interacción profesorado-alumnado. Incluso se 
han constatado atribuciones vinculadas al género en la colocación fí­
sica del alunmado en el espacio dcl aula. Este desarrollo diferencial 
de las interacciones en el seno de la in~tituciún escolar parte de las 
creencias y expectativas del profesorado también diferenciadas con 
respecto al alunmado, en función de la pertenencia de éste a uno o a 
Otro sexo. Por eSta razón resulta necesario un constante ejercicio de 
autoanálisis del profesorado y de reflexión sobre sus propias actitu­
des, imágenes y actuaciones. 

En relación con la interacción de aula se ha destacado frecuente­
mente en el profesorado Ulla clara tendencia hacia la infravaloración 
constante de lo femenino y hacia la valoración negativa de las actitu­
des que son consideradas ''femeninas''. Ya en el estudio realizado por 
la OeDE en 1987 se afirmaba que: 

• El profesorado tiende a reaccionar con energía ante los casos 
de comportamiento agresivo o alterador en los alumnos mien ­
tras que esta reacción es menos intensa ante comportamentos 
similares de las alumnas. 

• La atención del profesorado es similar para todo el alumnado, 
pero los chieos son atendidos más y mejor estimulados cuan­
do el alumnado realiza actividades. 

• Las interacciones son, en general, mayores con alumnos que 
con alumnas. 
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La Lnve!;ugación realizada por Subirats y Brullet (1988) indica cla­
ramente que las veces en que el profesorado se dirige verbalmente a 
los alumnos superacuantitativamente--en ca!;i un 20 %- el número de 
interacciones realizadas con las alumnas. Además, el análisis de las ca­
tegorías léxicas utiüzadas por el profesorado -verbos y adjetivos- su­
pone la existencia de diferencias cualitativas en función del sexo del 
alumnado destinatario. Ello demuestra que existen entre el profeso­
rado expectativas incon!;cientes respecto a lo que se considera más 
apropiado para la formación de niños y niñas. Esta diferencia de ex­
pectativas es especialmente relevante en el ámbito del tratamiento di­
dáctico de aquellas áreas curriculares que presentan sesgos sexistas de 
gran implantación (matemáticas, educación física, área científico-tec­
nológica, Cte.) . Además, el profesorado suele reconocer la exi!;tencia 
de actitudes y conductas sutilmente discriminatorias respecto al sexo, 
pero suele tener dificultades para detectarlas en su acción docente y se 
siente, por lo tanto, poco responsable de unos hechos que atribuye de 
modo impreciso a la sociedad y a la cultura. 

Existen dos principios educativos fundamentales profundamente 
arraigados en la conciencia del profesorado que presentan incidencia 
sobre la dinámica del tratamiento educativo para la prevención del 
sexismo desde la escuela (Banal, 1997): 

a. Cada individuo es único y la escuela debe de prestar atención a 
las necesidades individuales espeáficas: este principio presenta 
consecuencias sobre la estratificación interna dd aula como 
han determinado algunos estudios etnográficos. El profesora­
do trabaja y evalúa a menudo a partir de un modclo ideal de 
alumnos y alumnas construido con valores y actitudes que 
pertenecen a un modelo cultural homogéneo. D e este modo, la 
escuela uniformiza a los individuos en torno a un único mode­
lo mientras que, de modo inconsciente, emite mensajes dife­
renciados para cada categoría sexual por lo que la atención a la 
diversidad , entendida t.ambién en términos de pertenencia a un 
grupo de sexo-género específico, tiene pocas posibilidades de 
realizarse en una institución - la escuela- que fue creada preci­
samente para la uniformización y normalización cultural. 

b. La institución escular ha de prestdr atención indiscriminada a 
tudo el alumnadu para garantizar la libertad de elección de lus 
individuos: el profesorado percibe la garantía de la libertad de 
elección del alumnado --elecciones profesionales, optativas cu­
rriculares, juegos, cte.- como condición básica del sistema edu­
cativo. Como instrumentos afianzadores de esta garantía apa-
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recen la existencia de un currículo unitario y una atención pe­
dagógica equitativa. Este principio presupone que las condi­
ciones en las que el alumnado, cualquiera que sea su sexo, to­
ma sus decisiones son las mismas y que 10 único que las 
diferencia son los intereses individuales: si, por ejemplo, las 
alumnas no optan por estudios de tipo científico sería única­
mente porque tales estudios no poseen para ellas interés. Se 
evidencia entonces un choque entre la teoría y la realidad dado 
que, como ya queda referido, existen mensajes sutiles e in­
conscientes recibidos de modo desigual por alumnos y por 
alumnas. 

Es pues absolutamente necesario fomentar un cambio en relación 
con las actitudes del profesorado con respecto a la discrimjnación se­
xista. Precisamente por tratarse de actitudes es notable la dificultad 
que tal cambio implica, pero también hay que desucada idea de que 
sin cambio actitudinal carece de sentido cualquier otro cambio, tan­
to discursivo como de práctica. Es importante hacer hincapié en que 
todo cambio en la institución escolar implica la superación de la me­
ra cobertura verbal y, 'por tanto, los nuevos discursos han de ser acor­
des a las innovaciones en la práctica educativa. A este respecto con­
viene tornar en consideración lo.'> po.'>tulado.'> de la teoría crítica de la 
educación que analiza a la institución escolar como un centro de re­
producción social de los estereotipos dominantes, pero al mismo 
tiempo aparece considerada como una entidad desde la que se puede 
contribuir a la creación de valores más igualitarios. En estas coorde­
nadas el profesorado ha de desarrollar una clara conciencia sobre el 
papel que juega como reforzador y perpetuador de los estereotipos 
de género. 

Para la superación de esta sirnación es necesario, partiendo de la 
propia autocrítica por parte del profesorado, activar los núcleos si­
gUlentes: 

1. Desarrollar actitudes críticas en el alumnado 
2. Investigar sobre la acción 
3. Desarrollar discriminación positiva 
4. Educar sentimentalmente: romper con la realidad de la escuela 

como "cárcel de los sentt'mentos" (Santos Guerra, 1998). 
5. Coeducar intencional y colegiadamente 

Existen algunas dificultades para que el profesorado actÚe co­
rrectamente como agente coeducador. Destacan sobre todo dos ren-
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dencias ampliamenre instaladas entre el personal docente y que ac­
túan como elementos inhibidorcs: 

• Una tendencia primaria a evitar implicarse profundamente-en 
tamo que supone aceptar un compromiso- en la lucha contra 
el sexismo en los centrOS educativos . 

• Otra tendencia hacia un cieno sentimiento de indefensión en 
base a la autopercepción de carencias formativas en lo que res­
pecta. a la coeducación real. 

El profesorado debe, además, de superar el alto grado de indivi­
dualismo que con frecuencia está profundamente implantado en los 
centros escolares si de verdad se pretende una verdadera capacitación 
para la consecución de un mundo más solidario. Sería igualmeme ne­
cesario en este campo que el profesorado se constituyese en grupo de 
interés con organización suficiente como para influir sobre las ins­
tancias encargadas de la producción de materirues y recursos didác­
ticos con la finalidad de evitar la perviveneia sexista en los mismos. 

Otros agentes relevantes: la institución familiar y 
la Administración Educativa 

Además del profesorado -agente de máxima importancia para el 
desarrollo coeducador de la escuela- es necesario poner simultánea­
mente de relieve el papel ejercido por la institución familiar y por la 
Administración Educativa, ambos agentes esenciales para que la ac­
ción del profesorado consiga las metas deseadas. 

La institución familiar, en tantO que agente educativo primario 
con particular proyección sobre la acción cocducadora, posee una 
notable relevancia funcional en relación con este ámbito, en buena 
pane definida por su protagonismo en el campo de la construcción 
de la identidad de género. La familia modela profundamente tanto a 
los chicos como a las chicas -por medio del denominado "conoci­
miento doméstico" - hasta aproximadamente los diez u once anos, 
edad ésta en la que ya consigue mayor protagonismo el grupo de 
iguales. El conocimiento doméstico hace referencia a las creencias 
sobre los modos de educar y aparece estructurado como un discurso 
reflexivo dado que refl eja las ideas según las cuales padres y madres 
piensan en cómo educan y toman decisiones al respecto. Dicho co­
nocimiento doméstico ha sido considerado tradicionalmente como 
perteneciente al ámbito privado toda vez que su elaboración se pro-
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duce en el interior del e5pacio doméstico. Además, en la constroc· 
ción de este conocimiento se encuentra clacameme marcada una ca­
racteriz.ación de género dado que ha sido - todavía 10 es- desarrolla­
do por las madres en mayor medida que por los padres . 

La familia actúa a menudo, en el campo específico del sexismo, 
como un agente distorsionador con respecto a [as líneas que a priori 
serían deseables en la actuación en este ámbito que, además, acos· 
tumbran a ser asumidas con más facilidad en otras instancias como la 
escuela.3S En el entorno familiar la misma estructura en la que se ar­
ticulan las relaciones de autoridad dificultan con frecuencia que pa­
dres y madres desafíen las acritudes estereotipadas en relación con el 
sexo toda vez que estas actitudes son en gran parte promovidas y de· 
fendidas por la red de parientes más allegados al núcleo familiar. 
Tampoco resulta difícil constatar la existencia de diferencias en las 
expectativas que padrcs y madres proyectan sobre su descendencia, 
en función de que tal descendencia esté constituida por niños o por 
niñas. Uno de los ámbitos en los quc se ha constatado con más in­
tensidad esta divergencia es en el de la elección vocacional de hijos e 
hijas. 

Es necesario señalar, en cualquier caso, el carácter complementa­
rio y la relación de imprescindibilidad que preside la colaboración 
entre institución familiar y escuela (Rambla, 2000). Es también im· 
prescindible combinar pedagogía escolar y conocimiento doméstico 
en favor de la coeducación así corno no olvidar que con frecuencia 
los prejui cios sexistas suelen ser más potentes en la familia, institu­
ción profundamcnte marcada por la división sexual del trabajo y la 
diferenciación de roles que en las instituciones educativas. 

Es cierto que en los momentos actuales el papel desarrollado tra­
dicionalmente por [a familia como agente de socialización primaria 
se encuentra en un indudable declive en la mayoría de los países de la 
órbita occidental-en parte por la reducción de su tamaño- lo que 
constituye un grave problema con inevitable repercusión sobre la 
institución escolar y el profesorado. En todo caso, resulta evidente 
que el andamiaje de educación informal que hasta hace poco tiempo 
desarrollaba la familia se encuentra en la actualidad parcialmente de· 

J> Por ejemplo. en la investigación desarrollada por Ros;\les (1997) 5e con­
cluye que niñ()s y niñas manifestan que el trato que se les da en la escuela es re­
lativamente igualitario mientras que el que se les otorga en el hogar, donde las 
tareas a¡;osrumbran a ser más Jifcrcnciada.~ en función del sexo, es discrimina­
tono en mayor grado. 
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sactivado. Precisamente debido a esta situación de crisis de la familia 
se revela como más necesaria la existenóa de una estrecha colabora­
ción con la escuela que se debe gestionar mediante la representación 
de las familias en los consejos escolares, por medio de las asociacio­
nes de padres y madres, por la organización de actividades extracla­
se y extraescolares y, sobre todo, mediante la continuidad educativa 
en el seno de los hogares. Las relaóones entre familia y escuela pue­
den ser sistematizadas en varios núcleos: ayuda, comunicación, im­
phcación, participación en la toma de decisiones y colaboración mu­
tua. Por ello, cualquier plan de acción coeducadora diseñada desde el 
ámbito escolar ha de contar con una línea de actuación con respecto 
a las familias, dirigida tamo a la eliminación de resistencias familiares 
ante los cambios de orientación promovidos desde los centros esco­
lares, como tendente a facilitar la flexibilización inicial y el cambio 
postenor en lo que respecta a los roles de género desarrollados por 
cada miembro de la familia en su interior. 

Por último, cs absolutamente necesaria la activación, sobre todo 
en la órbita de Jos centros de enseñanza, de escuelas de padres y ma­
dres y la orientación en las mismas del trabajo a desarrollar cn el ám­
bito de la coeducación. 

Otro agente de capital importancia para una correcta optimiza­
ción de la acción educativa en relaóón con la coeducación real apa­
rece configurado por la Admini,~tración Educativa. En general, las 
Administraciones que se proyectan sobre el ámbito educativo tienen 
como vocación general la de garantizar procesos educativos cons­
tructivos, plurales y cooperativos que son articulados por medio de 
la dotación de los elementos necesarios y suficientes a tal finalidad. 
Sin embargo, a menudo se ha acusado a la Administración de no ha­
ber establecido de modo convincente la necesaria planificación para 
que la educación sea igualitaria, de dificultar con sus directrices los 
planteamientos pedagógicos idóneos al respecto y de que los meca­
nismos de control-de un modo especial los que dependen de la Ins­
pección Educativa- se caracterizan por su escasa implicación. 

El papel a desarrollar por la Administración Educativa en el cam­
po de la coeducación escolar aparece concretado especialmente en : 

• Fomento intenso de la enseñanza cocducadora. 
• Dotación a los centros de enseñanza con personal técnico es­

pecializado en el campo del tratamiento didáctico de la equi­
paración de oponunidades entre ambos sexos, orientando ade­
cuaJalllente la actuación de los centros de formación - así 
como la de los servicios de apoyo externo a la institución es-
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colar- convirtiendo a la Inspección Educativa en un instru­
mento adecuado para la activación coeducadora de la escuela. 

• Actualización y motivación del profesorado en este ámbito. 
• Promoción de bibliotecas escolares y de dotaciones suficientes 

en medios didácticos. 
• Trabajo coordinado entre diferemes ramas de la Administra­

ción y la colaboración al respecto de programas de actuación. 
19ualmeme, la Administración debe promover actuaciones 
con organismos no oficiales para el desarrollo de acciones es­
pecíficas en los cemros escolares. 

Por último, cabría hacer una referencia a la importancia de otros 
agemes que poseen notable tradición y entidad en relación con el tra­
bajo coeducador en la escuela: los movimientos de renovación peda­
gógica (MRP) que, integrando a educadores y educadoras con ma­
yor interés innovador, mantienen una constante preocupación por 
incorporar a la institución escolar los contenidos de interés actual 
entre los que cabe incluir la equiparación de oportunidades entre los 
sexos. Los distimos MRP deben ser escuchados tanto desde los cen­
tros escolares como desde la Administración Educativa toda vez que 
pueden aportar nuevas ideas, estrategias y sobre todo el valor de su 
experiencia para el tratamiento didáctico de la igualdad de oportuni­
dades . 

Formación del profesorado en igualdad de 
oportunidades entre los sexos 

La relevancia que posee e! profesorado como agente para el de­
sarrollo coeducador con proyección dentro y fuera del ámbito es­
colar y su papel como generador de actitudes positivas hacia la 
igualdad de oportunidades implica que las carencias que a menudo 
se constatan en su actuación al respecto deben de ser superadas. A 
tal efecto resulta imprescindible su formación al respecto. No obs­
tante, es necesario reconocer que desde una mirada sociológica exis­
ten poderosos factores que poseen mayor alcance en relación con la 
mejora de! profesorado que la propia formación y que son con fre­
cuencia ignorados. Las ideas básicas que pueden guiar cualquier re­
flexión actual sobre el ámbito de la formación del profesor:ldo son 
la contribución de la formación al desarrollo profesional del profe­
sorado, la incidencia real de la formación en la práctica profesional 
y la inclusión dentro de la formación de todas las aquellas situacio-
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nes que son vividas por e! profesorado como oportunidades de 
aprendizaje (Montero, 1999). 

La construcción de una cultura escolar no sexista pasa necesaria­
mente por una revisión profunda y una mejora de las prácticas tradi­
cionales en lo que se refiere a la formación inicial y permanente de! 
profesorado. Una formación que se desee orientar hacia la supera­
ción del sexismo escolar desde un compromiso social debería supe­
rar los esquemas memorísticos e individualistas, basados en los co­
nocimientos, que han ordenado básicamente la formación docente 
hasta e! presente. 

La formación del profesorado, tanto en conocimientos como en 
habilidades y en actitudes, no puede encenderse como producto de 
una acción puntual sino como un proceso que abarque e integre tan­
to el periodo de formación inicial como el de formación permanente. 
La formación del profesorado ha de ser configurada, en su dimensión 
coeducativa, como una acción progresiva, efectiva, motivadora y con 
carácter práctico. Cualquier acción de formación del profesorado en 
este ámbito deberá tener corno finalidad capacitar al profesorado pa­
ra e! análisis de género dentro del sistema educativo, reexaminar sus 
supuestos}' valores y elaborar estrategias tendentes a eliminar el se­
xismo existente. Además, esta fonnación ha de estar asentada sobre 
algunos principios: ·carácter instrumental, adaptación a las caracterís­
ticas personales del colectivo al que se dirige y carácter compensato­
rio, en términos esfuerzo-eficacia, para su implantación. 

Coeducación y fonnación inicial 

La importancia que presenta la formación inicial con la que el 
profesorado debe abordar las primeras actuaciones profesionales es 
considerable. En efecto, se asume generalmente que el profesorado 
reproduce en su práctica educativa -por lo menos en el inicio de su 
carrera profesional- los modelos de docencia quc vivió en su perio­
do de formación inicial. Por esta razón, la formación inicial posee 
una significación especial de cara a la definición de los parámetros en 
los que el profesorado se desarrolla en relación con aquellos ámbitos 
curriculares -entre los que se incluye la equiparación de género- en 
los que predomina un componente accitudinal axiológico. 

En la fo rmación inicial del profesorado también existe una di­
mensión no declarada -el currículo oculto de dicha formación- con­
figurada por determinados mitos culturales, algunos de los cuales lle­
van al futuro profesorado a aceptar con naturalidad el principio de 
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estratificación y clasificación dcl alumnado. El género constituye un 
factor relevante en este ámbito (Marce!o, 1999). 

Resulta necesario incluir en la formación inicial del profesorado 
contenidos curriculares relativos al sistema sexo-género. Esta tarea 
no parece fácil en tanto que demanda un grado de información, im­
plicación y sensibilización inusual entre el profesorado universitario 
encargado de la formación dcl futuro personal docente, aunque se 
debe reconocer que desde los organismos de igualdad se han realiza­
do en los últimos años numerosas actividades de formación en este 
ámbito enmarcadas en una intensa campaña de sensibilización al res­
pecto. Aunque este bagage teórico no implica directamente y "per 
se" un cambio en las prácticas educativas, no deja de constituir un 
factor relevante para la reflexión y para la orientación hacia la pro­
moción de ese cambio. 

Para pasar de un currículo escolar basado en el modelo masculi­
no a un currículo realmente coeducador parece necesario ordenar 
previamente un corpus teórico, construido en base a los estudios so­
bre el sistema sexo-género, para ser incorporado a la formación ini­
cial de! profesorado. El objetivo pretendido no es otro que la "cultu­
ra vehu:uluada en las propuestas curriculares de f onnación del 
profesorado refleje cuidadosamente las perspectivas, los logros y las 
experiencias tanto de las mujeres como de Los hombres y que reco­
nozca el papel que ha desempenado el género en la manera en que 
han sido definidas las disciplinas académicas" (Freixas y Luque, 1998, 
p. 57). 

El esfuerzo en lo que se refiere a la formación inicial del futuro 
profesorado implica una revisión de las estrategias a través de las cua­
les dicha formación se articula, así como una búsqueda de coheren­
cia entre las pretensiones educativas y las prácticas institucionales en 
este campo. 

Son imponantes aquellas iniciativas específicas desarrolladas de 
modo institucionaP6 Los objetivos pretendidos con tales iniciativas 
acostumbran a girar en torno a la potenciación de las relaciones en­
tre aquel profesorado, aún en proceso de formación, que muestra in­
terés hacia la coeducación y la activación de cambios significativos en 
este campo dentro de los planes de estudio promovidos desde den­
tro de los propios centros de formación inicial. En el transcurso de 

¡.¡, En España son relevantes en esta dirccúón las iniciativas form ativas para 
el ámbito estatal del "Instituto de la Mujer" así como las promovidas por los dis­
tintos órganos autonómicos para la equiparación entrc hombres y mujeres. 

124 



estas acciones se exponen y pub licitan diversos programas formati ­
vos desarrollados en centros de formación inicial del profesorado,l7 
ubicados en distintas localizaciones geográficas, con la finalidad de 
encontrar formatos que faciliten la incorporación de la igualdad de 
oportunidades para ambos sexos en los currículos que forman al fu­
turo profesorado. 

La formación inicial del profesorado acostumbra a caracterizarse 
por la presencia de algunas limitaciones entre las que sobresale la es­
casa utilización de los nuevos recursos didácticos y de las innovacio­
nes tecnológicas (especialmente audiovisuales e informáticas). Por 
eso es necesario que el profesorado en formación iniciaJ maneje ha­
bitualmente tales recursos didácticos y las aplicaciones que los mis­
mos presentan para la acción coeducativa, tanto desde un punto de 
vista instrumental como pedagógico. De igual modo posee gran im­
portancia que la formación del futuro profesorado siga las directri­
ces establecidas por los organismos internacionales y en especial por 
las recomendaciones de la UNESCO. 

Coeducación y formación continuada 

Un factor defirlitivo para la transformación de una escuela mixta 
en una escuela de acción realmente coeducadora es la existencia de 
una adecuada formación continuada del profesorado en ejercicio. 
Esta formación continuada ha de estar orientada hacia la optimiza­
ción de la impronta pedagógica dejada por la formación inicial, ha de 
suplir carencias y limitaciones del profesional ante su práctica edu­
cativa y ha de potenciar el acceso a las nuevas dimensiones incorpo­
radas al proceso de enseñanza y aprendizaje. 

La integración de las iniciativas coeducadoras en la formación 
continuada del profesorado ha de realizarse a partir de actuaciones 

P Algunos programas de actuación diseñados para el profesorado en for­
mación imeial, suhvencionados por la Unión Europea, se integran dentro del 
Proyecto TENET ("Teaeher Edueatioo Network") que tiene como objetivo 
fundamen tal la sensibilización del alumnado de magisterio para que, a través de 
su currículo, y especialmente durante su periodo de prácticas, pueda construir 
un modelo educativo de aeruaeión <¡obre los parámetros determinados por el sis­
tema sexo-género para la elimmaelón progresiva de sesgos sexistas en la ense­
ñanza. Los progrolmas TENF.T han sido aplicados en diversos marco~ de la Co­
munidad Europea. 
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que potencien la investigación por panc del profesorado. En relación 
con este referente se revela muy útil para una idónea activación de la 
formación continuada del profesorado en el campo de la educación 
en igualdad de oponunidades la incorporación a la misma de las ex­
periencias que en este campo se han desarrollado en los últimos tiem­
pos por diversos equipos de investigación y diferentes grupos de en­
señantes, tanto a iniciativa de las administraciones, como por la 
propia actividad de seminarios permanentes, grupos de trabajo o 
proyectos de formación ejecutados en los centros educativos. 

La variable "formación continuada" del personal docente en rela­
ción con la superación del sexismo en la escuela no debe caracterizar­
se en modo alguno por la improvisación o por la carencia de directri­
ces de actuación que otOrguen un sentido integrador a las diferentes 
acciones en las que se articule dicha formación que además debe abar­
car la totalidad de espacios relacionados con la discriminación dc gé­
nero. Únicamente de este modo sc potenciará una actuación scctori­
zada del profesorado que permita superar los estereotipos sexistas 
habitualmente presentes en la práctica educativa. 

La pragmática de la formación en ejercicio deberá facili tar al pro­
fesorado una serie de conocimientos que son imprescindibles para 
una adecuada acción coeducadora dentro de la escuela. Entre los as­
pectos sobre los que ha de pivotar la formación continuada del pro­
fesorado en relación con la educación en igualdad de oponunidades 
destacan: 

• El conocimiento del proceso de maduración del alumnado. 
• El conocimiento de técnicas de intervención en educación mo­

ral, en especial las vincu ladas al trabajo cooperativo y a la re­
solución de conflictos. 

• El conocimiento de recursos didácticos y la utilización de los 
mIsmos. 

Distintos estudios e investigaciones al respecto de la formación 
en ejercicio indican que el profesorado manifesta la opinión de que 
la formación ha de realizarse contextualizada en el propio centro, ha 
de estar basada en la reflexión y ha de presentar un carácter sistemá­
tico. La elección de estrategias para la formación continuada del pro­
fesorado en lo que respecta a la coeducación está directamente rela­
cionada con estos principios y con los parámetros de eficacia de 
dicha formación. • 

Las estructuras estables con responsabilidad en la formación con­
tinuada de profesores y profesoras poseen lógicamente una innega-
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ble saliencia sobre las características y el desarrollo de las distintas ac­
ciones para la superación del sexismo. Además de estas estructu ras 
más o menos estables poseen importancia los movimientos de reno­
vación pedagógica, las entidades de acción feminista, las organiza­
ciones enclavadas en el ámbito de la acción sindical dentro del cam­
po educativo así como aJgunos sectores de la administración pública. 
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Capítulo 4 

ALGUNAS LÍNEAS PARA LA INVESTIGAC IÓN 
EN EL CENTRO ESCOLAR 

Proponemos algunos ejemplos de campos de investigación diri~ 
gidas a la detección de indicadores sexistas en el marco de la acción 
educativa desarrollada dentro de los centros escolares. Estas pautas 
po~een un valor meramen te orientativo dado que los tópicos de in­
vestigación a este respecto podrían ser orientados, secuenciados y 
fragmentados de muy distimo modo. 

1. RECURSOS DE TIPO BIBLIOGRÁFICO 
UTILIZADOS EN EL CENTRO 

En esta plantilla aparecen algunos aspectos a analizar dentro de 
Ja investigac ión sobre el nivel de sexismo que permanece en los re­
cursos bibliográficos --de lectura, consulra, etc.- habitualmente 
utilizados en la institución escolar. Se trata de detectar la posible 
existencia de cada uno de los indicadores que a continuación se de­
tallan. 
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Ficha del material bibliográfico 

Autor/a: 

Thu~ ------------ - ----------

Lugar de edición, editorial y año: ----------- -

Formato y otras características relevantes: - - - - - - - -

La utilización del lenguaje: 

• Diferenciación léxica específica entre masculino y femenino. 
Grado de utilización del masculino genérico. 

• Utilización de fórmulas de sobrcprotección o dc carácter deni· 
gratorio hacia lo femenino. 

• Uso de términos semánticos duales en función del género 
( "Fulanoi>~ "'Fulana") que impliquen discriminación sexista. 

• Limitación de las posibilidades profesionales en función del 
género ("Mujer de la limpieza" o "Asistenta" en vez de "'Fer· 
sonal de limpieza "). 

Los contenidos 

• ln"j~ibilidad de lo femenino. Propuesta de escasos modelos fe~ 
menlOOS. 

• Visión estereotipada de los géneros y de sus roles sociales que 
con frecuencia implican la subordinación de 10 femenino ante 
lo masculino. 

• Asignación de valores diferentes a hombres y a mujeres. 
• Tratamiento segregado de diversos aspectos referidos a hom· 

bres y a mujeres. 
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Las ilustraciones 

• Desequilibrio cuantitativo entre las ilustraciones refcridas a lo 
masculino y las referidas a lo femenino. 

• Ilustraciones que incluyen estereotipos de género referidos al 
cuerpo, a las tareas socialmente asignadas a cada género, etc. 

Los personajes 

• Desequilibrio cuantitativo entre personajes o colectivos mas~ 
culinos y femeninos en función protagonista. 

• Atribución específica de estado civil y de funciones asistencia­
les a alguno de los géneros. 

• Presencia de los dos géneros en las representaciones referidas a 
la adolescencia y a la ancianidad. 

• Atribución de ámbitos laborales y profesionales -sector pri­
mario, sector de transformación o sector servicios- en función 
de marcas de género. 

• Atribución por géneros del trabajo doméstico y de las funcio­
nes relacionadas con lo intelectual y científico. 

• Identificación de actividades de ocio y tiempo libre -tanto su 
práctica como su contemplación- en función del género de ca­
da personaje: arte, deporte, actividades individuales y grupales, 
etc. 

• Atributos estereotipados referidos a los personajes en función 
de su sexo: inteligencia, belleza, valentía, expresión afectiva, etc. 

2. RELACIONES ESTABLECIDAS EN EL CENTRO 
ENTRE GÉNERO Y ESPACIO ESCOLAR 

Se trata de realizar un estudio sobre la pervivencia de discrimina­
ción sexista en el centro escolar manifestada tanto en la distribución 
de los espacios escolares como en las posibilidades de acceso a la to­

talidad de las instalaciones. Las pautas que se sejialan a continuación 
pretenden favorecer la reflexión e investigación al respecto. 

• Participación de alumnos)' alumnas en tarea..~ de decoración­
ordenación del centro, del aula y de otros espacios escolares. 

• Distribución de lugares utilizados para reuniones de los alum­
nos y de las alumnas. 
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• Usos del patio escolar en función del sexo del alumnado. 
• Proceso de apropiación del espacio por parte de los chicos y de 

las chicas. 
• Sexualización permaneme de aquel espacio escolar considera­

do más valioso. 
• Características del acceso a los recursos didácticos comple­

mentarios - instrumental de laboratorio, ctc.- y de su utiliza­
ción por parte de los alumnos y de las alumnas. 

• Estudio de las actividades desarrolladas en el marco del patio 
escolar - tradicionalmente categorizadas en "masculinas", "fe­
meninas" o "neulras"- y de los índices de participación de ca­
da género en las mismas. 

• Existencia de propuestas intencionales para un repano equili­
brado del espacio y del acceso a las instalaciones del centro es­
colar. 

• Incidencia sobre cada género de la pasividad en el contexto de 
las actividades lúdicas desarrolladas en e! patio escolar. 

J. ANÁLISIS DE LAS PRODUCCIONES ESCOLARES 

La realización de tareas dirigidas al aprendizaje}' las produccio­
nes del alumnado dentro del aula aportan información relevamc re­
ferida a la pervivencia de la discriminación de tipo sexista dentro de! 
centro escolar. Algunos parámetros para la investigación podrían ser 
los siguientes: 

• Modelos masculinos y femeninos presentes en las produccio­
nes orales y escritas del alumnado. 

• Diferencias cuantitativas y cuaLtativas en las intervenciones 
orales de alumnos y alumnas en el marco del aula. 

• Diferencias entre chicos y chicas en lo que respecta al cuidado 
del material escolar así como a la presentación de sus trabajos 
escolares. 

4. GÉNERO E INTERACCIÓN 
PERSONAL DEL ALUMNADO 

Buena parte de los indicadores sexistas en el ámbito escolar se 
manifiestan a través de las relaciones de interacción establecidas en-
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tre el alumnado. Sc puede llegar a dios por medios de la investigación 
sobre los aspectos que a continuación se detallan: 

e Tipo de actividades reclamadas con mayor insistencia por cada 
categoría de género. 

e Papel atribuido a chicos y chicas en el desarrollo de tareas gru­
pales. 

e Expresiones verbales usadas por alumnos y alumnas para diri· 
girse a iguales de idéntico y de diferente sexo. 

e Causas más frecuentes de las discusiones del alumnado, tamo 
del mismo como de diferente sexo. 

e Comentarios realiudos públicamente por alumnos r alumnas 
en rebeión con la variable género. 

e Co~ponamiento diferencial en los grupos mixtos y en los 
equIpos monogéncro. 

e Modos de recabar atcnci<i~ por panc de los alumnos y de las 
alumnas. 
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Capítu lo 5 

ACTIVIDADES PARA LA REFLEXIÓN 
Y EL INTERCAMBIO 

1. LOS EFECTOS SECUNDARIOS 

Esta propuesta pretende desarrollar una actividad que permita 
canalizar la reflexión en relación con los posibles efeclos que conlle­
van algunas creencias que todavía actualmente se encuentran pro­
fundamente enraizadas en el pensamiento de un sector amplio del 
profesorado y del alumnado y que lógicamente han de incidir, tanto 
de for ma inmediata como a medio y largo plazo, sobre distintos as­
pectos que implican al profesorado, al alumnado y a mfOS ámbitos O 

agentes. 
Las consecuencias de los esquemas previos del pensamiento de 

los principales agentes educativos de la igualdad de oportunidades 
entre géneros constiruyen los denominados "efectos secundarios", A 
partir de algunas de esas creencias es posible predecir sus consecuen­
cias direclas y realizar una prospectiva sobre cuáles serán sus posi­
bles efectos a medio y largo pl azo. Por ello y por la reflexión que 
conlleva se propone como actividad el completar por parte del alum­
nado y/o del profesorado del centro escolar los espacios en blando 
de la tabla siguiente: 
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EFECTOS 
SECUNDARIOS 

CREENCIAS CONSECUENC IAS PROBABLES 
INMEDIATAS (MEDIO Y 

LARGO PLAZO) 

• Lo masl:ulillO posee ma- • El profewrado 
yor "prestigio," que lo presta mayor aten-
femenino, que aparece ción a 10$ alumnOJ' 
como secundario y débil que a las alumnas y 

se deposita mlJyor 
amfumla en los 
alumnos. 

• Se atribuye mayor capa-
cidad a 10 masculillo quc 
a lo femenino 

• El rendimiento esperado 
de los alumnos es mayor 
que el de las aJumna.~ 

• L:u alumn:o..s presenun 
mayores necuidades 
afectivas y son más sen-
sibles que los alumnos 

• Las alumna..~ 110 deberál1 
afromar en el futu ro 
grandc.~ retOs. Los alum-
11 0S están más dOlados 
para Ulla resolución efi-
c;¡z de tales retos 

2. ACOTANDO CONCEPTOS RELACIONADOS CON 
LA DISCRIMINACIÓN SEXISTA EN LA EDUCACIÓN 

Se pretende concretar de modo consensuado, a partir de la dis­
cusi ón en equipo, intercambio y matización conjunta, el significado 
de cada uno de los conceptos señalados a continuación, todos ellos 
relacionados con el tratamiento cduca[j vo de la igualdad de OPOrtu ­
nidades. El objetivo es la promoción de un debate enriquecedor en 
el que afloren matices que detallen y aclaren aspectos diferentes re­
lacionados con la discriminación sexiSla. 
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La actividad se puede realizar pidiendo al alumnado que presen­
te una definición consensuada en los equipos de trabajo referida a Jos 
términos aquí prcsemados. Esta definición se abordará desde los co­
nocimientos que ya posee el alumnado y la propia investigación de 
cada equipo consultando material diverso previamente recomenda­
do por el profesorla responsable.La exposición en gran grupo con­
llevará las puntualizaciones necesarias ames de fijar los significados 
con la máxima exactitud y con toda la amplitud posible. 

• COEDUCACIÓN 

• CURRíCULUM OCULTO 

• DISCRIMINACIÓN POSITIVA. 

• ESCUELA MIXTA 

• ESCUELA SEGREGAJ)A 

• FEMINIZACIÓN J)EL PROFt:SORADO 

3. EL SEXISMO EN LOS LIBROS DE 
ESCOLARES DE OTROS TIEMPOS 

C onviene señalar que en la actualidad los rasgos sexistas en los li­
bros y manuales escolares -además de caracterizarse por una evi­
dente disminución de los mismos en relación con los tiempos pasa­
dos- aparecen a menudo relativamente ocultos. En efecto, tales 
rasgos fueron notablemente más notorios, persistentes y claros en 
pasadas épocas históricas. 

Esta propuesta pretende que el alumnado realice un análisis de 
antiguos materiales bibliográficos españoles y que descubra en ellos 
la presencia de claros rasgos sexistas. Así, a partir de la aplicación de 
los parámetros y recomendaciones detallados en el epígrafe ante­
riormente referido al análisis de las características sexistas en los ma­
teriales didácticos de tipo bibliográfico (véanse las recomendaciones 
que apnrecen en las páginas 76-77 referidas a aspectos generales, los 
contenidos y las ilustraciones), proponemos la reflexión conjunta y 
la puesta en común de las marcas sexistas que en ellos aparecen. 
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Paladín (Iniciación lectora) 
Barcelona, Ed. Prima Luce. 1963 
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El parvJtlitQ (Enseñanza primaria) 
Valladolid, Miñón, 1963 
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- "Z' primaria) 1 (Ensena 
Mundo bff~n~ Marín, 1958 Barcelona, E . 
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Palabras y pensamientos (Libro de lectura. Enseñanza primaria) 
Madrid, Ed. Escuela Española, 1962 
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Guirnaldas de lahistori4 (Libro de lectura. Educación secundaria) 
Madrid, Ed. Escuela Española, 1948 
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42 
j;¡¡UUllll LOS COR.ilZONES! 

NI8A~ VE ESPAi'\A, V_ In, !<Ii. la rnú bormoo. c¡_ 

!",'an .. de la rOl';". fn vu."'. """''';0 Ue-'.i. IU 
¡;r,o<l=. <U nun. , '.000 11. ,-.... b. ll_., Io' jo Lo de_ 
U . .. io <orol"' .... de ¡", J>éul.,., la • •• milla, ,lo 1 .. que 
L",,,,,;u l., [ru'o •• ,uco"d .. r .Iu, ...... 

CIa .. d bito rn .... ",., e.In;; •• • 1 00';. inoonuoi. 
Me d. h.«, , K'JUn. r"1. di, m. j<o'. Porque [SrANA 
SERA LO QITf: \;OSOTM5 R-\GAIS Vi¡ ELLA. 

Si "".'<I> .. i, ruj,.,,, )' mroqui ..... , timido. y bolp.. 
" "", «5'11 •••• r f,í •• la,. ropw J.gw ... <rni .... .".... 
, ... ",.u .. , "'n"' 1 .. hijo, de _<In •• nf.rmi ... 1 en-
cI. nque<. 

re .. , i v"",,,",,,, 'eo':i, l. l. de aquell .. ,,¡,; .. que 
conf ... h"" • C,i.,," ao!e 1.,. ,-• .-Juo" Je nom.; y 1. 
,;r.<i .. de .<¡u.II. , "'ni< ..... ~U. ron,irtiero •• 1"" I"r_ 
b.uo.: y lo ",ud.",,;. d. IMi. Morí. de Mou...: y lo 
corid.J de S ••• , ¡'.f><1 ,¡. I'ottupl. Si", '¡".d.li, po' 
úp.a . ...... "" ..J .. "rbho ThJño J..f><1 lo C • ..,Iía.: y 
.u'pirái. 1'''' q"~ .-ei ... ' " . 11 • .1 ........ i"". «"\l,,, .u'ri­
"b. S.-..,. T<n .. de J",~ •. Si ... i. ".li,n ... , r_ ><I.e-

'00 

no. be .. ;" •• mnj<n. q ... . rowp. ¡¡.b.n •• "",Ir .. hom­
~ a Amé,ic>., " "",no tu quo 000' ..... en ¡ .. !><vrica· 
a .... """wJ., 1 .. fr""""", prol"",,""'" . """" .... eI". Si 
.,," .. Ii'" .. roo llcatri. Goli,,". }" ,;"r J"""" In';' tk l. 
e" .. , y le& r p,..:"jc.ii> lo qUe" cn><i .. n <~ "'. lib,,,,, 
.dmiro.,l .. Juan 1 .... " Vi,-.. " rno!, Lui, de r...;". Si 
I"Hlw ,-u"r ... "",yo, ,eplo t n ""' .... 010' • ¡", lrii'" )' 
b.«, bien . ¡.., dcw" iod • • c"<olIlQ «1 .. LOe.. Jd S><r.· 
_010. r (:">e<pci';n Are ... l: 

I'OSOTIL~ S HARErs OE F5 1',\:;;A EL PUF.BLO 
MAS FEI.1Z y jotAS IlliMLü~O DEL M\.,!'i()(). 

;HA(:f.l)LO~ 
~jc,"pl"" .. "ii, en 1" "V. ""I." ,-,,",Ir., 100m",." , 

cu, .. ,iJ." Itab<" lcido en " te lil"., E;'"'I~'" .,",:', 
eu-l. multitud ole ''''';.'''' q"" l •• , 0Il ¡¡'P'~' <r:tb.jm' 
n"l>, .. ,",!i •• ) ,,..,,il .. ,,. J il>ujm )' <>." ", in,,,,'¡· 
p" j ' <""""'" .. i""". nii, .. ,¡"",' ''pa,,,I.,, r lI"-,,, Lo 
"'Dri>a r lo IDe J • . '"' """. nel.,. , donu., n.) dol ..... J-
. .... rgura.. , 

Ltoo,por . .. ,-"",<r • • • l. k.!¡ó" in'". n .. y olid,. ". 
de lo. ''''''Í<.-e. que ho«. el men, <1 bien ,i""I'''' J' el 
bien o ,,,,loo. 

y el 1, ... ,.., puctk 1 .. "", en ',>du P' "'''' -!>. 9"'0' 
d •• , D<W,>. 1 .. ",) l. C. ,Oli," ru.ud. ".;.,.. In m. dK 
.nferm. r d.I.,iJ • . "". "Jo . ,1", • • ,n. hij • ., J' <uioJo. 
d. 1 .. '-coliJo. Jo .H •• no,,", <. m. ,u...,d., , 'e""" o-1 .. 
moro> en Cranada ~..L;" .. t:olú-" 1 .. po.><''''' pa<> J.;_ 
""b"¡, UD nmnJo. 

S.d ,-"",<r .. .,.;. Si lIi .. os ro"" en <U!"" Jif(rü .. , 
<,.."p1idl .. ron """''''-?' l' 00" .. <1 .. . 

Si ' 000 l. '1"" ten'i, q>'< ¡, ...... <. , 1 mu."¡ .. .. ~ 
¡. .logr1> J.,.no ¡",,,¡¡i, • """ ,"'" uu",¡IJe. "o..Jo", 
do ~ ... " ,..),;' " .. " ,.., lo, r""¡"·c •• ., .. D .... !' J. ~"" 

" '" 

,,",o pued._ ~, Jd", ","""U""",w l. \'i,,,,,1 j - la p'0ci.1 ,¡", 

un. ",uj«. 
LEVA,"1'AD li" A1.TO V( ;f.'TI10~ I:OHAZO)''-F-S , 

CON H,tOS Q1JlIIIRA ESPA¡l;A TA.,'·'¡ AL'rA QU E 
J'ODR A SF.RYI!( JJt' TRO¡>;O ,.\ mQS, 

,. 
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Reglas de urbanidad y buenas maneras (Enseñanza primaria) 
Madrid, Ed. Magisterio Español, 1929 

Ur.QUII!.L SOLAIU. 

lo li .. pieza ele ""erpo viaIe ..... indicio ele PI" 
FU< de eo<>eieaei&. 

Leo. baa ..... _La hit. de e~id.d", ""t¡>ondes 
es repren.oible CI."a ba",brel pero ea ...... "ujer, 
parbeul&m:,.:nt • ., es jovea, eotra. en 1.0 eateroria de 
lo iatolerable. 

Lo. U ... pieu d. lo "'uj ... no h.o de lu..a..n., & ella 
mlSm., .. 1M> 'fI': h.o de eIieO>derse & .... biJ"" CO",a 
eo .. p,,?!,"'. Lo. bijao ..,a el ",eJor copeJo doade 
de¡'" mlr .... una ","dre. 

E:. de Vlndltl .. " ioterio ...., .. 1 e1luobilulr & Iao 
eir.a. r)óvel>es del día ~ lo. IIIÚ mi""ciotol eui· 
"'do. de [jm";ua. Ea cIc rrude utilidad el ha ....... 
oc cada meo; _ "" de .~1Ita IteOOOidad d 10-
....... todo. 101 di&., & ..,. -'bJe. coa ..... fri., Jo 
eu.l .... lo p'" q .... un """ ... }eI "" " ,!>aold.d, u_ 
e •• elen!e ",.di'" de bigiene. 

N .... ca tu -eradable en " ... "UF ",,_lo lúa­.,= 
- 1.-

1--- - - -_. ~ __ •. __ ..•.•.• ,,". __ .... o_""...,""._·_·_°t-<l...,.."! . 

tZEQUIEL SOLANA 

I"be gustoso muchas vccu Jas eRal eras 1610 por evitar e lit! 

medre una molesti .. 
Pero hay oUe;. deber miul alto, que Ja naturaleza ha enco­

mendado a loa niños, y que estos saben cumplir a maravilla. y 
COMiste en ·estrechar COII su entrañahle ... jiio 101 Inos del 
amor elltre sus progenitor ... para que trll.bejen de consullO en 
I1 educación 1 huna crianza de sus hijo .. En ~te coocepto 
puede decirse, .,. con ruón, <.tue dos niños Ion 103 verdaderos 
ingclel del hogu_. 
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El primer manuscn·to (Iniciación lectora) 
Madrid, t 965 

4. SEXISMO Y VIÑETAS 

En los cómics, como en la mayoría de los productos basados en 
la imagen (cinc, publicidad, etc.), es frecuente que aparezcan de for­
ma explícita u oculta determinados sesgos sex istas. Por ello someter 
a un proceso de reflexión crítica estas produccio nes para desmontar 
todos esos rasgos estereoti pados constitu ye un ejercicio educativo 
profundamente saludable. 

El ejemplo -secuencia que proponcmos a continuación como ob­
jeto de análisis y reflexión - "Jabato", un clásico del cómic español­
pertenece a uno de los ámbitos con mayor presencia de marcas este­
reotipadas de género: el de los superhérocs (casi siempre varones). Se 
trata de que alumnos y alumnas descubran en estas páginas - d aba­
nico de cómics útiles para realizar este tipo de actividades es real­
mente de considerable magnitud- todos tos estereotipos de género 
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que acompañan a los argumentos, las secuencias de acción y la defini­
ción de los personajes de cada cómic. Una puesta en común posterior 
ampliará los resurados obtenidos en un primer análisis en pequeños 
equipos de trabajo y facilitará el debate al respecto de los significados 
atribuidos por el alumnado a cada rasgo sexista presente. 
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Otras viñetas conforman un núcleo interesante para repen sar la 
situación de las relaciones cntre hombres y mujeres en nuestra socie­
dad. "'Esperando" de V. Borotta puede constiruir un buen ejemplo. 
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Además de los contenidos cxplíci[os que hacen referencia a las 
asimetrías constiLUtivas del actual imaginario de lo femenino, alum­
nos y alumnas deberán descubrir el poder metafórico de la silla co­
mo imagen de la prisión-pasividad qut' Id sistt'ma androcéntrico ha 
impuesto con frecuencia. 

5. EL SEXISMO EN EL REFRANERO TRADICIONAL 

El refranero tradicional recopila en máximas y sentencias una for­
ma concreta de comprender el mundo. Eje universo, construido dcs~ 
de una perspectiva claramente andmcéntrica, aparecía caracterizado 
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por un claro "'simbólico" y a veces radicaJ sexismo encubridor de 
grande~ cargas de violencia y discriminación hacia la mujer que cho­
caban frontalmente con los valores más elementales que en nuestros 
días han sido aceptados como sustento de las relaciones humanas. 

Algunos de esos refranes aparecen recogidos a continuación. A 
panir de ellos proponemos que el alumnado realice un ejercicio de 
reflexión en torno al contenido profundo que, desde una perspecti­
va de género, en ellos se encierra. Un modelo de gu ión para condu­
cir dicha reflexión puede ser el siguiente: 

• C lasificación de los refranes en función de su concepción de 
la mujer (objeto sexual, ser negativo y defectuoso, asignación 
de estatus infen or, necesidad de protección, desti no de burla 
o desconfianza, objeto de violencia, etc.). 

• Determinación de la vigencia actual del contenido de este 
refranero y aceptación general de sus máximas. 

• ¿ Existe una equivalencia sexista en e! refranero tradicional 
referido al varón? 

• ¿ Es posible encontrar algún posible valor positivo en esta 
colectánea de refranes? 

• Ampliación de la colectánea que aquí se ofrece (requiere una 
tarea de investigación por parte de! alumnado). 

• Elaboración de un refranero alternativo acorde con una 
perspectiva equiparadora entre hombres y mujeres. 
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• LA MUJER HA DE I tABLAR CUANDO LA GALLINA MEAR 
• A NIÑOS Y MUJERES NADA IMPORTAl'\'TEDTJERES 
• VALE ",lAs UNA MU.I~2R GUISANDO QUE CIEN PLATICAr-.'VO 
• NECOCIO EN QUE PELIGRAS. A TU MUJER NO LO DIGAS 

SECRETO Y MUJER ... NO PUEDE SER 
• A MUJER Y A CABRA, CUERDA LARGA 

MUJER QUE NO SABE COCINAR ES COMO GATA QUE NO SABE 
RATEAR 
MUJER, VIENTO Y VENtURA LUEGO SE MUDAN 

• POBRE Y 'BUENA MUJER, ESO NO PUEDE SER 
• A MUJER Y A MULA VARA DURA 
• MUjJ:::R y SARTÉN, EN LA COCINA ESTÁN BIEN 

• LAS MUJERES COMO LAS UVAS: A LAS MALAS PISARLAS Y A LAS 
BUENAS COLGARLAS 

• TRt25 HIJAS YUNA ~1ADRE, CUATRO DIABLOS PARA UN 
PADRE 
i\IANZANA, TRUCHA y MUJER, QUE SEA FRESCA SI PUEDE SER 

• BUKRA y MUJER A PALOS LAS HAY QUE TRAER 
HIJA DESHONRADA, NI VJUDA NI CASADA 

• HOr-.'RA y MUJ.ER SON COMO VI DRIO PARA ROMPER 
MUJtR y LAGAR SON MALOS DE GUARDAR 
TABACO, VINO Y MUJER ECHAN A UN HOMJ:: A PERDER 
1.0 QUE NO C:ONSICUEN LAS BARBAS LO CONSIGUEN LAS 
FALDAS 

• MUJER MUERTA, SIETE A LA PUERTA 
• A LASMUJERES O MATARLAS O DEJARLAS 

EL HOMBRE PROPONE, DIOS DISPONE Y LA MUJER TODO LO 
DESCOMPONE 
DIABLO Y MUJER SIEMPRE TIENEN QUE HACER. 
AL MARIDO TEMER LO, QUERERLO y OBEDECERLO 

• SÓLO ESM UjERSI ESTÁ DEBAJO DE t::L 
• LAS MUJERES QUE MÁS SABEN, MÁS PRECISAN QUE LAS 

GUARDEN 
.GUÁ RDETE D[OS DE DELANTERA DE VIUDA Y DE TRASERA DE 
MULA 

QUIEN DE MUJERES HACE CASO NUNCA TENDRÁ DINERO Y 
SIEMl'RE ANDARÁ DESCALZO 

• SI DE MUJER TE DEJAS LLEVAR PRONTO SABRÁS IiARRER Y 
FREGAR 

• MUJER BIEN COMPUESTA NO DA AL HOMBRE .MALA 
RESPUESTA 
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6. DECINE 

El visionado de pclíwlas puede constituir un buen instrumento 
para el análisis de diferentes marcas implícitas o explícitas de tipo se· 
xista. Además, cualquier película puede ser analizada desde la pers· 
pectiva de género: siempre encontraremos aspectos interesantes 
(tamo para encomiar como para criticar). Un esquema básico para 
guiar dicha reflexión podría ser similar al siguiente: 

ANÁLISIS DE PELíCULAS 

• Resumen argumental del film. Principales cuestiones de gé­
nero abordadas. Posicionamientos y respuestas dadas ante 
los problemas. 

• Est':ldio ax iológico: valores abordados en la película y su tra­
tamu!nto. 

• Características de los personajes desde la perspccüva de gé­
nero. 

• Usos lingüísticos presentes en la película. 

• Estereotipos sexistas -explícitos u ocultos- presentes en el 
film (líneas argumentales, concepción de 10 masculino y fe­
menino, público destinatario, resolución de situaciones, tó­
picos referidos a cada género, cte.). 

A modo de pequeña orientación citamos algunos títulos de pelí­
culas que pueden resultar adecuados para su visionado en el centro 
escolar dando lugar a la consiguiente refl exión al respecto toda vez 
que argumcmalmente abordan de un modo específico diversos as­
pectos relacionados con la discriminación sexista: 

• "Solas" (España, 1999. Benito Zambrano). Una visión del dra­
mático problema de la violencia de género y de sus wnse­
cuencias tanto en el marco de la familia tradicional como en el 
de los nu evos modelos emergentes. 
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• «Como agua para el chocolate" (México, 1993. Alfonso Arau). 
La pervivencia de esquemas tradicionales condenan a la mujer 
al mantenimiento de ulla función asistencial dentro de la insti~ 
tución familiar. 

• "Lady Bird" (Reino Unido, 1998. K. Loach). La lucha de una 
mujer contra las estructuras sociales opresivas -en tanto que 
profundamente androcéntricas- y una visión de la dificultad 
ailadida que presenta la vida actual para las mujeres en contex­
tos económicos deprivados. 

• "Padre padrone" (Italia, 1976. Hnos. Taviani) . Retrato del sis­
tema patricarcal que ha regido hasta hace muy pocos años bue­
na parte de las sociedades europeas y que todavía mantiene 
amplias resonancias. 

• '''Vivir'' (China, 1994. Zhang Yimou). Amplia descripción del 
papel asignado a la mujer en numerosas sociedades orientales 
tradicionales . 

7. UN DEBATE SIMULADO 

Se trata de que cada alumno o alunma perciba la eXlstenCla de po­
sicionamientos "clásicos" en función del género, dcl grupo social, de 
la edad, de la profesión, cte. y que se puedan analizar los sentimien­
tos que en cada persona producen tales posturas. 

La dinámica del juego es sencilla: se escriben varias frases que im­
pliquen algún enfoque sobre alguno de los aspectos que confluyen 
en el sexismo. Se cligen varios actores y actrices que se metan en la 
piel de distintos personajes en lo que respecta a sexo, etnia, posición 
social, nivel cultural, posición económica, ideología, etc. Una perso­
na -del alumnado o del proksorado- asume el papel de moderador 
o moderadora. Se establece un debate al respecto de las frases escri­
tas en la que cada actor o actriz argumenta tal como considera que lo 
haría el personaje al que representa. A la conclusión del debate cada 
participante expone cómo se ha sentido personalmente, qué opina de 
las interpretaciones de sus compañeros y compañeras de reparto y 
cuál es su opinión matizada al respecto de cada una de las afirmacio­
ne.~ en las que se ha basado el debate. Esta fase se abre a la partici ­
pación del resto de compañeros y compañeras que han presenciado 
el juego de roL 
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Las frases en torno a las que puede girar el juego podrán ser si­
milares a las siguientes: 

• "'Las diferencias entre hombres y mujeres deben de ser mante­
nidas ya que son naturales. La mujer no debería insistir en ocu­
par el espacio del hombre ya que io masmlino no constituye 
preasamente un modelo valioso a Imitar. Debería más bien 
ocuparse en incrementar el prestigio de lo femenino y en conse­
guir mayor poder en la sociedad". 

• «La educación en los centros escolares no va a cambiar nada 
sustancial en /0 que se refiere a la. discriminación sexista. Lo im­
portante realmente son otras imtancias: los medios de comuni­
cación -en especia/la cele- y las familias". 

• «La escuela actual ya ofrece suficiente igualdad real entre hom­
bres y mujeres ¿Acaso chicos y chicas estudian en libros diferen­
tes o se educan en aulas dIferentes?". 

• "El mundo nunca ha sido tan igualitario como ahora en lo que 
respecta a oportunidades entre hombres y mujeres. Cada qUIen 
trabaja en lo que quiere sin que a nadie importe que se trate de 
un hombre o de una mujer"'. 

8. PERFUMES QUE DEJAN HUELLA 

El mundo de la publicidad cosmética está profundamente susten­
tado sobre estereotipos de género. En concreto, la industria perfu­
mera ha incorporado desde su inicio estos estereotipos a sus produc­
tos y a los procesos de mercado que desarrolla. Esta propuesta trata 
de desarrollar críticamente una actividad en la que se relacionan gé­
nero y aroma. El proceso es el siguiente: 

Se trabaja con d iez muestras de perfume (cinco "de hombre" 
y cinco "'de mujer"). Estas muestras deberán de ser reenvasadas 
en OtrOS envases numerados, todos iguales en apariencia y forma 
ya que de contrario el alumnado podría identi ficar previamente 
el nombre o la forma de dicho envase y por ello el ~énero al que 
se destina. Se pide a cada alumno o alumna que analice por me­
dio del olfato cada muestra de perfume y que rellene una tabla 
como la siguiente: 
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En"ase ¿f'a .... hombre Car;u;leristicas M.ra del 
". O p~"" mu~r? princi¡nlff ptffum~ 

Al comparar lo anotado por cada alumno con la realidad, las con­
clusiones - más allá de la mucha o escasa práctica olfati"a- acostum­
bran a ofrecer considerables sorpresas y no resulta difícil sacar con­
clusiones ... 

9. TEXTOS PARA REFLEXIONAR 

El comentario de textos - su naturale:ta puede ser diversa- cons­
rituye un buen instrumento para reflexionar sobre la discriminación 
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de género, sus condicionantes y su evolución histórica. Como mo­
delo posible para este tipo de actividad proponemos a continuación 
el comentario reflexivo de pequeños textos planteados desde una 
perspt:ctiva histórica aunque para este tipo de actividades se pueden 
- i.nduso se dcb{."- utilizar otras tipologías textuales (textos literarios, 
pu blicitarios, epistolares. erc.) 

Texto 1 

"¿ Qué razón hay para que ellos sean sabios y presuman que noso­
tras no podemos serlo? Esto no tiene a mi parecer más respuesla 
que Sl/ impiedad o tiranía en encerrarnos y no darnns maestros. Y 
asila verdadera causa de no ser las mujeres doctas no es defecto del 
caudal sino falta de la aplicación porque si en lmeSiTa crianza co­
mo nos ponen el cambray en las almohadillas y los dibujos en el 
bastidor, nos diermllibros J' preceptores, fuéramos tan aptas para 
los puestos y para las cátedras como los hombres y quizás mas agu­
das por ser de natural más frío. " 

María de Zayas (1637) 

Texto 2 

"Todas esas mujeres con grandes talentos no infunden respeto más 
que a los necios. Siempre se sabe qUién es el dis(,Teto hombre de le­
tras q¡te le dicta en secreto sus oráculos f. . .] Su dignidad es ser ig­
norada; su gloria está en la eslima de su marido; sus placeres están 
en la felicidad de su familia . f. .. ) Toda Joven literarid quedará sol­
tera de por vida cuando sobre la tierra no existan más que hom­
bres sensatos. " 

Rom!>cau (1 759) 

TextoJ 

"No es decoroso, por muchas razones que una mujer estudie y se­
pa demasiadas cosas. Nuestros padres eran en ese aspecto gente 
muy sensata cuando dedan que una mujer sabe bastante cuando 
consigue diferenciar, y elt."varse espiritualmente, distinguiendo un 
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jubón de unas calzas. Sus mujeres no leían tanto pero vivían rec­
tamente. Sus hogares eran su mas importante entretenimiento y 
sus libros eran el dedal, el hilo y las aguJtls con las que cuidaban 'as 
ropas de sus hijos. Las mujeres modernas están muy lejos de aque­
!fas coslumbres: quieren es<-ribir y llegar a ser eScrlLOTaS. f. . .} No 
quiero en mz casa a esas mujeres amigas del LllÍn . ., 

Moliere (1672) 

Cuestiones 

Indaga sobre los contextos históricos en los que fueron escri­
tos estos fragmentos (siglos XVII y XVIII). Relaciona los textos 
con la .. inqu¡emde~ que se man ifiestan en dicha época. 

2. Busca información sobre los autores o autoras que firman los 
textos . 

3. Indica cuál es la idea central expresada en cada uno de los tex­
tos . 

4. ¿Qué concepción se manifiesta en cada texto sobre la mujer y 
la educación femenina? 

S. Comen ta y matiza cada una de las afirmaciones que se recogen 
en los textos. 

6. ¿Crees que el debate que se plantea en estos fragmentos tiene 
sentido en la actualidad en nuestro entorno? ¿ Existen personas 
defensoras de todas las posturas que aparecen en los textos? ¿ Y 
t:n otros contextos culturales diferentes al occidental? Razona 
tus respuestas. 

10. RE-CREACI6N LITERARIA 

Los cuentos tradicionales, en tanto que productos culturales de 
un contexto histórico defutido por al predominio de una perspecti­
va profundamente androcémriea, están con frecuencia caracteriza­
dos por diversas marcas de tipo sexista. Proponemos, puc. .. , una acn­
vidad de análisis y reescritura alternativa de algunas de estas piezas 
narrativas tradicionales, destinadas sobre todo al público infantil. 

La actividad se realiza preferentemente de modo colectivo (paú­
cipa conjuntamente toda la clase) y su estructura debt:rí" ser similar 
al c.:uadro siguiente: 
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• Elección de un cuento tradicional suficientemente conoci­
do ("Caperucita Roja", "Blancanieves", "Cenicienta" ... ) 

• Reflexión individual y puesta en común centrada en las ca­
racterísticas de tipo sexista que aparecen en dicha narración. 
Entre otros rasgos es necesario analizar la presencia de algu~ 
nos de los siguintes : 

Papel subordinado de lo femenino ante lo masculino. 

Asignación a lo femenino de actividades referidas única­
mente al ámbito doméstico. 

El matrimonio de la mujer como su meta prioriataria y fe ­
liz conclusión del cuento. 

Uso de un lenguaje narrativo con sesgos sexistas (mascu­
lino genérico, diminutivo afeccivo ... ). 

Uso de estereotipos sexistas femeninos (mujer=belleza; 
niña=:inocencia; anciana=maldad; competitivad entre mu­
jeres; murmuración)' cotilleo, etc) 

Presencia de estereotipos masculinos (fuerza, valor, pres­
tigio ... ) 

• Elaboración de una versión alternativa del cuento seleccio­
nado haciendo desaparecer la totalidad de elementos sexistas. 

• Exposición pública y comentada de las nuevas versiones. 

11. COSAS QUE PASAN AQUÍ 

Esta actividad pretende que alumnos y alumnas analicen algunas 
de las marcas sexistas que se presentan en la vida cotidiana del centro 
escolar. Se trata de explicitar situaciones reales y casos habituales en 
los que exista un componente diferencial para cada género - las si­
tuaciones se pueden referir tanto al alumnado como al profesorado 
y tener cahida en cualquiera de los espacios del centro escolar (patios. 
aulas, etc.)- y de plantear cuestiones al respecto que exijan de la re­
flexión de chicos y chicas. Algunos ejemplos: 
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Situación 1: 

«Al finaláar la aaividad en la clase de plástica. donde se ha tra­
bajado con barro y pintura, el profesor o profesora indica la necesidad 
de dejar codo el material ordenado y de limpiar los útiles y todas las 
superficies que se han manchado en la clase. " 

Cuestionario: 

• ¿Es probable que un profesor prefiera encargar la limpieza a 
un grupo de alumnas antes que a un grupo de alumnos? ¿Qué 
ocurriría si el encargo 10 realáara una profesora? 

• Si se pide a alumnos y alumnas que se presenten voluntaria­
mente para limpiar ¿Crees que responderán más chicos o más 
chicas? 

• Si el profesor o la profesora exigen a todo el alumnado la lim­
pieza individual de sus instrumentos y de la superficie que ca­
da quien ha utilizado ¿Crees que habrá diferencias entre chicos 
y chicas en los resubados finales de dicha limpieza? 

• Señala cuáles son las causas a las que tú atribuyes que todo sea 
tal como has respondido. 

Situación 2: 

"Esta mañana en tu aula una persona que se dedicó a interrumpir 
continuamente la marcha normal de la clase, sin que sirvieran de na­
cLllas llamadas de atención del profesor o de la profesora. " 

Cuestionario: 

• ¿Resulta más probable que dicha persona sea un chico o una 
chica? ¿ Por qué? 

• ¿ Encontrarían más eco entre el alumnado el comportamiento 
de esa persona si se trata de un chico o se trata de una chica? 
Razona tu respuesta. 

• ¿El profesorado recriminaría de igual modo a la persona que 
molesta si ésta es un chico que si se trata de una chica? Si hu-
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biese alguna sanción para la persona que molestaba ¿ El profe­
sorado sanciona en tU centro de igual modo a los chicos que a 
las chicas? ¿Te parece correcto? 

• ¿Encuentras diferencias cntre el modo hahüual de molestar en 
clase los alumnos y las alumnas ? 

• ¿La respuesta ante un castigo impuestO por el profesorado es 
igual en las alumnas que en los alumnos? 

• Expresa algunas conclusiones generales de todo lo que hasta 
aquí ha.~ expresado indicando cuál sería la situación ideal. 

12. UNA MIRADA A LA PRENSA 

Se trata de recoger de la prensa diaria - sirven también revistas u 
otras publicaciones-noticias, artículos o fotografías que sc refieran 
específicamente a algunos de los aspectos que se relacionan en cual­
quier ámbito --económico, educativo, social. .. - con la equiparación 
de oponunidadcs entre hombres y mujeres que incluyan una pers­
pectiva de género al abordar algunas informaciones. 

El modo de gestionar esta búsqueda admite muy distintos for­
matos: trabajo individual de alumnos y alumnas, constituci()n de 
equipos de investigación, encargos a una comisión específica, ctc. 

Es interesante que la información obtenida se ordene y se facili­
te el acceso de todo el aJumando a la misma. La organización de un 
mural a nivel de aula o de centro en el que se recojan -a ser posible 
acompañadas de comentarios críticos- titulares, fotografías y rese­
ñas constituye una propuesta adecuada. Otra forma de gestión es la 
elaboración de un dossier con la información obtenida planteando 
posteriormente la realización de distintas actividades a partir del 
mismo. Las fotografías constituyen un instrumento de gran poten­
cial para inducir a una reflexión individual o colectiva de alumnos y 
alumnas. 

Cabe contemplar también, por su utilidad y por las grandes posi­
bilidades que ofrece, el comentario de viñetas aparecidas en prensa, 
en revistas 0, de un modo específico, en los cómics, en las que se 
aborden aspectos de algún modo relacionados con la problemática 
de la discnnunaóón de género . Un ejemplo de esta última posibili­
d,d, 
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• Explica, comentándolas, cuáles son las ideas más relevantes 
que te sugieren estas viñetas de Mafalda 

• ¿Crees que es eficaz el humor como instrumento para denun­
ciar situaciones injustas o de discriminación? 

13. ¿QUÉ PODEMOS HACER PARA MEJORAR 
NUESTRO CENTRO? 

Se pretende mejorar, a partir de un análisis previo, la situación del 
centro escolar en lo que se refiere a las relaciones de género. Para ello, 

. se traza un proyecto de actuación en campos específicos del centro 
educativo diseñando las acciones a desarrollar, las condiciones que 
éstas exigen y su ubicación temporal en el calendario. Este proyecto 
debe ser planteado a nivel global - aula, nivel educativo o centro es­
colar en su totalidad- y ser asumido por todas las personas para ga­
rantizar su efectividad real. 

En la elaboración de dicho proyecto se puede segu ir una secuen­
cia similar a la del siguiente cuadro: 
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L Exposición inicial -preferiblemente a cargo de personas 
expertas- centrada en el problema del sexismo en los I.:(.'n­
tros educativos. 

II. Debate en gran grupo sobre la situación del centro es­
colar propio en lo que respecta a equiparación de opor­
runidades (tanto a nivel explícito como oculto). 

1I1. Establecimiento dc prioridades: cuáles son los ámbitos 
sobre los que es más urgente actuar (aulas y acceso a de­
pendencias, uso de patios, actividades no docentes, re­
cursos d idácticos, usos lingüísticos, representación del 
alumnado y del profesorado ... ). Se selecciona un número 
reducido de ámbitos de tal forma que los futuros esfuer­
zos se centren como máXimo en tres sectores. 

IV. Planificar las acciones concretas que ha de desarrollar 
cada colectivo -alumnado, profesorado y otros agentes­
al respecto de cada área establecida. 

v. Establecimiento de plazos tempora les claros par:l.la eje­
cución de cada acción. 

VI. Asignación de recursos materiales necesarios y explici­
ración del modo de conseguirlos. 

VII. Concreción de los mecanismos de t ipo evaluador para 
det~rminar los avances conseguidos en cada una de las 
accIOnes. 

VIII. Determinar un plazo razonable para la revisión del plan 
y para su reorientación si ello fuese necesario. 
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Capítulo 6 

PROPUESTAS PARA UN FUTURO EQUIPARADOR 

La situación actual de la discriminación de género y los plantea­
mientos generales que la configuran en el marco educacional -que 
han sido hasta aquí descritos- plantean claras incógnitas relacionadas 
con los pasos dados hacia el futuro. De la solución que se pretenda 
dar a tales interrogantes depende en buena medida el éxito de las es· 
trategias que se puedan arbitrar para la definitiva superación de la 
d iscriminación sexista. La perspectiva prospect iva se revela entonces 
como fundamental para la composición de una visión de conjunto 
del problema. Abordamos, pues, a continuación algunas breves re­
flexiones centradas en las pautas desde las que conviene plantear el 
futuro en este contexto. 

Inicialmente para avanzar en el futuro inmediato de un modo sig­
nificativo en lo que al campo de la equiparación de oportunidades de 
hombres y mujeres se refiere parece a todas luces necesario que cual­
quier actuación apare7,ca construida a panir del diseño de planes de 
acdón sistemática plantcados en muy distintos ámbitos, de tal modo 
que dichos planes tengan como referente tanto a la comunidad intcr­
nacional en su totalidad como a los diferentes estados individualiza­
dos o a las respectivas administraciones regionales y autonómicas y 
aun a otros estamentos de intervención con menor proyección (por 
ejemplo a nivel municipal). Esta acción ha de incluir, entre otros, al­
gunos parámetros situados dentro del ordenamiento legislativo-nor-
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mativo que sirvan de base al diseño, ejecución y posterior evaluación 
específica de las estrategias referidas a la equiparación de oportuni­
dades y a la lucha contra el sexismo. Tal exigencia de actuación a di ­
ferentes niveles de incidencia aparece ante la necesidad de catalizar 
desde una acción multiperspecuva un cambio actitudinal que se re­
vel a como condicionante que es absolutamente imprescindible supe­
rar para la eficacia del proceso equiparador. 

Por otra parte, dentro del proceso que se oriente en el futuro a la 
superación de la disc riminación sexista en el interior del tejido social 
- que siempre conlleva un persistente y complejo proceso de decons­
trucción cultural- aparece asignado inevitablemente un relevante pa­
pel a la educación formali7.ada que se desarrolla en las instituciones 
escolares. De un modo particular este papel posee mayor relevancia 
durante aquellos periodos que configuran las etapas de educación 
obligatoria. El desarrollo de esta función por parte de la escuela de­
be aparecer ejecutada dentro del marco de una necesaria reformula­
ción de las políticas a las que antes nos referimos y ha de estar presi­
dida por una dara orientación hacia líneas de actuación concretas 
que faciliten nuevos avances de cara a la igualdad real de oportuni­
dades y que permitan superar la simple escolarización mixta con apa­
riencia de educación equiparadora. 

U na acción responsable respecto de la igualdad de oportunidades 
dentro del marco educativo ha de aparecer construida sobre una se­
rie de líneas de actuación básicas entre las que, cuando menos, debe­
rán de figurar las sigu ientes: 

L Establecer potentes directrices institucionales que se concreten 
posteriormente en programas de actuación que se lleven a cabo 
en los centros educativos o rientadas hacia el desarro llo coedu­
cador dc las personas -lógicamente el alumnado poseen una re­
lc\'ancia especial- que la insümción escolar acoge. En este senti­
do es necesario establecer mecanismos para la descarga en los 
centros escolares de las diversas propuestas su rgidas en contex­
[Os de decisión internacional diseñadas espccífi<.:amente para la 
actuación equiparadora dentro del ámbitO educativo -Confe­
rencias Mundiales sobre las Mujeres, Programas de Acción Co­
munitaria, ctc.-, fac ilitando igualmente a los centros escolares el 
conocimiento de pautas y planes de actuación concretos que 
son promovidos desde aquellas instituciones que en el ámbito 
estatal o autonómico se implican en la equiparaóón de oportu­
nidades entre los sexos. 
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TI. Promover el debate, la investigación científica -tanto iniciando 
la apertura de nuevas lineas como manteniendo los vectores ya 
existenres- y el intercambio de puntos de vista en el ámbito de 
la equiparación de oponunidadcs cntre hombres y mujeres - una 
medida relevante por su impacto y cfecuvidad es la creación de 
seminarios universitarios referidos a esta temática- difundiendo 
de un modo especial los resultados entre tos distintos agentes 
implicados en la acción coeducadora y haciendo partícipe de los 
mismos a la sociedad en su conjunto. 

TII. Desarrollar una función de control pedagógico responsable con 
respecto a las diferentes prescripciones normativas relacionada.~ 
con la. igualdad de oportunidades en el ámbito educativo y la in­
clusión de aspectos equiparadores en las directrices curriculares 
que guían la vida pedagógica en los centros. La implicación de 
instrumentos como los servicios de inspección educativa resut­
ra imprescindible a esta finalidad. 

IV. Promover convocatorias abiertas dirigidas a incentivar la cali­
dad educauva de los centros escolares - la utilización de forma­
tos tales como licencias por estudios, proyectos de invesliga­
eión, proyectos de innovación educativa y otras propuestas 
similares está profundamente indieada- en los que sea el profe­
sorado el principal artífiee del desarrollo de procesos en los que 
se reflexione y se establezcan pautas de acción concreta para el 
desarrollo coeducativo de los centros educativos. 

La actuación que desde la escuela cabe razonablemente aguardar 
de cara a la consecución de futuros avances en el terreno de la igual­
dad real de oponunidades se puede centrar en núcleos muy distin­
toS; materiales didácticos, acceso a Jos diferentes espacios del centro 
escolar, usos lingüí:;ticos en el ámbito del centro, reparto de de ta­
reas, práctica deportiva, detentación de cotas dc poder entre el pro­
feso rado y el alumnado, actividades lúdicas, etc. En esta acción -que 
es siempre profundamente educativa-, la escuela se encuentra ubica­
da dentro de un macrosislerna social cn el que se dota de significado 
a todas las acciones equiparadoras emprendidas de tal modo que las 
características y los condicionantes de dicho macrosisterna social in­
ciden radicalmente sobre las propias características de la acción es­
colar. Por ello, la escueta se ve obligada a contemplar y preveer la ac­
ción de otras instancias soeiali7.adoras - cn sentido amplio- con las 
que su acción limita y "compite" tales como los medios de comuni­
cación, las propias familias. los grupos de iguales, etc. en su propia 
actuación coeducadora. 
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Por supuesto que el potencial de la institución escolar en tanto 
que instrumento que incentive la equiparación ha de estar construi­
do sobre su propia capacidad para erigirse en agente dinamizador de 
la comunidad social y cu ltural de referencia en la que el centro se ubi­
ca. De tal principio resulta lógico deducir que la escuela deberá cola­
borar y vincular !iU acción a la de otros agentes del entorno: movi ­
mientos de renovación pedagógica, asociaciones de padres y madres 
del alunmado, asociaciones de vecinos r vecinas, órganos de promo­
ción cultural, etc. 

La instauración y el desarrollo de líneas de trabajo comunes a dis­
tintos países y regiones europeas -en formatos (ales como las estadías 
y visitas de profesorado, los intercambios de alunmado, el desarrollo 
de proyectos transnacionales, etc.- centradas en diferentes enfoques y 
aspectos relacionados con la equiparación de oportunidades cntre los 
géneros desde el ámbito educacional sc revela como un agente de ex­
trema relevancia de cara a que se produzca un fururo y significativo in­
cremento en la densidad del flujo dc actuaciones rel:!cionadas con la 
igualdad de oportunidades así como un avance -que resulta por otra. 
parte muy necesario- en la nonnalización de las actuaciones ejecuta­
das en el seno de cualquier sistema educativo. 

En la toma de conciencia de su propio papel en relación con la su­
peración de la discriminación sexista, la institución escolar deberá 
desarrollar una actuación conformada en primer lugar por el análisis 
de la perviveneia sexista dentro de sus propias estructuras y en sus cs­
quemas de funcionamiento. Esta reflexÍón analítica previa, constitui­
rá la base sobre la cual afrontar la superación de las marcas de discri­
minación evidenci adas. Tanto la fase de anál isis inicial como la 
planificación y ejecución Jc acciones deberán aparecer centradas so­
bre dos ámbitos referenciales: por un lado, el currículo educativo ex­
plícito -lo que en cada área curricular se transmite al alu mando a es­
te respecto (poseen gran peso los aspectos actitudinales}- que se 
desarrolla en el centro escolar y, por otro, aquellos aspectos implíci­
tos coruormadores del currículo oculto - aspectos escondidos en los 
propios mecanismos de funcionamiento de la organización educati­
va y que a menudo pasan desapercibidos- pero con gran vigencia en 
el interior de la propia institución escolar. Lógicamente, en relación 
con aquellos aspectos curriculares de maror nivel de explicitación se 
deberá prestar una especial atención a aquell as áreas curriculares en 
las que tradicionalmente se ha constatado una mayor cabida de ras­
gos de discriminación de género. Será así necesario atender de un 
modo preferencial, entre otros, a espacios curriculares tales como la 
educación física, las ciencias experimentales, la tecnología o la edu-
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cación plástica y visuaJ. Entre los aspectos ocultos sobre los que es 
prioritario focalizar con mayor intensidad el análisis, la reflexión y 
las actuaciones en el marco de los centros escolares en tanto que ór­
ganos institucionales aparecen los siguientes: 

• Influencia del género en la ostentación de funciones de lide­
razgo dentro de la institución escolar. 

• Parámetros que regulan la interacción entre profesorado y 
alumnado. 

• Características y condicionantes de la utilización real de los di ­
versos espacios r áreas físicaS r funcionales de la escuela. 

• Elementos conformadores del pensamiento y de las actitudes 
del profesorado al respecto de los factores que constituyen el 
slsrema sexo-género. 

• Tendencias en la asignación de los diferentes niveles educativos 
al profesorado en base al grupo de género al que cada docente 
pertenece. 

Queda claro que la reflexión a que nos referimos no es en ningún 
caso cuestión exclusiva asignada a sectores del profesorado - por 
ejemplo equipos directivos- ni aun globalmente a todo el profesora­
do como colectivo sino que el alumado también debe participar en 
eHa así como padres y madres de dicho alumnado. 

De cara a establecer cuál ha de ser la naturaleza de la actuación de 
los sistemas educativos en la promoción de la equiparación entre las 
oportunidades de hombres y mujeres parece estrictamente necesario 
determinar una orientación contra el sexismo que simultáneamente 
potencie y respete el hecho diferencial que significa en sí mismo la 
pertenencia a un sexo distinto. La meta pretendida no es, pues, igua­
lar a hombres y mujeres en sus rasgos diferenciales -difícilmente se 
podrían igualar realidades naturalmente constituidas en base a as­
pectos diferenciales- sino la equiparación real en términos de opor­
runidadcs, otorgando a los referentes femeninos un peso específico 
igual al que se confiere a los referentes caracterizados como mascu­
linos. 

La presentación, dentro de diversas acciones educativas, de dife­
rentes modelos tanto masculinos como femeninos prestigiados de­
be constituir una medida normalizada para la promoción de avan­
ces hacia la equiparación de oportunidades. A este respecto, el 
debate referido a la posible conveniencia de aplicación de estrategias 
de discriminación positiv;l para las alumnas o a la utiliz;l.ción de 
agrupamicntos segregados según scxo debe dar lugar a posiciona-
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mentos elaros y consensuados asumidos por parte del profesorado 
y de todos los demás agentes que participan en el desarrollo funcio­
nal de la institución escolar, teniendo en cuenta en todo caso el ca­
rácter excepcional, puntual y siempre ajustado a los dictámenes de 
la consiguiente evaluación aplicada que debe conllevar la adopción 
de estas acciones . 

El proyecto educativo de un centro escolar, en tanto que instru­
mento regulador de la acción educativa desarrollada en el mismo, ha 
de recoger explícitamente parámetros que permitan avanzar desde la 
institución escolar hacia la promoción de la igualdad de oportunidades 
entre ambos sexos. Estos parámetros conformadores de dichos pro­
yectos educativos han de referirse tanto a las notas de identidad del 
centro - a panir de una colcctánea informativa previa que incorpore las 
características reales de la relación entre ambos sexos en el entorno so­
cial y cultural del centro de enseñanza- como a las finalidades preten­
didas por medio de los procesos de tipo educacional así como a los di­
ferentes aspectos organizativos que articulan la vida en los centros 
escolares. Igualmente, es necesario que el proyecto educativo consti­
tuya un instrumento que oriente al centro escolar hacia su proyección 
sobre el entorno socio-cultural más próximo y que por ello su acción 
equiparadora encuentre presencia y sentido en los núcleos sociales in­
mediatos (grupos, entidades o asociaciones de diverso tipo). 

Además, por pura lógica funcional, es necesario que aquellos 
p rincipios de acción del proyecto educativo relacionados con la 
equiparación de oportunidades entre los sexos se trasladen a los res­
pectivos proyectos curriculares y se transmitan igualmente a las se­
cuencias que articulan las distintas unidades didácticas. A estos efec­
tos es deseable - y esperable- un elaro incremento de los esfuerzos de 
orientación y asesoramiento al profesorado por parte de los respec­
tivos servicios de apoyo integrados en la Administración Educat iva. 

Igualmente se deberá incentivar entre el profesorado la adopción 
de actuaciones de investigación -de un modo preferente es necesa­
rio promocionar procesos basados en la investigación-acción toda 
vez que poseen un gran potencial para su proyección sobre la prác­
tica educativa- relacionados con la discriminación sexista en el ám­
bito educativo y con la superación de los mismos. Esta promoción 
deberá ir destinada tanto al entrenamiento en los procesos de inves­
tigación -especialmente por medio de las distintas líneas de forma­
ción continuada del profesorado-- como a la construcción y manejo 
de instrumentos adecuados para el trabajo y la posterior difusión de 
los resultados . De un modo complementario, el profesorado deberá 
ser entrenado en estrategias de trabajo colegiado que permitan la op-
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nmización --<:uantÍtativa pero sobre todo de tipo cualitativo- de los 
procesos de investigación que desarrolle. 

Para el incremento de la potenciación de la coeducación real en el 
marco de los centros escolares sería sin duda conveniente la creación 
y activación funcional de comisiones que funcionen de modo espe· 
eífieo y que posean como objetivo el promover y dinamizar distin· 
tOs aspectos relacionados con la reflexión sobre la presencia de la dis· 
criminación sexista en el ámbito escolar y con la promoción de 
acciones concretas para su superación. Dichas comisiones deberían 
estar formadas, cuando menos, por representantes del profesorado y 
del alumnado y. por supuesto, deberán aparecer contempladas den· 
tro del proyecto educativo que organiz.a y ordena la acción educati· 
\'a en cada uno de los centros escolares. En el mismo proyecto se de· 
benn ubicar sus mecanismos de coordinación con otras instancias 
internas y externas al centro escolar. EstOS órganos deberán también 
incluir distintos factores tales como la determinación de pautas de 
trabajo, la elaboración y selección de materiales educativos, el esta· 
bleeimiento de directrices para la formación del profesorado, la eva· 
¡uación de programas, etc. 

Uno de los ámbitOs preferentes a los que se han de dirigir actua· 
ciones cocducadoras promovidas dentro de la institución escolar es, 
por su omnipresencia y por su valor sintomático, el de los usos \in· 
gÜíscicos. Será así necesario trabajar en los centros escolares de cara 
a la consecución de una normalización lingüística que permita la no 
discriminación ni ocultación de lo femenino. De este modo, la ucili· 
zación de un lenguaje con ausencia del masculino genérico O de la 
dualidad semántica en base al género conforma un vastO campo de 
actuación prospectiva para nuestra escuela actual. Las propuestas a 
eSte respecto han de dirigirse a d istintos núcleos: interacciones ver· 
bales entre personas, rotulaciones de espacios en el centro educativo, 
comunicaciones oficiales, etc. Esta exigencia con respecto al lengua. 
je deberá aparecer recogida en el proyecto educativo que eanali7,a la 
acción educativa en cada centro escolar. Igualmente será necesario 
- la práctica demuestra con qué frecuencia y qué grado alcanza eSta 
necesidad- exigir a la Administración desde los propios centros edu· 
cativos que sean respetadas las fo rmas no sexistas en el lenguaje uti· 
lizado en la totalidad de las comunicaciones entre la Administraci(ln, 
los diferentes centros escolares y el profesorado. Para ello, resulta 
también imprescindible que los centros escolares con07.can en pro~ 
fundidad y apliquen las recomendaciones que para un uso no sexis· 
ta de la lengua se han diseñado y distrihuido frecuentemente desde 
diversos ó rganos e instituciones. 
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La optimización de la acción educativa desde la escuela exigirá en 
el futuro que las actividades realizadas desborden el marco estricto 
del aula por lo que la realización de actividades extraescolares ofrece 
un complemento fundamental que pcnnirirá que se potencie la pro­
yección c.Kolar sobre el entorno social y culrural del centro escolar 
al tiempo que se incremcnula potencialidad y el alcance de las pro­
pias acciones en el marco cocducador desarrolladas desde la institu­
ción escolar. 

Ya en lo que respecta a los materiales curriculares resulta a todas 
luces necesario que se produzca una confluencia de actuaciones a 
cargo de múltiples agentes: la Administración Educativa, el profeso­
rado, los movimientos de renovación pedagógica e incluso las mis­
mas editoriales productoras de material didáctico elaboren nuevas y 
amplias propuestas de actividades específicas relacionadas con la co­
educación y que se caractericen por su originalidad, por una escru ­
pulosa adecuación a cada etapa educativa y por su capacidad de pro­
yección sobre la vida cotidiana. Esta aportación consigue una 
saliencia especial en el contexto de aquellas áreas curriculares en las 
que tradicionalmente ha existido una mayor dificultad para la com­
pleta equiparación de oportunidades entre ambos chicos y chicas. 

Sed igualmente conveniente que exista un control .~ostenido so­
bre la presencia de elementos de discriminación sexista en los distin­
tos recursos didácticos que se utilizan en la escuela. En CHe sentido 
logran una especial relevancia los libros de texto en tanto que cons­
tituyen recursos extremadamente utilizados en la práctica educativa 
formalizada. El análisis de rasgos de tipo sexista en los recursos di­
dácticos -en el caso de los libros este análisis se refiere tanto alléxi­
ca como a los contenidos e incluso a las ilustraciones- debería ser re­
alizada por el propio profesorado en los centros escolares por lo que 
la formación continuada del personal docente a este respecto en­
cuentra aquí un vector de gran interés. 

En este marco parece muy recomendable la creación de organis­
mos específicos y permanentes de apoyo a la enseñanza-preferente­
mente con promoción institucional- para la orientación e incluso pa­
ra la ejecución de este control de los indicadores sexistas en los 
recursos didácticos. Tales instancias tendrían como función la elabo­
ración y difusión de recomendaciones para la superación de las mar­
cas sexistas en los materiales y recursos, debiendo plantear también 
la cxig,;-ncia de cumpl imiento de los principios básicos a las editoria­
les y a los demás agentes diseñadores o elaboradores de recursos. 

En relación con este campo cabe insistir igualmente en la estricta 
necesidad de incorporar dentro del menor plazo posible al trata-
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miento escolar de la equiparación una cantidad cada vez mayor de 
recursos didácticos que se basan en las nuevas tecnologías de la in­
fo rmación y de la comunicación. A este respecto, el esfuerzo simul­
táneo de la Administración Educativa, po r una pane, y de los pro­
pios centros escolares, por Otra, se revela como definitivo de cara a 
actuaciones futuras. 

La imponancia del profesorado como agente de educación en 
igualdad lleva implícitas implicaciones prospectivas relacionadas con 
la necesidad de superar la tradicional feminización de la profesión 
docente -claro predominio cuantitativo dc mujeres entre el personal 
docente- fenómeno éste que se ubica con especial intensidad en el 
ámbito de las primeras etapas del proceso educativo regulado -edu­
cación infantil y primaria- y que incide considerablemente sobre el 
desarrollo profesional del profesorado. De la Administración Edu­
cariva caDe aguardar, pues, que lidere esfuerzos para que en el futuro 
inmediato se produzca un avance significativo hacia una presencia 
equiparadora de ambos sexos a lo largo de la totalidad de las etapas 
que configuran el sistema educativo . Esta equiparación ha de ir 
acompañada de la toma simultánea de medidas qu e permitan un in­
cremento del prestigio general de la profesión docente en todas las 
etapas educativas y de un modo espeóal en aquellas que en la actua­
lidad sufren de mayor fem in ización por, precisamente, su escaso 
prestigio social, sus peo res condiciones laborales y sus menores ín­
dices retributivos. 

En lo que se refiere a la fo rmación inicial destinada al futuro pro­
fesorado se deberán abordar en mayor medida de lo que en la actua­
lidad se lleva a cabo y además de un modo específico en sus distin­
tos currículos, diversos aspectos relacionados con una educación 
para la superación de la discriminación sexista. Las actuaciones des­
tinadas a este fin exigen de las instituciones responsables -yen espe­
cial de las instancias universitarias implicadas- una reflexión en pro­
fundidad sobre la actual situación y aquella a la que sería conveniente 
y deseable llegar. Igualmente resultará interesante la realización de 
consultas a distintos órganos de apoyo que desarrollen su acción en 
el ámbito de la eq uiparaci6n de oponunidades de cara a valorar co­
rrectamente la situación de partida en los parámetros del acrual sis­
tema educativo y a orientar los cambios más oponunos de cara al fu­
turo. La incorporación de programas de formación inicial dd 
profesorado previamente experimentados en diferentes contextos 
- un bucn ejemplo en el marco de la Unión Europea lo podría cons­
tiruir el programa TENET - su pondría una línea de notable interés a 
este respecto. Igualmente resulta necesario incorporar a la formación 
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inicial del futuro personal docente el manejo de aquellos recursos di­
dácticos destinados específicamente al trabajo en coeducación que 
aparecen ubicados en el campo de las nuevas tecnologías de la infor­
mación y de la comunicación. 

Para que la práctica educativa constitu}'a un eficaz instrumento 
de equiparación real de oportunidades entre los sexos es necesario 
que los programas y acciones concretas dirigidas a la formación en 
ejercicio del profesorado incluyan también los diferentes núcleos 
configuradores de la equiparación de oportunidades entre géneros. 
La formación en ejercicio del personal docente ha de desarrollar de 
un modo especial aspectos rclaciondos con las características yexi­
gencias de la transversalidad, con los principios metodológicos ade­
cuados para el trabajo coeducador - aprendizaje significativo, impor­
tancia del entorno, uso de estrategias globalizadas y de trabajo 
colegiado ... - así como a algunas técnicas específicas (efemerización, 
investigación, estudio de casos, etc.), con el diseño de recursos y ma­
teriales didácticos apropiados, con su análisis y criterios de selección 
de los mismos y con los procesos de evaluación del alumnado en re­
lación con la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. 

Cabe esperar además de la Administración Educativa que sea ca­
paz de realizar un esfuerzo decidido por mantener durante los años 
próximos actividades relacionadas con la superación del sexismo en 
el marco de los distintos planes anuales de formación continuada del 
profesorado que de ella dependan toda vez que se ha constatado una 
notable y general desatención al respecto durante los últimos años. 
Tan sólo de este modo se garantiza la existencia de una acción per­
sistente en la práctica equiparadora ejecutada desde los centros esco­
lares más allá del simple voluntarismo militante que a menudo apa­
rece en la base del trabajo desarrollado por un buen número de 
profesores y profesoras en relación con la superación desde los cen­
tros escolares de la discriminación basada en postulados de género. 
Lógicamente la formación permanente del personal docente ha de 
tender a desarrollarse contando con la colaboración especial de los 
servicios específicos dedicados a la formación del profesorado. Estas 
estructuras tienen ante sí algunos desafíos : la regularización de la 
oferta de actividades formativas referidas a contenidos relacionados 
con la coeducación, la descentralización geográfica de dichas pro­
puestas formativas en la medida de lo posible, y el establecimiento de 
itinerarios formativos que integren las distintas acciones para la for­
mación del profesorado en el ámbito de la igualdad de oportunida­
des. Es además prioritario que dichos centros utilicen de modo pre­
ferencial modalidades formativas de tipo autónomo y que aparezcan 

172 



contexrualizadas en los propios centros escolares aunque ello no 
quiere decir que la educación orientada a una equiparación real de 
oportunidades entre los sexos no deba ser incorporada a otros for­
matos o modalidades con menor nivel de autonomía y contexruali­
zación -cursos, jornadas, encuentros ... - o a propuestas formativas de 
otra naturaleza. 

Posee también una gran relevancia de cara a su optimización fun­
cional que los distintos centros de formación del profesorado esta­
blezcan mecanismos de coordinación co n los servicios de inspección 
educativa para un mayor incremento del potencial que poseen las ac­
ciones formativas sobre todo cuando éstas son de tipo autónomo 
(aquellas en las que participa el profesorado reflexionando sobre su 
propia práctica educativa y marcando pautas para la mejora de la 
misma). En este contexto sería enormemente conveniente la activa­
ción de una figura de ripo unipersonal-teóricamente ha sido ya crea­
da en algunas comunidades autónomas españolas, aunque en general 
aparece con escaso nivel de operativización real- con funciones es­
pecíficas referidas a la coordinación de la formación continua en ca­
da centro escolar y que por ello tendría asignadas funciones de pla­
nificación y organización de las actividades de dicha formación 
desarrolladas en el interior de cada centro educativo. 

Las familias, en tanto que agentes a todas luces fundamentales pa­
ra el desarrollo coeducativo, constituyen una instancia que está lla­
mada a actuar coordinadamente con la institución escolar. Los me­
canismos de relación entre familias y centros educativos -que deben 
aparecer claramente explicitados en los correspondientes proyectos 
educativos- han de permanecer constantemente activados y tantO la 
institución escolar como la Administración Educativa deben velar 
para que esta coordinación funcione real y eficazmente. Las reunio­
nes de coordinación, las visitas de padres y madres a la escuela, la 
participación de las famiüas en actividades de tipo extraescolar o 
complementario constituyen cauces que deben ser continuamente 
potenciados en general desde el medio escolar. En idéntica línea, los 
centros educativos deberán, si eIJo es posible y se cuenta con los apo­
yos mínimos necesarios en cada caso, crear y activar escuelas de pa­
dres y madres dotadas de un carácter estable y que permitan abordar 
distintos aspectos relacionados con la equiparación de oportunida­
des entre ambos sexos de un modo coordinado)' ello tamo en el ám­
bito escolar como en el contexto familiar. 

De igual modo cabe referirse a la función de aquel personal orien­
tador -con frecuencia se trata de personal no docente- que desarro­
lla sus funciones en los centros escolares dado que el mismo posee 
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una notabilísima incidencia sobrc las condiciones que determinan en 
muchos casos el alcance real de los resultados de cualquier labor co­
educativa desarrollada desde el centro. Su acción resulta especial­
mente relevante en relación con la incorporación de las fauúlias a las 
propuestas nacidas y planteadas en el seno de la institución escolar. 
Además, la acción orientadora posee una gran imponancia de cara a 
una futura ruptura de los estereotipos de género en relación con las 
opciones que se plantean al alumnado en los ámbitos académicos o 
profesionales (áreas curriculares optativas, elección de áreas profe­
sionales, etc.) 

Por su parte, la Administración Educativa deberá asuuúr y ejercer 
distintas y muy imporrames funciones con respecto a las acciones de 
superación de la discriminación sexista a partir de contextos educati­
vos formalizados. Así, en primer lugar, deberá asumir una función de 
liderazgo en lo que respecta a la información y sensibi lización hacia 
los aspectos que integran dicho ámbito; en segundo lugar, es necesa­
rio que de la Administración Educativa surjan directrices y progra­
mas que canalicen la acción en el campo de la educación escolar no 
discriminatoria. Por ello y de cara al futuro será estrictamente priori­
tario que la Administración afronte escrupulosamente al menos su 
obligación de dotar suficientemente de recursos humanos, espaciales, 
de equipamiento y didácticos específicos a los centros escolares para 
una adecuada gestión pedagógica de la igualdad de oponunidades. 

Por último, no podemos dejar sin enfatizar el fundamen tal papel 
que están llamados a jugar en el futuro inmediato aquellos órganos 
que, integrados dentro de cuadros administrativos, poseen una mar­
ca equiparadora específica desde el momento de su creación. Tales 
órganos, con muy distinto espectro de incidencia y desarrollo -su­
pranacional, estatal, comunitario, local.. .- poseen una clara funcio­
nalidad al respecto de la igualdad de oportunidades y su influencia 
sobre el campo educativo, aunque no exclusiva, resulta manifiesta. El 
caso del "Instituto de la Mujer" a nivel de estado españolo de otros 
órganos equivalentes a nivel autonómico o municipal resulta para­
digmático. Por dio, cabe señalar la necesidad de que se promocione 
en todos los niveles referidos la creación, dotación y activación de es­
tas entidades y la conveniencia de que en el fururo se operativice en 
las mismas una mayor proyección sobre el marco de la educación 
formalizada de tal manera que se incrementen cuami[ativamente los 
programas desarrollados por estos órganos dentro de los centros 
educativos y se diversifiquen los tipos de actuación que en ellos se 
llevan a cabo. Igualmente cabe esperar para el futuro una mayor co­
laboración entre la escuela y dichos órganos de tal modo que los mis-
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mas se puedan encuadrar dentro de los sistemas de asesoramiento y 
apoyo estables que la Administración brinda a la instirución escolar. 

Como conclusión a estas leves pautas de acción prospectiva en 10 
que respecta a la educación formalizada en tanto que instrumento 
para la igualdad real de oportunidades entre hombres y mujeres se­
ñalamos la necesidad de que la educación se convierta cada vez con 
mayor intensidad en el gran agente transformador de una realidad 
social que todavía se caracteriza por notables pervivencias discrimi­
natorias de tipo sexista. En la misma vocación de la acción educativa 
aparece claramente diseñada la exigencia - tan sólo de este modo ca­
be hablar con propiedad de verdadera educación- de que ésta sea 
realmente liberadora y transformadora, de que consiga para el ser 
humano mayores cotas de libertad e igualdad. Desde estos posrula­
dos debemos destacar cl objetivo equiparador de cualquier acción 
educativa. Pero para que esta vocación se realice es estrictamente ne­
cesaria una confluencia integradora de todos aquellos agentes que en 
la escuela -como principal escenario de la educación formal- tienen 
asignado algún papel en el proceso educacional o desarrollan alguna 
función formadora: profesorado, padres y madres, equipos de apo­
yo escolar (inspección educativa, orientación, formación continua­
da ... ), entidades de diversa tipología ubicadas en el núcleo cultural en 
el que la escuela se asienta, etc. La planificación de acciones concre­
tas, la dotación necesaria, la ordenación de recursos, el análisis y la 
difusión de resultados, la propia evaluación de procesos y logros 
configuran campos de actuación específica en la que dicha confluen­
cia se articula y se dota de sentido. En cualquier caso, tan sólo desde 
una implicación profunda y real de rodas los agentes citados - sin du­
da liderada por el propio centro educativo en tanto que realidad 
compleja- mantendremos el camino abierto a la esperanza y nuestras 
escuelas constituirán eslabones de una cadena que por una vez apa­
rece destinada a liberar al ser humano y no a mantener ningún tipo 
de servidumbre basada en la persistencia de una discriminación, la de 
género, que ha sido tenaz y desgraciada compañera de hombres y 
mujeres a lo largo de un diJatadísimo trayecto. 
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Dentro ya de un nuevo milenio, en el contexto de una Europa democrática y eco­
n6micamente desarrollada, continúan existiendo todavía formas latentes de d¡s~ 
criminación que son consecuencia de condicionantes históricos y culturales con~ 

cretas. La desigualdad de oportunidades entre hombres y mujeres, fruto de una 
perspectiva excluyente y androcéntrica, que aparece plasmada en la construcción 
del concepto ugénero", constituye un buen ejemplo.ti alsCrímiñaCión sexista ha 
adoptado con frecuencia presencias y formatos no explícitos, sutilb y a menudo 
opacos a m iradas superficiales. Existe una clara demanda social que pretende que 
la igualdad de oportunidades de hombres y mujeres sea abordada en los centros 
educativos; pero esta demanda plantea numerosos interrogantes: ¿Qué papel jue~ 

ga realmente la escuela en un contexto social sometido a la t irania del género? ¿En 
qué medida la actual institución escolar es segregadora? ¿Con qué modelos e ins ~ 

t!\lmentos cuentan los centros educativos?- ¿Cómo.ha.de..estar. caracterizada una 
escuela que sea de verdad coeducadora? , etc. Este libro pretende constituir un 
Instrumento para la reflexión sobre el alcance y las manifestaciones de los sesgos 
sexistas en el marco educativo y una guía eficaz para el trabajo al respecto en el 
centro escolar. Para ello, plantea reflexiones referidas a la jerarquía de géneros y 
sus soportes, a las marcas ocultas y explicitas de la discriminación sexista en la 
escuela de nuestros días pretendidamente equiparadora, a la presencia de sesgos 
sexistas en los recursos y materiales didácticos, a la necesidad de formación es~ 
pecifica del profesorado, a los obstáculos para una educación igualitaria, a la di~ 
ferencia sexual como muestra de diversidad, etc. Al mismo tiempo se faci litan pau~ 

las para la explicitación del sexismo en el centro y se realiza una propuesta de 
actividades específicas para educar desde el prisma del igualitarismo. Así pues, el 
libro se dirige a instituciOfles y personas -profesorado, padres y madres, agentes 
de coeducación entre otros- implicadas en la consecución de una educación li ~ 

beradora para hombres y mujeres, que permita el aprendizaje. la socialización igua~ 

litaria de las personas, la superación de arcaicas y sesgadas miradas androcéntri­
cas y que implique el respeto al hecho diferencial. 

CUADERNOS DE EDUCACiÓN quiere contribuir al proceso de reflexión y debate sobre la 
educación escolar poniendo al alcance de todos los profesionales, y muy especialmente de 

los profesores/as, los trabajos que, por la novedad de sus propuestas, el rigor de su for­

mulación y la pertinencia de su temática, pueden ser utilizados como instrumentos de cam­

bio y de innovación educativa. La colección esta abiena a todas fas áreas y nivefes de la 
oducación escolar y pretencJe situarse en ese espacio intennedio entre la reflexión y la ac­

ción -entre lo que se hace o se propone hacer en el aula y el cuestionamiemo de por qué, 

para qué y cómo se hace o se propone hacer- que constituye, sin lugar a dudas, un esla­
bón decisivo en la formación inicial y permanente del profesorado. 
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