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INTRODUCCION

A comienzos de este siglo, los lideres de gran parte de los paises del Mundo se reunieron en las Naciones Unidas para
suscribir los Objetivos del Desarrollo del Milenio (ODM), entre los cuales se encontraba la promesa de defender los principios
de dignidad humang, igualdad y equidad, y de liberar ol mundo de la pobreza extrema. El tercer ODM era “Promover la
igualdad de género y el empoderamiento de la mujer” y presentaba una serie de metas evaluables (con indicadores)
y plazos. Especificamente, en la meta 3A se decia: “Eliminar las desigualdades entre los sexos en la ensenanza primaria
y secundario, preferiblemente para el ano 2005, y en todos los niveles de la ensenanza antes de finales de 2015 Los
resultados del Informe de la Organizacion de Naciones Unidas (ONU) de los ODM de 2014, que presenta la evaluacion
mundial del progreso alcanzado, sugieren que aungque se ha avanzado en relacion a la equidad en la escuelo, queda
mucho camino por andar respecto a la igualdad real para chicos y chicas en las escuelas del mundo.

En Espana, desde los inicios de la democracia, se han implementado numerosos programas de intervencion en educacion
para reducir la brecha existente entre los géneros y cumplir con los ODM. Después de veinte anos de experiencias en
diversas escuelas e institutos en todas las comunidades autonomas creemos que estamos en un buen momento para analizar
desde la critica constructiva las buenas practicas. Nos hacemos la siguiente pregunta: (Qué logros se estan obteniendo
con el conjunto de iniciativas llevadas a cabo para lograr el objetivo de la ODM respecto de la igualdad entre hombres y
mujeres en la escuela en Espana? Para responder, creemos que es imprescindible utilizar una herraomienta como la evaluacion
de programas que, desafortunadamente, ha sido clasicamente olvidada en la mayoria de los programas de intervencion.

En este trabaijo se pretende ofrecer una propuesta relacionada con los indicadores para analizar las buenas practicas en
coeducacion en Espana y elaborar una propuesta de evaluacion de los programas orientados a la Educacion en Igualdad
de Oportunidades entre los Céneros, Coeducacion o Coensenanza. Para ello, hemos organizado el frabagjo en cuatro
apartados:

En el primer y segundo apartado se introduce el concepto de género y su desarollo durante la Infancia y la Adolescencia
tanto diacronica como sincronicamente. También se analiza el desarrollo del género en estos periodos en funcion de los
procesos de socializacion en los principales contextos (familio, escuela, iguales, comunidad y medios de comunicacion),
prestando especial atencion al desarrollo de los esterectipos de género, la identidad sexual y el sexismo.

En el tercer apartado se estudia la Educacion como un proceso esencial para lograr una igualdad real entre los géneros.
Al igual gue en el apartado anterior se realiza un andlisis diacronico v sincronico respecto de la igualdad de género vy el
rol de la educacion en nuestro pais. A continuacion se analizan los criterios a partir de los cuales se consideran las Buenas
Practicas Educativas.

En el cuarto apartado se analiza la Evaluacion de Programas en Educacion y se sugiere una propuesta de Evaluacion de
Programas Educativos en Igualdad de Oportunidades entre Mujeres y Hombres con la finalidad de potenciar su calidad y
subrayando la importancia de la diseminacion y transferencic.

En el ultimo apartado se reflejan las principales conclusiones del trabajo, enfatizando las ideas esenciales que se delben
tener presente para alcanzar la igualdad real entre mujeres y hombres. También se subraya la importancia de la evaluacion
que debe formar parte indispensable del proceso de intervencion como heramienta para conocer los retos y oportunidades
que nos ofrecen estos programas.



1. ¢ QUE ES EL GENERO?

1.1. Una revision histérica y conceptual de la investigacion en género

Una revision historica

La primera vez que se acunod el témino género (genus-eris), en referencia a la identidad sexual humanag, fue en 1955 a
raiz de las investigaciones de John Money, que acund ese témino para poder explicar los resultados obtenidos en sus
investigaciones sobre hermafroditismo y que recogiese el papel fundamental que la biografia social posnatal desempenaba
en el proceso de definir a las personas como mujeres © como hombres, popel que incluso podia, segun sus estudios, modificar
los destinos de la biologia (Money, Hampson y Hampson, 1955).

En la década de 1960, la variable género se incorpora con gran rapidez a las Ciencias Biomédicas y posteriormente a
las Ciencias Sociales como doble realidad. De esta manerg, la variable sexo como parte esencial en la construccion de la
masculinidad y feminidad psicologicas se comienza a redefinir y el concepto de género a desarrollarse. Robert | Stoller fue
uno de los principales precursores de estos avances a fravés de su investigacion en transexualidad, utilizando la palabra
sexo para referirse a los componentes bioldgicos que distinguen al hombre de la mujer y que aluden a los cromosomas, las
gonadas, el estado hormonal, el aparato genital extemno v el aparato sexual intemno, las caracteristicas sexuales secundarias y
la organizacion cerebral. El término género lo reserva este investigador para senalar el dominio psicoldgico de la sexualidad,
que abarca los sentimientos, roles, pensamientos, actitudes, tendencias y fantasias que, aun halléndose ligados al sexo, no
dependen de factores biologicos. Para Stoller el género es de orden psicologico y cultural y alude a la masculinidad y la
feminidad sin hacer referencia a la anatomia y fisiologia (Stoller, 1968).

Paralelamente, desde los albores del siglo XX, un gran colectivo de mujeres, en su mayoria de clase media, se incorporaron a
organizaciones cientificas y a trabajos que hasta entonces eran patimonio exclusivo de los hombres, haciéndose presentes
en el espacio publico cientifico. Sin embargo, la incorporacion de las mujeres a la Ciencia fue vivida por los hombres como
UNa UsSUrPACioN y una amenaza: los cargos de responsabilidad y de poder estaban vedados para las mujeres, relegadas
a puestos inferiores de escaso reconocimiento e inferior salario. Las mujeres estalbban presentes en el dmbito cientifico, pero
carecion de la visibilidad que por méritos propios, merecian.

Ademas, el estudio de las mujeres en las Ciencias Sociales se caracterizaba por un marcado androcentrismo, en la medida
en que apenas estaban representadas en las investigaciones que se realizaban. La mayoria de las veces, las muestras se
componian de hombres blancos, universitarios, de clase social media. Por ejemplo, la investigacion en Psicologia en la primera
mitad del siglo XX, en palabras de Hare-Mustin y Marecek (1994), era una “psicologia sin mujer”. Las mujeres no solo estaban
ausentes como objetos y suietos de la investigacion, sino que el discurso que se hacia sobre ellas era abstracto, mitificador
y en gran medida vacio de sus experiencias y sus condiciones de vida. Los estudios psicosociales sobre las mujeres se
restringian a buscar lo que las diferenciaba de los hombres.

Ante estarealidad, aprincipios de los anos setenta, aparece en el escenario académico una coriente critica de investigacion,
liderada por tedricas feministas, que frastoca y revitaliza la produccion de conocimientos: los Women's Studies. Desde una
labor interdisciplinar, las académicas feministas unirdn sus criticas a fravés de una voz tedrica propia, para denunciar las
condiciones de produccion y reproduccion del sexismo en el discurso de las ciencias. Propondran una nueva lectura de
las categorias “mujer y hombre” que desde el orden social se habia asignado a ambos géneros, y que desde el discurso
naturalista habia encorsetado vy limitado las potencialidades humanas.

El efecto de los Women's Studies germind en el ambito de las Ciencias Sociales con la creacion de revistas especializadas en
estudios de género como la instauracion de la division 35: “Psicologia de las mujeres”, en la American Pscychological Association
(1973) o la fundacion de revistas de gron impacto y referencia como son Sex Roles (1975) y The Psychology of Women Quarterly
(1976). Como ocurio conlos investigadores Money (1955) y Stoller (1968), el movimiento feminista académico también necesitaba
un lenguadie propio dotado de unos conceptos que no estuviesen marcados por el sesgo del androcentrismo, que fueran
legitimados desde el mismo seno de la ciencia y que tuviesen en cuenta la naturcleza biopsicosocial del ser humano. A mediados
de los setenta, la categoria género se infrodujo definitivamente en las Ciencias Sociales para cumplir con esta necesidad.



Sin embargo, la incorporacion del género en la investigacion y docencia universitaria en Ciencias Sociales en Espana
es algo mas tardio. No fue hasta la década de los ochenta cuando aparecieron las primeras colaboraciones, tesis
doctorales, articulos cientificos v libros sobre género. Y a partir de la década de los noventa es cuando se consolidan
grupos de trabajo e investigacion, se crean estudios de postgrado y se fundan los primeros Institutos de Investigacion
sobre género. Finalmente a principios del nuevo milenio, los estudios de mujeres y de género en Ciencias Sociales
pueden considerarse de maximo interés, como se infiere del crecimiento exponencial en la publicacion de libros,
articulos y nimeros monograficos de revistas especializas (Barberd y Cala, 2008).

Una revision conceptual

Los limites conceptuales de los constructos sexo y género no siempre son claros y consensuados en la literatura
cientifica ya que ambas categorias estan altamente relacionadas, como explican de forma muy grafica Money y sus
colaboradores (Money vy Ehrhardt, 1972; Money v Tucker, 1975). Para estos investigadores la evolucion del dimorfismo
sexual se asemeja a una carrera de relevos, donde el primer determinante es el factor genético y el segundo nivel
de determinacion, son las hormonas que van a readlizar una nueva y trascendente bifurcacion sexual. En el tercer
nivel, el relevo lo toma la sociedad a través de sus diferentes contextos o factores socializadores que dirigirdn el
comportamiento inicial del recién nacido, hombre o mujer, culminando en el desarollo de la identidad sexual y de
Qgénero.

A pesar de la confusion entre los constructos sexo y género en la investigacion, que ocurre incluso en estudios
recientes (Matud, 2004), parece existir un cierfo acuerdo en la comunidad cientifica sobre la necesidad de
distinguir ambas variables. A grandes rasgos, el sexo haria referencia a las caracteristicas biologicas que definen
a las personas como hombres y mujeres, mientras que el género se refiere a la constelacion de creencias sobre la
masculinidad (o ser hombre) y la feminidad (o ser mujer) que forman parte del imaginario colectivo y que varia de
una cultura a otra.

De forma mas especifica, definimos el sexo como una de las categorias mas evidentes de las personas y hace referencia
al dimorfismo sexual bioldgico que evidencia las diferencias fisicas y hormonales patentes entre los hombores y las mujeres.
Asi, esta variable implica unos procesos de diferenciacion sexual o de sexuacion prenatales de tipo fundamentalmente
biologico (niveles genético, endocrino y neuroldgico) que ocurren a lo largo de los nueve meses de embarazo y que
culminan en la pubertad.

Por ofra parte, el constructo género hace referencia a las conductas, roles, estereotipos, valores, funciones vy
caracteristicas dependientes de las expectativas sociales para cada uno de los sexos, que son adquiridos a través
de las interacciones en los diversos contextos socio-culturales (Deaux, 1985); se desarrolla a lo largo de todo el ciclo
vital, teniendo su desarrollo mas impactante durante el periodo de la adolescencia. En el siguiente epigrafe se analiza
como se desarrolla el género en la infancia y la adolescencia.

1.2. Desarrollo del género en la infancia y la adolescencia

En el periodo comprendido entre la nifez intermedia y la adolescencia temprana es cuando tiene lugar el proceso
de desarrollo mas impactante del género, cuyo resultado es una adquisicion més madura de la identidad sexual y de
género. En los diferentes contextos de socializacion, que se tratard en profundidad en el proximo epigrafe, los jovenes
encuentran numerosas ocasiones para aprender a tipificar con precision lo que se considera como propio del hombre
y de la mujer en nuestra sociedad.

En la construccion de la identidad sexual y de género durante la infancia y la adolescencia, hay que tener en cuenta
los diferentes procesos bioldgicos, psicoldgicos y sociales, la forma en que interactuan y como condicionan e influyen,
en mayor o menor medida, en el desarrollo del género de chicos y chicas (Fuertes, 1996). A continuacion se analizan
los principales factores bioldgicos que parecen influir de forma diferenciada al desarrollo del género de chicos y
chicas adolescentes. Mas adelante, se analiza la influencia del desarrollo de las actitudes, esquemas, prejuicios y
sexismo que influyen en el desarrollo del género de los jovenes.



Cambios bioldgicos, morfoldgicos y hormonales

Debido a laimportancia que la maduracion pubescente tiene en el desarrollo del género en los adolescentes (Calambos,
2004), se presenta a continuacion un resumen de los principales cambios morfologicos y hormonales que se producen a
esta edad, asi como otros datos de interés en la investigacion generada en este ambito.

En cuanto alos cambios morfologicos, cabe destacar un marcado aumento en el crecimiento del cuerpo que se distribuye
asincronicamente, empezando por las extremidades (manos y pies, brazos y piernas) y terminando por el fronco. Si bien
este cambio corporal se produce en ambos sexos, la coordinacion y sucesion del mismo es diferente para chicos y chicas.
Asi por ejemplo, los primeros cambios visibles en el cuerpo masculino (agrandamiento de los érganos genitales), aparecen
unos meses después del primer cambio corporal en la mujer (elevacion y crecimiento del pecho).

Respecto a los cambios hormonales, antes de la maduracion de los drganos sexuales intemos, el organismo empieza @
adaquirir proporciones especificas, a producir segun el sexo, la hormona luteinizante (LH) v las hormonas foliculo estimulantes
(FSH), lo cual tiene como consecuencia un crecimiento mayor de los ovarios en la mujer y de los testiculos en el varon. Todo
esto conlleva una mayor produccion de hormonas sexuales (estrogenos y androgenos) que en combinacion con la LH y
la FSH activan la produccion y maduracion de los dvulos y espermatozoides, asi como el crecimiento y el mantenimiento
de las caracteristicas sexuales visibles.

La influencia de los genes potencia la presencia de hormonas como la testosterona que puede tener un fuerte impacto
en la conducta (Susman, 2006). El incremento de hormonas en la pubertad significa para algunas personas la activacion
reproductiva y de conductas tipicas de género (Lippa, 2002; Udry, 2000). Cuando los adolescentes tienen sus cuerpos
“repletos” de hormonas, muchas chicas desearian ser la mejor mujer posible y muchos chicos desearian ser los mejores
hombres posibles. Asi, muchos adolescentes demuestran un incremento de conductas estereotipadas de género durante
este periodo. Udry (2000) muestra a partir de un estudio que los niveles de androgenos estan relacionados con el
incremento de actividad sexual en los chicos adolescentes, pero no en las chicas, que son mas susceptibles de ser
influenciadas por sus amistades.

Asi, aungue la influencia de genes y hormonas es esencial en el desarrollo del género, Cleveland, Udry y Chantala (2001)
observaron que el 25% de la varianza de las conductas y actitudes estereotipadas de género en los hombres y el 38% en
las mujeres son atribuibles a influencias genéticas, pero que el restante 75% y 62% de la varianza se explica por influencias
ambientales y medidas de eror.

Estos interesantes resultados sugieren que, aungue la biologia tiene un papel fundamental, los estereotipos de género
parecen ser factores relevantes cuando tratamos de explicar el desarrollo de género en la infancia y adolescencia.

1.3. Estereotipos de género, prejuicio, sexismo y discriminacion

La adquisicion de los estereotipos de género ocurre progresivamente con el crecimiento y el desarollo de los nifos y
ninas, de forma que con la madurez se distinguen con mayor precision. Mientras que durante la nifez los estereotipos
de género son imprecisos y rigidos, al entrar en la etapa adolescente se adquiere paulatinamente un conocimiento mas
preciso de éstos. Este proceso tiene su origen en el conocimiento de la realidad, en la cual puede encontrarse cierta
pluralidad en la forma de vivir el rol de género, y en las nuevas copacidades cognitivas de los jovenes. Con la madurez
cognitiva son capaces de tomar mas distancia de la realidad perceptiva superficial, de generar un pensamiento mas
auténomo, critico y proposicional y de relativizar de forma més amplia las caracteristicas asignadas socialmente a los
hombres y a las mujeres, comparados con los ninos més pequenos.

De la investigacion en Psicologia Social sobre estereotipos, prejuicios y discriminacion se infiere que los tres constructos
forman parte de las actitudes. Asi, estereotipos hacen referencia al componente cognitivo de las actitudes, el prejuicio al
componente afectivo, y ambos se relacionan con el componente comportamental que se materializa en las conductas
discriminatorias (Eagly y Chaiken, 1998; Fischbein y Aizen, 1974). Eagly y Chaiken (1998) definen las actitudes como
tendencias evaluativas positivas y negativas hacia un objeto, persona o grupo “objeto de actitud’, fundamentadas en
unas determinadas creencias y que predisponen la conducta hacia la aproximacion, ayuda, evitacion, discriminacion o
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rechazo de dichos objetos de actitud. A continuacion, se analizaran, en primer lugar, los conceptos y el funcionamiento de
estereotipos, prejuicios y discriminacion en general para, después, profundizar en los estereotipos, prejuicios y discriminacion
de género.

Los estereotipos, en general, pueden conceptualizarse como representaciones mentales, interconectadas, de creencias
compartidas sobre grupos de personas o categorias sociales (Auster y Ohm, 2000; Hamilton, 1981; Taifel, 1981). En ofras
palabras, los estereotipos son esquemas cognitivos sobre grupos de personas. La categorizacion que se realiza con
los estereotipos cumple importantes funciones cognitivas en las personas como simplificar la informacion, comprender la
compleja realidad social a través de atribuciones psicologicas, favorecer el desarrollo de una identidad social positiva
o construir la conciencia de pertenencia e integracion en un grupo social (Huici, 1984; Taifel, 1981).

Desde la Psicologia Social se han elaborado diferentes teorias explicativas sobre la adqguisicion, mantenimiento y cambio
de los esquemas cognitivos, muchas de ellas, fundamentadas en la teoria cognitivo-evolutiva de Jean Piaget (1970).
Desde un punto de vista evolutivo, los ninos construyen la realidad a través de la interaccion del suieto con el medio
externo, la cual se experimenta desde los primeros esquemas de accion instrumental, hasta las complejas relaciones
logicas del pensamiento formal (Piaget, 1974). Asi, para entender como se desarollan los estereotipos en los nifos
adolescentes es importante atender a los mecanismos que subyacen a los esquemas cognitivos y, en consecuencia, a los
estereotipos a fraves de tres procesos: asimilacion, acomodacion y adaptacion.

Asimilacion: Consiste esencialmente en la utilizacion de los contextos externos del nifio para nutrir los esquemas
cognitivos. El nifo, en sus primeros anos de vida, percibe la realidad a través de imdgenes centradas en su
actividad personal. Por lo tanto, la asimilacion de la informacion sobre el mundo que rodea al nifo es subjetiva
y el mundo externo es confundido con la idea de si mismo self.

Acomodacion: Con el desarrollo evolutivo, los esquemas cognitivos se multiplican y diferencian a fravés de la
progresiva acomodacion a la diversidad de la realidad. La acomodacion es indisociable de la asimilacion y
asegura la delimitacion gradual del ambiente externo y el self. Asi, la asimilacion cesa de incorporar informacion
de la actividad personal y, a través del proceso de acomodacion, establece, una red mas cjustada de
relaciones entre los esquemas asimilados y el mundo externo sobre los que se aplican esos esquemas. Mediante
el proceso de acomodacion el nino modifica el esquema e incorpora cambios en él.

En sus inicios, asimilacion y acomodacion son, evidentemente, opuestas una a la otra. La asimilacion es conservadora y
tiende a subordinar el medio ambiente al self, mientras que la acomodacion es la fuente de cambios y subordina el self a
las sucesivas limitaciones del medio ambiente. El equilibrio entre ambas funciones indisociables es lo que finalmente, lleva
a los ninos a la adaptacion a la realidad en la que vive.

Adaptacion: Consiste en el desarrollo de las capacidades cognitivas y comportamentales del nino en funcion
de su interaccion con su medio externo. A traveés de la asimilacion y la acomodacion de los esquemas al medio,
el nino desarolla progresivamente capacidades cognitivas y conductuales que se materializan en las diferentes
etapas de desarollo: Motora-Sensorial (0-2 anos), Pre-operacional (2-7 anos), Concreta-operacional (7-12
anos), Formal-Operacional (12-15 afos).

Desde un punto de vista social, el proceso de adaptacion del nino al grupo comienza con la incorporacion de la
realidad externa a la perspectiva del yo (asimilacion). Asi, el nifno, antes de olbedecer o atender a las demandas de otro
niNo en un grupo queda encerrado en su punto de vista personal durante mucho tiempo. La imitacion de los miembros del
grupo permite al infante subordinarse a los preceptos y demandas del grupo (acomodacion). El yo y el grupo, por lo tanto,
comienzan a ser una realidad no disociada en una mezcla de egocentrismo y sumision a las restricciones ambientales. La
adaoptacion da lugar a una cooperacion entre personalidades que se han convertido en autdénomas y que configuran
el grupo. Es decir, los ninos v ninas sienten la pertenencia al endogrupo como una realidad independiente del self y
diferenciada del exogrupo. Es la percepcion del ‘nos-otros’.

Como se ha comentado, los estereotipos son esquemas cognitivos sobre los grupos sociales y, aunque comparten con
éstos los mecanismos de funcionamiento, tienen unas carocteristicas distintivas de desarrollo, mantenimiento y cambio. En
una revision de la investigacion desarollada sobre esta temdatica Hilton y Hippel (1996) ofrecen informacion valiosa que
se debe tener en cuenta sobre los estereotipos.
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Las profecias auto-cumplidas son la via de formacion de los estereotipos solbore las que existe mayor consenso enla
literatura cientifica. Las profecias auto-cumplidas surgen cuando las personas tienen una expectativa que le lleva
a modificar su comportamiento, y que a su vez hace que los comportamientos esperados sean expresados por
las personas que son objeto de esas expectativas. Por ejlemplo, los profesores que esperan que sus estudiantes
van a sobresalir puede producir un rendimiento superior de esos estudiantes (ver el clasico trabajo de Rosenthal
y Jacobson 1968).

Los esterectipos se configuran a través de prototipos, es decir, son representaciones abstractas del promedio
de las caracteristicas tipicas de un grupo. Esta representacion alostracta se construye por la evaluacion de los
individuos miembros de un grupo en funcion de las similitudes que existen en la comparacion del individuo con
el prototipo (Cantor y Mischel 1979). De esta forma, muchas de las caracteristicas de los individuos que forman
parte del grupo no son tenidas en cuenta en la formacion del estereotipo. Asi, los estereotipos enraizados en
caracteristicas relativamente duraderas en las personas, como el género, la etnia o la religion, tienen un enorme
potencial de error al estimar la realidad (Hilton y Hippel, 1996).

Los miembros de fuera de nuestro grupo, exogrupo, no solo se perciben con rasgos menos deseables que los
miembros de nuestro grupo, endogrupo, sino que, ademads, son percibidos como mas homogéneos (Park y Hastie
1987). Las percepciones de la llomada “homegenidad del exogrupo” son causadas por el hecho de que la
gente conoce mas a los miembros del propio grupo y esto requiere hacer més suposiciones sobre el exogrupo
que sobre el endogrupo, que es considerado como mas heterogéneo. Por ejemplo, las mujeres, pueden tender a
valorar como poco deseable el rasgo violencio, estereotipado en el grupo de los hombres, pero ademds
tenderdn a verlos de forma mds homogénea, “todos los hombres son iguales”, que al grupo de las mujeres donde
perciben mas heterogeneidad.

Priming" hace referencia a como las experiencios previas determinan lo que vemos y oimos, como interpretamos

esa informacion, y como la amacenamos para su uso posterior (Sedikides y Skowronski, 1991). En los estereotipos,
el priming juega un papel importante en la percepcion y la evaluacion de los miembros del exogrupo. Por ejemplo,
después de la exposicion a anuncios de television en los que la mujer se presenta como un objeto sexual, los
hombres son mas propensos a codificar a la siguiente mujer con la que se encuentran de una forma sexudl, prestando
mas atencion a su apariencia y el estilo de vestido que a lo que dice (Rudman y Borgida, 1995). Curiosamente,
los hombres también se comportan de una manera més sexual hacia la mujer después de ver estos anuncios; por
ejemplo, haciendo preguntas sexistas o mirando durante mas fiempo el cuerpo de la mujer (ver Bargh y Gollwitzer
1994, Bargh, Raymond, Pryor, y Strack, 1995 v McKenzie-Mohr y Zanna 1990). Sin embargo, el efecto del priming
solo facilita el mantenimiento del estereotipo cuando la informacion que ofrece es congruente con el estereotipo.
En las circunstancias adecuadas, el procesamiento de la informacion se convierte en automdatico (Bargh, 1994).
Asi, la automaticidod de la activacion de los estereotipos sociales ocure igual que con otras tareas cognitivas
(Devine, 1989). Por ejemplo, nuestra cultura esta impregnada de informacion relacionada con el estereotipo
de género y su activacion se vuelve automdtica a una edad temprana para la mayoria de las personas (De
Lemus, 2011). Sin embargo, es importante destacar que cuando las personas maduran y comienzan a evaluar y
reflexionar sobre sus creencias pueden aprender a suprimir o sustituir los pensamientos estereotipados activados
automaticamente en favor de otros mas igualitarios. Esta supresion o sustitucion de las cogniciones estereotipadas
€s un proceso que requiere esfuerzo vy los recursos cognitivos conscientes del perceptor (Hilton y Hippel, 1996).
Los estereotipos muestran una fuerte resistencia al cambio como se indica en la investigacion sobre esta temdtica,
en la medida en que es mas facil mantener un estereotipo que cambiarlo. De hecho, en la literatura cientifica se
recogen diferentes modelos explicativos con apoyo empirico sobre los cambios en los estereotipos. A pesar de las
confroversias entre los distintos modelos, parece existir cierto consenso entre los cientificos sobre la funcionalidad
dependiente del contexto de los esterectipos. Es muy probable que la formacion, mantenimiento, aplicacion vy,
también, la resistencia al cambio de los estereotipos jueguen un papel relevante, Util y adaptativo para los seres
humanos (Hilton y Hippel, 1996).

Si la persona tiene suficiente motivacion y recursos cognitivos conscientes para revisar el contenido de un
estereotipo, este puede modificarse. Por ejemplo, en un experimento se muestra como los personas no prejuiciosas
sobre la homosexualidad mostralban una alta motivacion en no estereotipar a los homosexuales vy, por tanto,
conseguian inhibir esta respuesta y cambiar su estereotipo (Monteith, 1993). También se ha demostrado que
potenciar que las personas se involucren personalmente con los objetos de sus estereotipos o a tomar consciencia

! La traduccion del término anglosajon “priming” al castellano como “preparacion” o “activacion” no recoge la sutileza del término. Por
este motivo, en el texto aparece el término en inglés.



de las consecuencias del esterectipo en las personas, facilita el proceso de individualizar los objetos y flexibiliza
la ferrea estructura del estereotipo potenciando, de esta manera, su modificacion (Schaller, Boyd, Yohannes, y
O'Brien, 1995, Tetlock 1992).

Como se ha visto, el estereotipo es considerado el componente cognitivo de las actitudes y el prejuicio el componente
afectivo. El prejuicio se ha definido tradicionalmente como un tipo de evaluacion previa de cardcter esencialmente negativo
respecto de los miembros de un exogrupo (aieno al nuestro), aungue tfambién puede tener un fono evaluativo positivo
(Dovidio y Gaertner, 1986; Click y Fiske, 1996). Sin embargo, la tendencia mas generalizada ha sido considerar el prejuicio
como sinonimo de actitud negativa (Moya, 2003). El prejuicio se origina a través de dos procesos diferenciados: favoritismo
endogrupal y derogacion exogrupal (Tajfel, 1981). El favoritismo endogrupal evalia mas favorablemente al endogrupo
que al exogrupo; por eiemplo, los machistas respecto de las mujeres. La derogacion exogrupal evalua mds negativamente
al exogrupo que al endogrupo. Aungue, ambos mecanismos funcionan, desde la evidencia empirica se constata que el
favoritismo endogrupal suele ser la principal causa de discriminacion de los miembros del exogrupo (Brewer, 1979).

La discriminacion es el dltimo eslabdn que conforma la estructura de la actitud; es su componente conductual y se define
como el comportamiento negativo dirigido hacia los miembros del exogrupo hacia el que se mantiene un prejuicio (Dovidio y
Caertner, 1986). La discriminacion surge de la existencia de un prejuicio hacia una persona o grupo, sin embargo, el prejuicio
y la discriminacion muestran, con frecuencio, una compleja relacion. Asi, aunque el prejuicio puede expresarse abiertamente y
dar lugar por tanto a una conducta discriminatoria (Allport, 1954; Crandall y Eshleman, 2003), en la sociedad actual es mas
frecuente su expresion de manera sutil e indirecta (Dovidio y Caertner, 1986).

Los estereotipos de género son las creencias culturalmente compartidas sobre las caracteristicas psicosociales que se
consideran prototipicas en hombres y mujeres. Es decir, son un conjunto estructurado de creencias y expectativas, compartidas
dentro de una cultura o sociedad, acerca de las caracteristicas que poseen, componente descriptivo, y deben poseer,
componente prescriptivo, los hombres y las mujeres (Fiske y Stevens, 1993). Cumplen fres funciones esenciales: 1) proporcionar
una explicacion psicologica ante determinados hechos sociales (Huici, 1984), como por ejemplo, considerar que hay menos
puestos de mujeres en puestos de responsabilidad porque no tienen capacidad como lideres; 2) defender los intereses
personales o grupales (Jost y Banaii, 1994) y proporcionar una identidad social positiva (Click y Fiske, 1999); por ejemplo,
permitiendo que los hombres se sientan mas capacitados para areglar magquinas que no funcionan © que las mujeres
consideren que solo ellas pueden cuidar adecuadamente de los hijos v los mayores; y 3) mantener v justificar el “status quo”
de los hombres, los roles sociales fradicionales y las desigualdades de género (Click y Fiske, 1999; Exposito y Moya, 2005).

Las caracteristicas que conforman los estereotipos de género incluyenrasgos de personalidad (amable-hostil), roles (cuidadora-
proveedor), profesiones (secretaria-mecanico), caracteristicas fisicas (débil-fuerte) y orientacion sexual (heterosexualidad)
(Deaux y Lewis, 1984). Respecto al contenido de los estereotipos, hay un amplio consenso respecto a dos dimensiones que
parecen ser universales: instrumentalidad, asociada a los hombres (racional, inteligente, eficaz, lider, orientado a objetivos),
y expresividad, asociada a las muieres (emocional, carifosa, comprensiva, orientada a la comunicacion y el cuidado de
los ofros) (Spence y Helmreich, 1978). Otros autores como Click y Fiske las han definido como competencia (capacidad
para alcanzar objetivos y metas) y sociabilidad (simpatia interpersonal). Este modelo bidimensional ha sido ampliamente
corroborado a nivel empitico desde diferentes disciplinas (psicologica, sociologica o antropologica, entre ofras) y, aunque
las categorias varian de una investigacion a otrg, se considera que el significado es el mismo.

Una caracteristica especifica de los estereotipos de género, en comparacion con los estereotipos de otros grupos, es
que tienen un caracter fuertemente prescriptivo, ademas, obviamente, del descriptivo (Fiske y Stevens, 1993). Por una parte,
el componente descriptivo indica como las personas creen que son las mujeres y los hombres y esta creencia afecta al
comportamiento a través de las expectativas que formamos sobre las personas en funcion de su género. Como se ha
comentado previamente, las profecias auto-cumplidas son la via de formacion de los estereotipos de género sobre la que
existe mayor consenso en la literatura cientifico.

Por otra parte, el componente prescriptivo tiene un mayor control sobre el comportamiento. Cuando las personas estereotipadas
no se ajustan a las caracteristicas del patron que se espera de ellas pueden sufrir consecuencios negativas como el aislomiento,
la hostilidad o la minusvaloracion (Rudman y Click, 1999). En definitivo, el componente prescriptivo de los estereotipos es, en
parte, el responsable del desarrollo de los prejuicios de género. En un sentido amplio, se considera que el prejuicio hacia las
mujeres puede ser enfendido de una manera amplia como sexismo. (Moya y Expodsito, 2001). Una de las primeras aportaciones
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al estudio del sexismo fue la realizada por Allport (1954) que lo definia como una actitud de antfipatias hacia las mujeres, y, en
consecuencia, estas sonrelegadas a un estatus inferior. Recientemente, se define el sexismo como un conjunto de actitudes acerca
de los roles y responsabilidades consideradas apropiadas para hombres y mujeres, que conlleva conductas discriminatorias
que mantienen las desigualdades o asimetias de poder entre ellos y ellos Moya, 2004; Yubero, Laranaga y Navarro, 2010).
Desde orientaciones feministas se le define como el conjunto de todas las conductas utilizadas en el seno del patiarcado para
mantener en situacion de inferioridad, subordinacion vy explotacion al sexo femenino (Sau, 2002).

Una aportacion muy interesante a este respecto es la que realizan Click y Fiske (2001), con el desarollo de la Teoria
del Sexismo Ambivalente, que supone una confribucion significativa para la comprension del sexismo y sus mecanismos de
actuacion. Segun esta teoria, el sexismo seria ambivalente porque estaria conformado por dos cargas afectivas opuestas
aunque relacionadas. Por un lado, el sexismo fradicional u hostil entendido como la conducta discriminatoria fundamentada
en la supuesta inferioridad o diferencia de las mujeres como grupo (Cameron 1977). Por ofro, el sexismo benévolo, definido
como un conjunto de actitudes sexistas hacia las mujeres, considerdndolas de manera estereotipada y limitada a ciertos roles
vinculados a su capacidad reproductiva y matemal, enmascarando su verdadera esencia sexista detras de su tono afectivo
positivo, o cual puede llegar a ser a ser mas perudicial que el hostil.

El sexismo clasico u hostil, se articula en torno a tres componentes: 1) el patemalismo dominador, que indica que las muieres
son mas deébiles e inferiores que los hombres, y, por tanto, surge la necesidad de una figura dominante masculing; 2) la
diferenciacion de género competitiva, que indica que las muieres no poseen las caracteristicas necesarias para ocupar
puestos de poder y 3) la hostilidad heterosexual, que indica que las mujeres debido a su “poder sexual” son peligrosas y
manipuladoras de los hombres.

Al igual que el sexismo hostil, el benévolo tambien estd configurado por tres componentes basicos (Glick y Fiske, 1996):
1) el patemalimo protector, que indica que el hombre cuida de la muier; 2) la diferenciacion de género complementaria,
que indica que las mujeres tienen muchas caracteristicas positivas que complementan las caracteristicas que poseen los
hombres y 3) la intimidad heterosexual que indica que la motivacion sexual de los hombres hacia las muieres esta unida a
un deseo de proximidad, de manera que las mujeres por medio del sexo tienen el poder para satisfacer los deseos de los
hombres.

Sin embargo, el sexismo no incluye a personas con identidades sexuales y de género que estan fuera de la heteronorma y
que también sufren prejuicios y discriminacion por este motivo.

1.4. |Identidad sexual y de género

Durante la adolescencia, la redefinicion sexual y de género es un aspecto central del desarrollo de la persona en este
periodo. De hecho, la etaopa adolescente parece ser un periodo critico para su consolidacion, ya que en este periodo
se refuerzan los estereotipos de lo masculino y lo femenino. Esta redefinicion implica una reconsideracion e integracion de
la nueva imagen del cuerpo (en proceso de cambio), de los sentimientos, de los deseos y de las conductas sexuales, la
adaquisicion mas madura de los roles de género, y de la propia masculinidad y feminidad, en un “si mismo” que ofrezca un
sentido de coherencia y unidad en el proceso de busqueda de la identidad personal.

El desarollo de la identidad es un proceso que acompana al desarrollo de la persona al tomar conciencia de si misma, de su
lugar en el mundo y de su relacion con los demas, es decir, la identidad facilita a la persona la integracion de su yo personal
y su yo social Butler 1993; McAdams, 1995; Grotevant, 1998). La identidad personal se configura con la adaptacion
(asimilacion y acomodacion) de la persona a las circunstancias vitales en cada momento de su desarrollo evolutivo (Deau,
Reid, Mizrahi y Ethier, 1995; Frable, 1997; Sampson, 1993). Es dect, la identidad, incluyendo la identidad sexual y de género,
es fruto de la historia evolutiva y experiencial del suieto y producto de su desarrollo biocldgico, psicologico, socia
En el caso de la fransexualidad coexisten en una misma persona la identidad y el rol de género de un sexo con caracteristicas
primarias y secundarias del ofro sexo. De tal manera que, un hombre transexual es una persona que siente, piensa y actua

, y cultural,

como hombre aungue su sexo biologico es femenino, v, una mujer transexual es una persona que siente, piensa y actua como
mujer aungue su sexo biologico es masculino (Bordon y Gareia, 2001). En estos casos, existe un confiicto entre su identidad
sexual y de género y su sexo biologico. Las personas fransexuales tienen claramente definida su identidad sexual y de género
y s& comportan de acuerdo con esta identidad; sin embargo, en los diferentes contextos de socializacion se les exige una
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coherencia respecto a su sexo bioldgico que, en la mayor parte de las ocasiones, genera graves consecuencias en su salud
psicosocial (Fernandez, 2010).

Oftro aspecto fundamental en el desarrollo de la identidad sexual y de género es la orientacion del deseo sexual, que
define la afraccion vy la busqueda de contactos sexuales con ofros suietos (heterosexual, homosexual y bisexual). Desde
otra corriente de pensamiento, la Teoria Queer distingue lo “normal” (en inglés straight) de lo “andomalo” (queer) lo cual
rompe radicalmente con el concepto clésico de género en la medida en que defiende una vision de las identidades como
afinidades del aqui y ahora més que como esencias inmutables e incontaminables. El concepto queer implica rareza y
extranamiento, que cologuialmente ha sido un insulto sexual dirigido a la gente que no se adapta fielmente a la dicotomia
hombre/muier (Mérida, 2002). Queer hace referencia a un amplio grupo de personos que han sido closificadas como
lesbianas, gays, bisexuales, transgénero, fransexuales e intersexuales, es decir, se frata de personas o grupos que fransgreden
la heteronomalidad. El problema de fondo estriba en que los estereotipos y prejuicios asociados a las personas © grupos
con preferencias sexuales no heteronommativas favorecen la presion de los grupos mujer/hombore, en sus componentes tanto
descriptivo como prescriptivo. La toma de contacto con personas del endogrupo ayuda a fortalecer la busqueda de su
identidad de forma libre y a protegerse de la presion social para que se adapten a la heteronorma.

En definitiva, para llegar a entender la construccion social del self en la infancia y adolescencio, es necesario considerar
no solo los diferentes cambios a los que se enfrentan de forma individual, sino también los contextos sociales en los que
acontecen estos cambios, como la familig, a, la comunidad, los medios de comunicacion y las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC).

a escue
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2. LA SOCIALIZACION DEL GENERO
EN LA INFANCIA Y LA ADOLESCENCIA

El aprendizaie de actitudes, conductas y roles asociados al género es el resultado de la participacion de las personas,
desde la infancio, en multiples contextos, en los cuales se presentan modelos diferenciales que ejercen una cierta presion
para que las personas se comporten de acuerdo con su género (Povedano, 2014). Asj,
va a determinar la realidad social de la persona y su interaccion con los demas, lo cual condicionard su comportamiento
en el presente y sus elecciones futuras. Esta manera de definir lo masculino y femenino en la sociedad, se hace visible
principalmente en los roles diferenciados para hombres y mujeres que se sustentan, entre otras causas, en las relaciones de
poder (Conzdlez, Rodriguez y Carcia 2013).

a pertenencia a un género u ofro

De esta manero, mediante la socializacion de género se aprende qué valores, creencias, emociones © comportamientos
son adecuados socialmente para los hombres y cudles para las mujeres. Este proceso de socializacion estda suieto a las
caracteristicas socio-culturales de cada contexto en particular donde la persona aprende a participar en la logica de la
sociedad de la que forma parte, descubriendo la realidad cultural y su relacion con ésta desde el desarrollo de su propia
identidad. A contfinuacion se revisan los contextos primordiales para el aprendizaie de las conductas, actitudes, roles y
estereotipos asociados al género, como son la familio, la escuela, los iguales, los medios de comunicacion vy las tecnologias
de la informacion y comunicacion.

2.1. Familia

La familia es el agente socializador mas relevante en la vida de una persona, tanto por ser el primer entorno donde se
desarrolla la identidad y desde donde se relaciona el individuo, como por ser el primer nexo entre éste y la sociedad en la
que vive. La socializacion ha sido, sin lugar a dudas, una de las funciones mas reconocidas de la familia y se define como
el proceso mediante el cual las personas adquirimos los valores, creencias, normas y formas de conducta apropiados en la
sociedad a la que pertenecemos.

En la investigacion cientifica, la familia ha recibido una especial atencion por su importancia e influencia en la construccion
de la identidad durante la infancio, posibilitando la adaguisicion y naturalizacion de los elementos basicos de la cultura
y construyendo la personalidad del individuo (Miller, Danaher y Forbes, 1986). En el entorno familior es donde se forman
los primeros vinculos afectivos y se aprenden los comportamientos, valores, opiniones y creencias con los que la persona
posteriormente se presenta al mundo. En este proceso de socializacion se encuentran incluidos los aspectos relacionados
con el género. Bl aprendizaje de las categorias sociales de hombre y muier, se desarolla desde la primera radiografia pre-
natal y condiciona desde el nombre que se decide para la futura persona hasta el color de la ropa que se adquiere o
incluso las perspectivas para su futuro (Liorca, 2007).

Cuando nifos y ninas alcanzan la adolescencio, la importancia de la familia como agente socializador se modifica al igual
que la relacion entre los progenitores v su prole (Musitu, Buelga, Lila'y Cava, 2001). Durante esta etapa, la familia desempena
un papel aun mas importante, si cabe, en la socializacion de los chicos y chicas a fravés de la asimilacion y reproduccion
de conductas, actitudes y roles asociados al género (Povedano, 2014). Aungue en la actualidad muchos padres y madres
afirman que tratan de forma igualitaria a sus hijos e hijas, los estereotipos de género surgen en la cotidianidad de la crianza
(Giddens, 1991; Amurio, Larinaga, Usategui v del Valle, 2010).

Se ha desarrollado una nutrida linea de investigacion sobre la calidad y las caracteristicas de la interaccion entre padres
e hijos y su relacion con el desarrollo de conductas, roles y actitudes estereotipadas de género. Se ha observado que
el desarollo del género en la adolescencia ocurre, en parte, cuando padres y madres tratan a los hijos e hijas de forma
diferenciada y heteronomativa (McHale, Crouter, y Whiteman, 2003; Povedano, 2012). En la investigacion realizada por
la Fundacion de Ayuda contra la Drogadiccion (FAD) en 2002, sobre comunicacion y conflicto entre padres e hijos, al
analizar el horizonte de valores de los progenitores, estos aseguran, casi en un /0%, que quieren transmitir a sus hijos e hijas
los valores fundamentalmente normativos que consideran que son parte de lo idealmente deseado en nuestra sociedad. Los
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valores que los padres y madres pretenden fransmitir coincide exactamente con los valores sociales generales (Megias, Elzo,
Mendez, Navarro y Rodriguez, 2002), lo que supondria fomentar el desarrollo de la identidad sexual y de género de sus hijos
adoptada a la norma binomial (mujer-hombre) heterosexual.

Desde este enfoque, se puede asumir que, aunque los modelos de socializacion de género fransmitidos tradicionalmente
por la familia estan cambiando (Amurio y cols, 2010), la educacion diferenciada en funcion del género sigue siendo una
realidad vigente en la mayoria de las familics. En la evolucion hacia modelos mas igualitarios, relacionados en parte por
las fransformaciones en los roles sociales y laborales de padres y madres vy los cambios en los estilos de vida (Conzdlez y
cols, 2013), aun permanecen desigualdades muy importantes, originadas vy promovidas por los estereotipos de género y el
Prejuicio o sexismo, que, como se ha visto, son muy resistentes al cambio.

En este sentido, en el Informe de Calidad, Género y Equidad en la Atencion Integral a la Salud de la Infancia y Adolescencia
(SIAS 5) de la Asociacion Esparnola de Pediatria (AEP) (2007), se advertia que las madres v los padres dificiimente pueden
frasmitir y ensefar aquello de lo que carecen o que no se cuestionan. Asi, si sus propios modelos de relacion se basan en
la asuncion de la desigualdad social de género, los esterectipos asociados a esta o el sexismo, iremedicblemente van
a condicionar la manera en que sus hijos e hijas perciben la realidad. En una investigacion realizada en 2012 donde
se miden las actitudes de los progenitores en relacion a la socializocion de género y la coeducacion, los resultados del
andlisis determinaron que casi un cuarto (12,5%) de los padres y madres encuestados tenian dificultod para reconocer los
estereotipos de género (Conzdlez y cols, 2013).

Haciendo una retrospectiva, en un estudio clasico de Maccoby vy Jacklin (1974) se revisod la investigacion relacionada con
las practicas parentales diferenciadas por género concluyendo que los padres refuerzan agquellas actividades y juegos
asociados tipicamente a cada género en sus hijos € hijas. Lytton y Romney (1991) en cambio, concluyeron que las diferencias
de género més estereotipadas encontradas en la adolescencio, no solo se deben directamente a que los progenitores
refuercen continuamente conductas y habilidades arquetipicas de género en sus hijos e hijas, sino que halbria que tener en
cuento, también, otras variables que afectan en este proceso, como por ejiemplo la influencia de la escuela o los iguales, y
las relaciones entre estos contextos.

Por tanto, la clave en la socializacion de género de los chicos y chicas adolescentes dentro de la familia estribaria en la
toma de conciencia de madres y padres de la existencia de estos modelos de género, fradicionalmente establecidos,
asimilados y reproducidos, para tener la posibilidad de transformarlos y, junto con la escuela, poder educar en igualdad.

2.2. La Escuela

La comunidad escolar representa la primera institucion formal de la que los nifnos forman parte. La relevancia de este contexto
se halla en su papel fundamental en el proceso de socializacion ya que en los centros de ensenanza los chicos y chicas
adolescentes se integran en nuevos grupos sociales (grupos de iguales o grupos de pares) y experimentan nuevas relaciones
con adultos, por ejemplo con el profesorado. De esta manera, la escuela pasa a ser, un importante contexto socializador de
las conductas, actitudes y roles de género durante la infancia y la juventud.

Ceneralmente, la llegada a la escuela supone para los ninos y las ninas el primer contacto duradero y estable con iguales,
contacto que se lleva a cabo principalmente en el aula. Este entorno puede considerarse como un sistema social en el
que, entre ofras cosas, cada alumno desempena un rol y tiene unas perspectivas asociadas a dicho rol, incluyendo las
expectativas de género (Povedano, 2013). En este sentido, la escuelo, al igual que la familic, es un agente socializador muy
importante desde la infancia a la adolescencig, transmitiendo toda la carga cultural de la sociedad a la que pertenecen.

La institucion educativa tiene un papel muy destacado en el proceso de adauisicion de los modelos de comportamiento
que aprenden las personas respecto a los patrones de relocion entre hombres y mujeres. En la escuelo, paralelamente al
curiculo formal, se desarrolla de forma implicita un curriculo oculto fundamentado en un modelo de relacion entre los géneros
donde los estereotipos vy el sexismo, que representan el modelo de masculinidad dominante, siguen teniendo una fuerte
presencia (Santos, 2006). Se ha avanzado mucho en las dltimas décadas en relacion a la equidad (igualdad de acceso a
la institucion formal de la escuela), no obstante en esta “escuela de todos”, sigue implementandose un sistema desigual para
los géneros que no es mas que un refiejo de la sociedad en la que vivimos (Piussi, 1997).
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Por ejemplo, en un estudio de 2007 donde se entrevistd al alumnado de primaria y secundaria respecto de la asignatura
de educacion fisica en la escuela y sus preferencios a la hora de practicarla, la mayoria de las respuestas de las chicas
adolescentes indicalban que los chicos hacen mas actividad fisica porque “aguantan mas, tienen mas resistencia y son
mas fuertes” (Blandez, Femandez y Sierra, 2007). Estos resultados indican que el proceso de socializacion se fundamenta
en concepciones concretas de ser hombre o mujer asociadas, a su vez, a los estereotipos de género heteronormativos.

En unainvestigacion promovida por la Delegacion del Gobiemo para la Violencia de Género en 2013, sobre la evolucion
de la adolescencia espanola sobre la igualdad y la prevencion de la violencia de género, se mostrd la percepcion que
tiene el profesorado de la presencia en su alumnado de modelos o creencias relacionados con el sexismo vy la violencia
de género. Los resultados indicaban que, aungue la tendencia a justificar la violencia estaba disminuyendo,
de los estereotipos seguia estando muy vigente. Por ejemplo, mas de un 20% del profesorado encuestado serald que
items como “estd bien que los chicos salgan con muchas chicas, pero no al revés” o “el hombre que parece agresivo
es mas afractivo”, son creencias que forman parte del imaginario colectivo entre su alumnado (Dicz-Aguado, Martinez, y
Martin, 2013)

a presencia

El profesorado juega un papel relevante en el proceso de socializacion de los ninos y adolescentes en la medida en
que son un modelo para el alumnado que puede influir, directa o indirectamente, en sus intereses y motivaciones, en su
percepcion de autoeficacio, autoestima y en los logros académicos. Por ejemplo, tener una profesora de ciencias puede
motivar a las chicas a seguir sus estudios de futuro en este campo (Evans, Whigham y Wang, 1995). Ademas, la calidad de
las relaciones entre las chicas y el profesorado predice la importancia que éstas otorgan a la implicacion en la escuela y
en sus estudios (Metcalfe, 1981). Estos resultados convergen con los obtenidos por Carpenter, Huston y Holt (1986) en el
sentido de que las chicas trabajan vy juegan cerca del profesorado en la escuela con mas probabilidad que los chicos,
lo que implica que las chicas se amolden mds a la escuela y adopten conductas que facilitan el éxito y su adaptacion
psicosocial.

El contexto escolar acompana a los jovenes en periodos de construccion de la identidad donde es mas probable que
ocurran cambios en los modelos y estereotipos desarrollados en las etapas anteriores (Dioz-Aguado, 2003). Por ejemplo,
Bigler (1995) instruyd al profesor de una clase para que utilizara explicitamente formas de organizar las actividades en
el aula segun el sexo de sus alumnos y no dio ningun tipo de instrucciones al profesor de otra clase, que sirvid como
agrupo control. Cuatro semanas después, los resultados mostraron incrementos significativos de estereotipos de género en
la clase en la que el género fue utilizado como una categoria para separar al alumnado en actividades diferenciadas,
pero no ocurio lo mismo en el grupo control. Cuando el profesorado asigna a chicos y chicas actividades similares, las
diferencias de género en la conducta social de los adolescentes se reducen significativamente (Carpenter y cols, 1986).

Una educacion fundamentada en valores como la libertad, la igualdad, el respeto, la comunicacion y la negociacion
como via de resolucion de confiictos, la cooperacion que valore las diferencias, la diversidad cultural y sexual de las
personas de nuestro entomo, fomenta la modificacion de los esquemas asimilados de forma rigida en la primera infancia
respecto a los géneros (Povedano, 2013). La integracion de los nifios y los adolescentes en grupos de iguales en el
entomo escolar marca las caracteristicas de interaccion horizontal intra e inter géneros y es uno de los pilares de la
socializacion escolar respecto de los modelos de relacion entre los géneros.

2.3. Los Iguales

En el contexto escolar es frecuente que los ninos y nifas se organicen formando grupos dentro de las clases. Estos grupos
se conforman en funcion de unas metas y objetivos que les dan sentido. Las normas comunes que organizan estos grupos
emergen de la cultura en la que los estudiantes estan inmersos, las cuales se aprenden fundamentalmente en el contexto
familiar v, posteriormente, en la escuela. Sin embargo, es frecuente que, con la maduracion, el grupo genere sus propias
normas (por ejemplo: formas de vestir, gustos y preferencias), facilitando y reforzando asi el proceso diferencial respecto a
ofros grupos, la cohesion interna y el sentimiento de pertenencia bdsico para el fortalecimiento de la autoestima.

Los grupos de iguales estan formados desde la nifez por chicos y chicas que se agrupan de forma natural en grupos del
mismo género hasta la edad de 12 anos aproximadamente (Maccoby v Jacklin, 1987). Dentro de esos grupos de amigos
del mismo género, las chicas forman diadas y triadas de relaciones estrechas entre las amigas, mientras que los chicos
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forman redes de amigos en grupos mucho mas amplios. El tipo de interaccion en estos grupos organizados naturalmente
en funcion del género difiere; normalmente, es mas habitual que se presenten relaciones de competicion y conflicto en los
grupos de chicos, y relaciones de empatia y cuidado de los otros en los grupos de chicas (Maccoby, 1998). Sin embargo,
los resultados de algunas investigaciones indican que tanto chicas como chicos son méas competitivos en grupos grandes
que en diadas (Benenson, Nicholson, Waite, Roy y Simpson, 2001).

Las ninas utilizan generalmente mas estrategias de evitacion de los conflictos cuando fienen desacuerdos con ofras
ninas y fienden a incrementar el uso de estrategias de poder tajantes para hacer frente a los desacuerdos con los ninos
(Miller, Danaher y Forbes, 1986). Sin embargo, los ninos no incrementan el uso de estrategias de mitigacion del conflicto
(comunicacion y negociacion) cuando tienen desacuerdos con las ninas. Estos datos podrian indicar que para poder
ejercer influencia con sus companeros, las ninas han aprendido que delbben comportarse en funcion de las ‘normas de los
nifos” antes que esperar que ellos adopten “estrategias de ninas” (Leaper, 19910, 1994b, 2000c¢).

Ademas, durante la infancia es frecuente que en los grupos de ninos se utilicen juegos o juguetes socialmente considerados
apropiados para su género, como puede ser el futbol o los superhéroes. Este hecho ocurre también en los grupos de
ninas, que se divierten principalmente con juegos que suelen legitimar el estereotipo femenino, como cocinar, limpiar,
comprar o cuidar de bebés (Cuardo, 2012). Esta categorizacion del juego en la nifez se suele mantener durante toda
esta etapa infantil. Maccoby (19900, 1998b) constatd que los estereotipos, prejuicios y conductas tipicas de género se
observan, se aprenden y se refuerzan en estos grupos de nifos y ninas y son susceptibles de ser modificadas en el periodo
adolescente y adulto.

En la adolescencia se dan importantes cambios en las interacciones sociales con los iguales que permiten diferenciar las
relaciones interpersonales de esta etapa de aquellas establecidas en la infancia (Brown, Dolcini, y Leventhal, 1997). De
esta manerg, los grupos en la adolescencia tienden a ser mixtos y se perciben como un sistema de relaciones afectivas
bidireccionales, mas o menos estables y fundamentadas principalmente, en la confianza, la intimidad,
afecto y el conocimiento mutuo. La transformacion y la mayor definicion de los vinculos afectivos favorecen, por ejemplo, la
configuracion de “pandillas” o las primeras relaciones romanticas. Los ninos y ninas mas pequenos, no tienen tan desarrollada
lo capacidad de empatizar con otras personas, de ver las cosas segun la perspectiva de los demas (Selman, 1980),
sin embargo, durante el periodo adolescente se produce un cambio en este patron cognitivo social (Morganett, 1995).
Los chicos y chicas adolescentes aumentan su capacidad para establecer lazos emocionales, aprenden los conceptos
de lealtad y comunicacion honesta y descubren la intimidad o el amor (Steinberg vy Silverberg, 1986; Povedano, 201 2).

a comunicacion, el

El grupo de amigos y amigas adolescentes se transforman en una importante referencia que supone una fuerte influencia
en los miembros que lo componen y donde la necesidad de aprobacion o aceptacion del grupo es fundamental. De esta
forma, los adolescentes buscan relaciones con pares con los que se identifican y con los que comparten la necesidad
de independencia respecto a los progenitores (Lackovic-Crgin y Dekovic, 1990). En este proceso de independencia, el
grupo favorece la conformacion de la identidad, el auto-concepto y el fomento de la autoestima positiva mediante la
aceptacion y la permanencia en el mismo (Cuardo, 2012). La formacion de la identidad, como se ha visto en epigrafes
anteriores, incluye la identidad sexual y de género. Durante este periodo, los esquemas sociales cognitivos incluyen la
nueva informacion sobre el género y la sexualidad que ofrece el grupo de amigos y amigas. Esta informacion permite
redefinir las creencias y los comportamientos asociados al género vy, junto con otras fuentes, configurar los estereotipos y
roles de género como incipientes adultos.

En una investigacion realizada por la FAD (2002) sobre jovenes y relaciones grupales, se indica que los adolescentes de
ambos géneros tienen una vision estereotipada de las relaciones de amistad que mantienen las chicas. Asi, es ampliamente
aceptado entre los adolescentes la idea de que las chicas perciben la amistad de una forma mas posesiva y celosa,
comportandose con sus amigas, en ocasiones, de manera ‘maliciosa, envidiosa, fraicionera y falsa”. Segun las chicas, esto
es debido a que su forma de relacionarse es mucho mas sentimental, fiel, confiada y emotiva, entregdndose mds en sus
amistades y, por lo tanto, exigiendo la misma respuesta de sus amigas (Rodriguez, Megias y Sanchez, 2002).

Las relaciones con los iguales en la infancia y, especialmente, en la adolescencia son un potente agente socializador
de género en una etapa del desarrollo vital en la que el aprendizaje de normas, conductas y actitudes acerca de las
relaciones de amistad, se desarrolla no tanto en relacion con los adultos como con otros chicos y chicas de edades
similares.

19



2.4. La Comunidad

La comunidad es reconocida como otro de los contextos importantes para el desarrollo psicosocial en la infancia y
la adolescencia, junto con la familia, el grupo de iguales y la escuela (Jessor, 1993). En un sentido amplio, se puede
decir que una comunidad es un grupo de personas que comparten elementos comunes, tales como valores, normas,
estatus social, roles o una ubicacion geografica (por ejemplo un barrio) (Trickett, 2009). Asi, los nifos v, especialmente,
los adolescentes perciben a la comunidad como un contexto de socializacion, de encuentro con sus amistades, de
participacion e integracion en actividades comunes, etc, pero también un contexto que puede llevar a los jovenes a
particioar en actividades delictivas, consumo de drogas, etc. De acuerdo con Jessor (1993) en la comunidad pueden
observarse tanto factores de riesgo (por ejemplo, la presencia de actividades ilegales) como factores de proteccion
(por ejemplo, la presencia de apoyo social entre los vecinos) para el desarrollo o no de conductas perjudiciales para
los jovenes.

La implicacion comunitaria de la juventud, definida a partir de su integracion y participacion en su vecindad o barrio (por
o, involucrarse en organizaciones voluntarias y en la vida social en el barrio) es un aspecto clave para su educacion

eiemp
(Jiménez, Musitu, Ramos y Murgui, 2009). En este sentido, varios estudios indican que la integracion y la participacion de
los chicos y chicas adolescentes en la comunidad podrian facilitar el proceso de socializacion y un adecuado cjuste
psicosocial (Hull, Kilbourne, Reece, y Husaini, 2008). Ademas, la implicacion en la comunidad también puede potenciar el
desarollo de diferencias de género en la adolescencia. Asi, algunas de las habilidades y orientaciones que la juventud
desarolla en esta etapa podrian estar arrcigadas en las actividades especificas que histdrica y culturalmente se han
levado a cabo en la comunidad en la cual los adolescentes interactian con los pares y adultos (Rogoff 1990). En
consecuencia, la implicacion en actividades de la comunidad relacionadas con conductas, estereotipos y actitudes
tipicas de género (por ejemplo, escuelas deportivas para chicos y talleres de cocina o de costura para chicas) contribuye
al desarollo de diferencias de género en valores, preferencias, habilidades y expectativas en los nifos y adolescentes
(Leaper y Friedman, 2007).

En este sentido, el Informe sobre la Eliminacion de los Estereotipos de Género en la UE realizado por la Comision de
Derechos de la Mujer e Igualdad de Género (2012) indica que los estereotipos de género hegemodnicos siguen vigentes
en la sociedad, en todas las edades y en todos los estratos econdmicos. Los estereotipos de género son normas
construidas socialmente, vividas y asumidas en la cotidianidad de nuestro entorno mas cercano, como puede ser el barrio.
Por ejemplo, el informe indica que las chicas de las zonas rurales sufren en mayor medida la discriminacion fundamentada en
los estereotipos de género que las chicas que habitan en ciudades, como refleja el desempleo femenino, significativamente
superior en enfornos rurales (Liotard, 2012)

Sin embargo, por ejemplo, Kulik (1998) muestra diferencias significativas enfre grupos de adolescentes pertenecientes a
Kibbutz (comunidades agricolas en Israel basadas en un modo de vida comunal y de distribucion igualitaria de tareas)
y grupos de adolescentes de nucleos urbanos en Israel, fanto en las actitudes hacia los roles de género como en las
percepciones de conductas tipicas de género en las ocupaciones, siendo las actitudes y las percepciones del grupo
de adolescentes que viven en Kibbutz menos estereotipadas y mas fiexibles en los roles de género que las de los
adolescentes de nucleos urbanos. El autor argumenta que estas diferencias se delbben a la orientacion igualitaria hacia
los géneros que esta presente en las actividades que histérica y culturalmente hombres y mujeres realizan en los Kibbutz

Por ofra parte, Spencer (2001) sugiere que las condiciones del bario o comunidad pueden influenciar en mayor medida
a las chicas que a los chicos debido a gue los chicos adolescentes suelen tener una supervision de sus progenitores
menos estrecha y continuada que las chicas adolescentes y, en consecuencio, pueden dedicar mas tiempo a actividades
comunitarias. Ademas, siguiendo a South (2001), si los padres supervisan a sus hijas de forma mas estricta que a sus hijos,
las chicas podrian estar menos expuestas que los chicos a las influencias negativas del barrio o comunidad, pero también
evitarian las influencias positivas de la implicacion de las adolescentes en la comunidad.

Oftro contexto también comunitario y de gran importancia en la socializacion de género es el referente a las comunidades
virtuales, donde chicos y chicas adolescentes tienen un significativo protagonismo en la medida en que su participacion
en estos nuevos espacios puede influir en el desarrollo de diferencias de género tanto en las conductas como en las
habilidades y roles de género.
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2.5. Los Medios de Comunicacion y las Tecnologias de la Informacién

Internet y las Redes Sociales Virtuales han transformado la logica de las relaciones sociales establecidas desde los pardmetros
tradicionales de tiempo y espacio, propiciando nuevas practicas comunicativas y de interaccion social en entornos donde
la fragilidad, fiexibilidad y temporalidad de los vinculos establecidos vitualmente caracterizan a la “sociedod digital” (Muriiz,
Monreal y Povedano, 2014). Se ha producido un cambio desde una cultura audiovisual a una interactivo, es decir, se ha
pasado de la television, donde la informacion es unilateral, a Intemet donde la comunicacion es bilateral y activa (Pindado,
2003).

Los chicos y chicas adolescentes son los grandes usuarios de estas plataformas virtuales, constituyéndose como individuos
autonomos capacitados desde la infancia para el manejo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (Megias
y Rodriguez, 2014). La encuesta sobre “Equipamiento y Uso de Tecnologias de Informacion y Comunicacion en los Hogares”
de 2013, redlizada por el Instituto Nacional de Estadistica (INE), desvela que el uso de las TIC por la poblacion juvenil en
Espara (de 10 a 15 afnos) es bastante elevado, siendo el uso de ordenador practicamente universal (95.2%), al igual que
el uso de Infemet (91.8%). Por lo tanto es evidente que las tecnologias de la informacion y la comunicacion forman parte de
su vida, de su mundo, y de su redlidad desde la infancia.

En la investigacion realizada por el Centro Reina Sofia sobre Adolescencia y Juventud de la FAD (2014) sobre Jovenes y
medios de comunicacion, se indica que en el sistema digital, el acogimiento, la aceptacion y la posterior omnipresencia de
estos dispositivos no es solo una cuestion de cantidad. Su amplia difusion, personalizacion vy la facilidad de una vinculacion
permanente contribuye a fransformar tanto aspectos de la vida cotidiana como procesos de subjetivacion y socializacion
actuales (Megias y Rodriguez, 2014). Las nuevas generaciones son consideradas como nativos digitales (Prensky, 2001), ya
que han nacido y crecido en la era de intemet, de los teléfonos moviles de Ultima generacion, de los ordenadores o de
las tablets y el uso de estos medios forma parte de su cotidiano. La juventud socializada en la era digital percibe que el
uso de las TIC y de las Redes Sociales son elementos de informacion y comunicacion interpersonal tan naturales como la
comunicacion cara a cara.

La importancia de las relaciones sociales primarias y secundarias en el espacio offine, como la familia, la escuela o la relacion
con los iguales, se mantiene en las relaciones establecidas en el espacio online (Martinez, 2013). Es decir, la interaccion
virtual refuerza los modelos de socializacion pre-existentes, adaptando y asimilando los nuevos modelos de comunicacion a
los comportamientos anteriores (Castells, 2001). Al mismo tiempo, la socializacion virtual de los chicos y chicas adolescentes,
que se produce en las redes sociales virtuales revierte en los modelos tfradicionales de relacion. De esta formao, desaparece
, imposible de diferenciar para la juventud de hoy en dia (Muriiz, 201.3).

el antagonismo virtual-rea

Respecto ala socializacion de género de los jovenes en estos entomos virtuales, deberiamos preguntamos sila comunicacion
que se establece a través de Intemet y las redes sociales virtuales puede implicar una nueva forma de construir su
identidad social sin la fuerte presion que los grupos de socializacion ejercen para que los jdvenes se ajusten a los patrones
heteronormativos de género (Bermnardez, 2006). O, si por el contrario, en esta interaccion virtual, se siguen reproduciendo
los estereotipos y roles de género que histéricamente se han ido construyendo y consolidando en nuestra sociedad. La
investigacion en este ambito puede ayudamos a dar respuesta a esta pregunta.

En estudios realizados sobre las interacciones online en la adolescencia se indica una alta presencia de los estereotipos de
género a traves de los cuales se valoran a las mujeres en los entomos offine (belleza o delgadez) (Tukle, 1995). Ademas,
en un estudio redlizado por el Observatorio del Centro e-lgualdad de 2009, sobre buenas practicas de TIC y género,
se indica que persiste una brecha digital de género relacionada con el acceso a las tecnologias de la informacion y
comunicacion, con un menor porcentaje de uso en mujeres. Los datos ofrecidos por el INE (201 3) indican que esta tendencia
estd cambiando, ya que la brecha digital ha pasado de un 5.3% en 2012 a un 4.2% en 2013. La diferencia de acceso
alas TIC entre hombres y mujeres es uno de los indicadores que reflejan la desigualdad de género en los nuevos entornos
virtuales que forman parte de lo sociedad.

Los resultados de la investigacion en este campo sugieren que la presencia del estereotipo femenino hegemonico en
internet y en la comunicacion en las redes sociales es todavia muy alta y, por lo tanto, las relaciones en el espacio virtual
parecen reforzar los modelos de género que los jovenes aprenden en ofros contextos como la familio, la escuela, los
pares o la comunidad. Esto quiere decir que no es la tecnologia en si, y tampoco Intemet, los que generan los discursos o
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comportamientos estereotipados de género. Las redes sociales virtuales son espacios sociales donde se representan os
estereotipos de género aprendidos en los contextos primarios de socializacion y donde se desarollon sus caracteristicas,
valores, ideas y practicas (Moscovici, 1984; Hammersley y Woods, 19930, 1995b). El usuario de la comunidad virtual, se
comunica e interacciona con ofros usuarios con la carga socio-cultural de desigualdad fransmitida de generacion en
generacion (Mudiz, Monreal y Povedano, 2013).

Logicamente, los medios de comunicacion fradicionales no son diferentes en esta cuestion. Los académicos y el publico en
general han llamado la atencion desde hace décadas sobre la hipersexualizacion en la juventud, la representacion de la
violencia, la perpetuacion de los estereotipos de género y la imagen tan poco redlista acerca del cuerpo de hombres y
mujeres presente en los medios de comunicacion convencionales (felevision, peliculas y prensa escrita) (Povedano, 201.3). Por
ejemplo, en la programacion que se ofrece desde la television se magnifica la juventud y la belleza, se presentan imagenes
ireales y estereotipadas de los cuerpos y se representa a mujeres y hombres en roles y ocupaciones estereotipadas de
género. Estas imagenes estan presentes en telecomedias, programas infantiles, videos musicales y anuncios, y a pesar de
las duras criticas que se han hecho, los contenidos se han mantenido remarcablemente estables (Fouts y Burggraf 1999;
Signorielli, 2001; Povedano, 2013).

Otro aspecto muy importante es que el uso de las TIC desdibuia la linea entre publico y privado, como senala el estudio
citado (2014) sobre jovenes y comunicacion (Megias y Rodriguez, 2014). En un estudio del Ministerio de Sanidad, Servicios
Sociales e lgualdad en 2013, se concluye que lajuventud actual, tiene una escasa percepcion de los efectos del ciberacoso
o cualquier otro tipo de violencia online. Intemet y las redes sociales son un espacio en el que la adolescencia se siente muy
comoda y libre, considerando que pueden desarrollar sus copacidades y relacionarse sin las limitaciones impuestas por los
adultos en otros ambitos. Es por ello que determinadas practicas, como intercambiar informacion, imagenes privadas o recibir
mensajes indeseados, no son consideradas por la juventud como peligrosas o de riesgo (Tores, Robles y Marco, 2013).

En definitiva, los medios de comunicacion son un contexto socializador para ninos y adolescentes que fomenta una polbre
representacion de la mujer en el espacio publico y promueve la imagen estereotipada de los roles de género, incluyendo
imagenes poco redlistas de los cuerpos de hombres y mujeres en sus contenidos. A pesar de los avances sociales que
en el ambito de la igualdad de oportunidades para mujeres y hombres se han llevado a cabo en los Gltimos anos, es
especiamente impactante que cierto tipo de contenidos  sigan siendo similares desde hace 50 anos en los medios de
comunicacion, incluyendo los entomnos virtuales.
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3. IGUALDAD DE GENERO
EN EDUCACION

3.1. Una revision histérica y conceptual

Una revision histérica

Los argumentos éficos para la igualdad de género se basan en los valores que subyacen en los Derechos Humanos
fundamentales: libertad, igualdad, respeto, solidaridad y didlogo, como forma de resolucion de confiictos (Corting, 1997) y
se relacionan con la naturaleza de las personas, con las diferencias entre hombres y mujeres, con la autonomia, con el sentido
de lajusticia y con lo publico y lo privado.

La ética asume una universalidad respecto a las personas y los Derechos Humanos que se apoya en la vision del siglo XVIII
de una sociedad regida por normas y principios generales bajo el supuesto de que todos los hombres son iguales “por
naturaleza”. Este supuesto, que se centraba en “los hombres”, excluia a las mujeres al considerar que, por naturaleza, éstas
debion permanecer en el dmbito de lo privado dedicadas a la crianza y cuidados de la familia y, por tanto, eran excluidas
de los derechos humanos y de igualdad universalistas.

Para conocer en profundidad los valores en los que se fundamenta la igualdad de género es necesario realizar un breve
recorido histdrico en el que se descubra la importante barrera de la invisibilidad de las mujeres en la documentacion
historica. Para suplir esta lagunao, a partir de los arios sesenta surge un interesante movimiento llomado Herstory (Her-story) en
el que se andliza a la mujer como sujeto histérico, rescatando del olvido la aportacion de las mujeres en todos los dmbitos
de la sociedad.

Los primeros textos que se recogen en la Herstory son los de las abadesas del siglo XII, entre las que destaca Hildegard de
Bingen (1098/1179). Prolifica mujer (literatura, mistica, musica, pintura, etc.), adelantada a su época que defendio la reforma
de la Iglesia y fue reconocida por sus coetdneos vy, posteriormente, como una de las personas mas influyentes en la Baja
Edod Medio. Hildegard de Bingen demostrd, en un mundo de hombres, que mujeres y hombres eran iguales en los ambitos
intelectual, mistico y artistico.

En el siglo Xl ocuren dos hechos histéricos de gran importancia en relacion al popel social y cultural de las muieres. El primero
fue la lectura obligatoria de los textos de Aristoteles en la Universidad de Paris, a partir del ano 1255, que defendion la
superioridad del hombre sobre la mujer en el ambito intelectual, moral y espiritual. La llamada “revolucion aristotélica” marco
la produccion intelectual en Europa y, durante mas de siete siglos, las formas de pensar y actuar sobre la subordinacion de
la mujer al hombre.

El segundo hecho historico fue la lomada “caza de brujas”. Este genocidio o feminicidio?, por el que se pasa de puntillas en
la mayor parte de las revisiones histéricas, merece en este texto especial atencion debido a su importancia en la historia de
la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres. Las primeras condenas por brujeria se realizaron en el siglo XlII, con
la aparicion de la Inquisicion; sin embargo, fue la gran persecucion ocurida entre los anos 1450 y 1750 (con el periodo
mas virulento entre 1550y 1650), la que acabo con la vida de aproximadamente 5 millones de personas en fodo el mundo,
de los cuales mas de un 75% (90% en algunas zonas), fueron mujeres. Silvia Federici realizd una interesante relectura critica
de la historia en su obra Caliban y la Bruja (2004), donde explica este exterminio sistematico de mujeres, atendiendo al
papel relevante de la mujer en la transicion del feudalismo hacia una formacion social que acabaria por tomar el nombre
de capitalismo y donde Federici situa el origen del aumento de las desigualdades de poder entre las mujeres y los hombres
que ocuren a partir de esta época.

? La Real Academia Espariola define genocidio como exterminio o eliminacion sistematica de un grupo social por motivo de raza, de etnia, de religion,
de politica o de nacionalidad. Consideramos que el género deberia estar incluido dentro de los motivos que define la RAE. Para corregir esta omision,
en muchos textos se hace referencia al término feminicidio.
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En el siglo X\ los grandes epidemias de peste ocuridas en Europa aniquilaron entre un 30% y un 40% de la poblacion y
cambiaron profundamente la vida social y politica, inaugurando una nueva era. La escasez de mano de obra dificultaba el
desarollo del incipiente capitalismo que pujaba por sustituir a un decadente feudalismo y que necesitaba de las mujeres para
la reproduccion de la fuerza de trabajo. Fundamentalmente, se requirio la anulacion del poder que las mujeres tenion sobre la
reproduccion que se logrd, en parte, por medio del exterminio de “las brujas”. Muchas de ellas eran mujeres sabias que conocian
las artes v las ciencias ancestrales para que la muier pudiese elegir sobre su matemidad (cudndo, como y con quién).

La caza de brujas que ocurid durante estos dos siglos, fue una herramienta para la construccion de un nuevo orden social
en el que los cuerpos de las mujeres, sus trabajos, sus poderes sexuales y reproductivos fueron colocados baijo el control del
Estado, de los meédicos (hombres) y transformados en recursos economicos. Sin embargo, las mujeres no hubieran podido ser
privadas de toda autonomia con respecto a los hombres de no haber sido sometidas a un intenso proceso de degradacion
social a través de la literaturg, de la politica, de la filosofia y de las leyes. El nuevo sistema, proto-capitalista, tenia que eliminar
las formas generalizadas de comportamiento femenino que le impedia crecer y que tenia que pasar a ser considerado como
abominables ante los ojos de la poblacion. Asi, el Patriarcado comenzd a marcar o una fuerte brecha en las relaciones de
poder entre las mujeres y los hombres hasta conseguir ser “domesticada’.

Sin embargo, este proceso de domesticacion de la mujer no quedd exento de criticas. A partir del siglo X'y hasta bien
entrado el siglo XV surgieron voces femeninas contrarias a la imposicion del patriarcado y la concepcion aristotélica de la
mujer en lo que se ha llomado la “Querella de las Mujeres”. En encuentros diclécticos, en textos escritos y tertulias este grupo
de mujeres, cultas y de familias nobles, infentaban demostrar “il merito delle donne” (el valor de las mujeres). Los textos de
Christine de Pizan, La cité des Dames (1405), Moderata Fonte, lll merito delle donne (1600) o Maria de Goumay, Egalité des
Hommes et des Femmes (1622), fueron la semilla del desarrollo intelectual y reivindicativo de la igualdad de oportunidades
que se desarrollaria en un futuro.

El individualismo liberal de la llustracion, junto con el auge del capitalismo, necesitabban para su desarollo, y en cierta forma
dependian, de la identificacion de las mujeres con su naturaleza 'y su ubicacion en la esfera privada. Las realidades econdmicas
y sociales que relegaron a la mujer a esta esfera fueron mediadas y arficuladas de diversas formas por los pensadores de los
siglos XVII, XIX y XX De particular importancio, en lo que respecta a la diferenciacion de los géneros y las esferas asignadas
a cada uno, son las obras de Rousseau que fundamento El confrato social (1762) el pilar basico del desarrollo social y
economico prevalente hasta nuestros dias: el orden en la familia debe preceder al orden en la sociedad civil y existir oparte de
ella. En este orden familiar los hombres eran los titulares naturales de la autoridad en la familic. No es sorprendente que escribiera
en su Emilio o De la Educacion (1762) que la muier fue creada para permanecer naturalmente a merced del juicio del hombre

y que su educacion debe centrarse en potenciar sus senfimientos y afectos, ya que son éstos los que mantienen a la fomilio.

Fue en este contexto, y teniendo en cuenta las consecuencias personales y sociales que tenia para las mujeres, donde
Mary Wollstonecraft, John Stuart Mill Hariet Taylor o Elizabeth Cady Stanton, entre ofras muchas, construyen sus criticas.
Concretamente, la obra de Mary Wollstonecraft, Vindicacion de los derechos de la mujer (1792), se considera el primer
trabaijo feminista (feminismo ilustrado) y una contundente respuesta al Confrato Socialy al Emilio de Rousseau. Wollstonecraft

sostenia que si la ilustracion defendia el imperio de la razdn universal, ésta también debia ser utilizada para denunciar y
romper con situaciones injustas y no igualitarias entre los géneros. Ademds, la autora senaloba el alto coste que suponia
prescindir de uno de los géneros en la construccion de la nueva sociedad modema y, por este motivo, defendia la necesidad
del acceso de las mujeres a la educacion en pro de un desarrollo humano y un perfeccionamiento del conocimiento que,
sin ellas, recibiria continuos frenos.

Paralelomente a la obra de Mary Wollstonecraft, més intelectual, surgieron las reivindicaciones de las mujeres que habiaon
luchado hombro con homboro junto a los hombres en la Revolucion Francesa y que, sin embargo, no habian visto reconocidos
sus derechos en la Declaracion de los Derechos del Hombre y del Ciudadano. El tfexto de Olympe de Gouges, Los Derechos
de la mujer y la ciudadana (1791) es una clara y directa respuesta reivindicativa sobre el papel de las mujeres en la nueva
sociedad que, a partir de la Revolucion Franceso, se empezd a construir,

Los movimientos sufragistas surgidos a finales del siglo XIX con la Declaracion (de Sentimientos) y Resoluciones de Séneca
Falls (1848), inicion una nueva corente feminista reivindicativa cenfrada, fundamentalmente, en el acceso al voto de la
mujer. Sin embargo, los movimientos sufragistas también incluyeron demandas sobre el acceso de las mujeres a la educacion
superior, sobre todo en Europa, que hasta ese momento estaba practicamente vetada.
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A partir de la década de los sesenta del siglo XX, alentado por textos como El segundo sexo (Beauvoi, 1949), La mistica
de la feminidad (Fiedan, 1963) o Politica sexual (Millett, 1969), entre otros muchos, renace un nuevo movimiento a favor de
la mujer. Si el primer feminismo habia conguistado el estatus de “ciudadana” para las mujeres, la segunda ola del movimiento
feminista cuestiond el unico referente de la humanidad hasta entonces fundomentado en las experiencias y percepciones
de los varones. Ademas, el desarrollo técnico-industrial, el avance del control de la natalidad y la expansion econdmica
facilitaron la incorporacion masiva de las mujeres al mercado laboral y a la educacion.

Los Derechos Humanos fueron considerados, durante todo este tiempo, inelevantes para la vida en la esfera privada, y de
igual manera, la desigualdad en la educacion se mantuvo en las escuelas como una extension de lo privado. Las maestras
fueron infantilizadas y se les exigio, hasta bien entrado el siglo pasado, permanecer solteras. Eran “ninas” con necesidad de
proteccion y “las ninas’, de acuerdo a nuestra historia, nunca se consideraron plenamente responsables de sus actos y por
lo tanto no lo suficientemente maduras como para gobemarse a si mismas por principios racionales. Las maestras comenzaron
a asumir la responsabilidad de si mismas gracias a los sindicatos y otras asociaciones que las ayudaron a reclomar sus
derechos como personas y profesionales. Una lucha por la igualdad tiene que ser necesariomente una lucha reivindicativa
de la igualdad de derechos y oportunidades para mujeres y hombres y debe tener, como pilar fundamental, la educacion
en igualdad de nifros y ninas.

Una revisién conceptual
loualdad

El concepto de igualdad, como Derecho fundamental de los seres humanos, se encuentra estrechamente relacionado
con otros principios como el de libertad o justicia, encaminados al desarrollo ético y social de las personas. Se entiende
que el principio de igualdad es aquel que trata de garantizar que todas las personas sean iguales en el goce y en
el ejercicio de los derechos. Sin embargo, aunque las personas somos “iguales”, tal como se refiere en el art. 1 de
la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, es evidente que la identidad de las personas se define por sus
diferencias y son precisamente éstas las que tienen que ser tuteladas, respetadas y garantizadas en coherencia con
el principio de igualdad. Diferencia no es el opuesto de igualdad. De hecho, es necesario precisar que ignorar una
diferencia relevante, como la que existe entre las mujeres y los hombres, lleva a construir una discriminacion que viola el
principio de igualdad. Ademas, vale la pena aclarar que el principio de igualdad como “deber ser” siempre estard en
el horizonte, pero el avance de su cumplimiento podrd ser medido a través del “ser”, es decir, de la efectividad de las
politicas antidiscriminatorias o no-discriminatorias (Acosto, 2003).

loualdad de Oportunidades

Atendiendo a su marco histérico, este concepto nacid de la necesidad de modificar las practicas sociales, los hdbitos y
las politicas institucionales, para favorecer la participacion y la presencia real de las muieres en la esfera publica, en las
instituciones publicas vy en las oportunidades que brinda la sociedad, donde, hasta ahorg, estaban excluidas. La igualdad
de oportunidades, que alcanzé una enorme popularidad a final de los anos 80 y durante los anos 90 del siglo XX, tiene
como principio general eliminar la discriminacion y fomentar la igualdad real entre hombres y mujeres.

La igualdad de oportunidades supone la equiparacion de las condiciones de partida para que cada persona tenga la
posibilidad de acceder por si misma a la garantia de los derechos que establece la Ley. Es decir, consiste, principalmente,
en el acceso al inicio del proceso que supone el pleno ejercicio del Derecho. Para llevar a la practica esta igualdad de
oportunidades es necesaria la adopcion por parte de los diferentes Cobiemos de una serie de medidas, lomadas de
accion positivas, destinadas a contrarrestar los efectos de discriminacion historico, a eliminar la discriminacion existente y
a promover la igualdad en el acceso de las mujeres a aquellos ambitos en los que estaba infrarrepresentada: cultural,
educativo, politico, econdmico y legal.

Equidad

Por equidad se entiende el trato equivalente a las personas, como por ejemplo, la igual presencia de ninas y ninos en el
ambito escolar, en todos los niveles educativos. Tiene como fin Ultimo, contribuir a lograr la igualdad, por encima de las
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diferencias que puedan existi, cualquiera que sea su naturalezo, ya que pueden crear desventajas entre las personas. Por
tanto, existird equidad cuando se dé una consideracion justa a las necesidades e intereses de las personas, sera este trato
justo lo que favorezca alcanzar la igualdad de derecho. Es decir, lo que va a pemitir la equidad, es dar trato diferente a
quienes estan en desventaja, para que tengan la posibilidad de lograr sus objetivos comunes en condiciones de igualdad
frente a las otras personas. Por eso la equidad supone trato diferencial a favor de quienes estan en desventaio, como
planted John Rawls (1957). En pocas palabras, para alcanzar la igualdad real entre mujeres y hombres en la sociedad, la
instrumentacion de politicas de equidad de género es un primer paso indispensable.

Educacion

La educacion es un Derecho Humano fundamental que promueve la libertad y la autonomia personal y genera relevantes
beneficios para las personas. La educacion se entiende como el desarollo de las potencialidades de la persona a partir
de la capacidad gue tiene para formarse como individuo Unico. Durante la infancia y la adolescencio, la educacion permite
a ninos y ninas adauirir el conocimiento y las aptitudes necesarias para asumir un papel activo en la ftoma de decisiones que
les van a afectar en el futuro y adoptar formas de vida saludables (fisico, social y psicologica).

Educacion en Igualdad o Coeducacion

El término coeducacion es utilizado para referirse a la educacion conjunta de nifos y ninas. Actualmente plantea como
objetivo la desaparicion de los mecanismos discriminatorios, no sélo en la estructura formal de la escuela, sino también
en la ideologia y en la practica educativa. Este concepto ya no puede designar un tipo de educacion en el que las
ninas hayan sido incluidas en el modelo masculino, tal como se propuso inicialmente. No puede haber coeducacion si no
hay a la vez fusion de las pautas culturales que anteriormente se consideraron especificas de cada uno de los géneros
(Subirats, 1988).

En este sentido, el modelo coeducativo o de educacion enigualdad, se fundamenta en promover cambios en los estereotipos
y roles de género para alcanzar otros de caracter igualitario. El objetivo fundamental es educar a ninos y ninas para la
igualdad dentro de un modelo de educacion inclusiva, no sexista y respetuosa de las diferentes identidades que potencie
al maximo el desarrollo de la personalidad.

Para establecer un sistema de educacion y capacitacion igualitario es necesario tomar, entre otras medidas,
(CEDAW., 1979):

Qs siguientes

-Elaborar planes de estudio, lioros de texto, material didactico y que todos los programas de ensenanza estén libres
de estereotipos basados en desigualdades de género, en todos los niveles de ensenanzo, incluida la formacion de
personal docente.

Promover la igualdad, la cooperacion, el respeto mutuo v las responsabilidades compartidas entre ninas y ninos desde
el nivel pre-escolar en adelante.

Elaborar programas de capacitacion y materiales didacticos para docentes y educadores que aumenten la comprension
de su propio papel en el proceso educativo, con miras a proporcionarles estrategias eficaces para una ensenanza con

orientacion de género.

El fin de la funcion educativa de la coeducacion es desarrollar valores, actitudes, creencias y comportamientos que
permitan la construccion de una identidad personal y social no condicionada por la ideologig,
estereotipos de género enraizados en la desigualdad. La coeducacion en nuestros dias significa buscar nuevas vias
de infervencion educativa para desarrollar relaciones de género més igualitarias que traten de corregir los desajustes
que se producen por la convivencia de modelos de género anacronicos con nuevos modelos més igualitarios (Lomas
2004; Tomé y Rambla, 2001).

as nommas y los

El Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte ofrece en el espacio virtual Intercambia un Centro Virtual de Recursos Tematicos
que permite difundir y acceder a aportaciones valiosas en el émbito educativo respecto a la educacion en igualdad
(https//wwweducaciongob.es/intercambic/indexdo).
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3.2. Normativa reguladora

Para redlizar un andlisis riguroso de la igualdad de género en educacion, se partird de su dimension legal, haciendo un
recorido desde el dmbito internacional, europeo, nacional y autonémico, prestando especial atencion a los efectos que la
misma ha fenido sobre los Centfros Educativos.

La Orgonizacion de Naciones Unidas (ONU), parte de la conviccion de que la consecucion de la igualdad entre nifos y
ninas en el sistema educativo estd sustentada en el cumplimiento de los principios fundomentales de los Derechos Humanos, asi
como en una parte primordial en materia de desarrollo. La ONU la considera una inversion trascendental ya que, cuando nifos
y ninas son educados y formados en igualdad, mejoran los medios de vida, se da més valor a la ensenanza, y se produce un
fortalecimiento de las responsabilidades civiles. En 1979, en la Convencion celebrada por Naciones Unidas, sobre la Eliminacion
de todas las formas de Discriminacion contra la Mujer, y ratificada por Espana en 1983, se solicitalba a los Estados fimantes, el
establecimiento de medidas legislativas y de ofra indole que prohibieran la discriminacion contra la mujer. Afos mas tarde, en
1993, se proclomaba la Declaracion de Naciones Unidas sobre la Eliminacion de la Violencia contra la Mujer, donde se decia
que los derechos de la muier y de la ning, son parte inalienable de los Derechos Humanos Universales. Y serd en 1995, en la
Conferencia Mundial sobre la Mujer, donde se reconozca la importancia de la igualdad y no discriminacion por razén de sexo.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, Ciencia y Cultura (UNESCO), afronta el reto de la igualdad de
género, mediante la promocion de la educacion de las nifas, y la igualdad tanto de chicos como de chicas en materia de
educacion. Garantizan que las perspectivas de género sirven de base a las politicas y practicas relativas a la ensenanza,
y apoyan la copacitacion de docentes y la elaboracion de materiales didacticos con perspectiva de género. Segun la
UNESCO para apoyar la igualdad de género en educacion, es necesario cuestionar los estereotipos de género en los
planes de estudio y los materiales didacticos, abordar la violencia de género en las escuelas y dotar a los profesores y
profesoras de las competencias y los instrumentos necesarios para crear contextos de aprendizaie més seguros y eficaces,
que den autonomia a ninas y NiNos.

En este contexto, se aprueba en el ano 2000 la Declaracion del Milenio, comprometiendo a los paises a crear una alianza
mundial para la consecucion de una serie de objetivos conocidos como los Objetivos de Desarrollo del Milenio. Entre las
ocho propuestas, se encuentra la Promocion de la lgualdad entre los sexos y el Empoderamiento de la Muje; cuya meta se
fraduce en la eliminacion de las desigualdades entre los géneros en la ensenanza primaria y secundaria, preferiblemente
para el ano 2005, y en todos los niveles de la ensenanza antes de fines de 2015.

En la dltima reunion de la Asamblea Ceneral de la ONU, se aprobd una Resolucion de 22 de septiembre de 2010, en
relacion con el cumplimiento de los Objetivos del Milenio. En ella se acordd acelerar la consecucion de algunos de los
objetivos, ya que el plazo fiado para su vencimiento es 2015. En funcion de estos objetivos se producen de manera vertical,
poniendo el foco de atencion en Europa, la elaboracion de informes y la aprobacion de una serie de resoluciones y
documentos, encaminados a mejorar la situacion europea en materia de igualdad y educacion.

Entre los anos 2005 y 2006, se redacto la Carta Europea para la Igualdad de Mujeres y Hombres en la Vida Local, donde
los gobiemos locales y regionales de Europa, debian adoptar una postura publica sobre el principio de igualdad de
mujeres y hombres, redactando un plan de accion para la igualdad en su teritorio, donde fijaran las prioridades, acciones
y 1eCUrsOs nNecesarios para su realizacion. En este mismo documento, se hacia referencia a la igualdad en educacion,
reconociendo la necesidad de eliminar cualquier concepto estereotipado de los roles de mujeres y hombres en todas
las formas de educacion. Para ello se proponian una serie de medidas como: la revision del material educativo, de los
programas escolares y de los métodos de ensenanza, a fin de eliminar actitudes y practicas estereotipadas; o la inclusion
especifica, en los cursos de educacion civica y de educacion ciudadang, de elementos que destaquen la importancia de
una paricipacion igualitaria de mujeres y hombres en el proceso democratico.

En 2007 se rafifica la Resolucion del Parlamento Europeo sobre la Discriminacion de las Mujeres Jovenes y las Nifias en
Materia de Educacion, donde se propone, entre otras medidas: la reforma de los programas y de los contenidos de los libros
de texto, en todos los niveles de la educacion; la formacion de los docentes y de todos los trabajadores de la educacion;
la aplicacion de una politica que pemita el acceso a una educocion de calidad vy la igualdad de condiciones en la
educacion para ninos y ninas; y la concienciacion sobre la igualdad de acceso a la educacion a todos los niveles, a fin de
eliminar todo tipo de prejuicios que obstaculice el acceso de mujeres y ninas a la educacion.
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En lo referente a la nomativa espanolo, la Constitucion de 1978, expone en su arficulo primero, los valores superiores del
ordenamiento juridico espanol, que son entre otros, la libertad, justicia y la igualdad. Y en su articulo 27, recoge los Derechos
y Libertades referidas a la Educacion, donde se expone que tendrd como objetivo pleno desarrollo de la personalidad
humana en el respeto a los principios democraticos de convivencia y a los derechos v libertades fundamentales. Teniendo
como base nuestra Constitucion y toda la legislacion intemacional y europea que se ha ido desarollando, se proclaman a
nivel estatal una serie de leyes que resaltan la necesidad de incluir la igualdad como linea transversal en la educacion. A
continuacion se detallaran aguellos leyes y planes considerados mas relevantes.

Con el propodsito de atender a las recomendaciones de los Organismos Infemacionales y dar una respuesta global a la
a Ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas
de Proteccion Integral contfra la Violencia de Género, donde entre ofras medidas, se recogen aquellas referidas a la
sensibilizacion e intervencion en al dmbito educativo.

violencia que se ejerce sobre las mujeres, se aprueba en 2004,

En 2006 con la aprobacion de la Ley Organica de Educacion 2/2006 de 3 de mayo, se reconocen, entre otros, como
fines de la educacion: el rechazo a la violencio, los prejuicios de cualquier tipo, los comportamientos sexistas y la resolucion
paciica de los confiictos; el reconocimiento de la diversidad afectivo-sexual; la valoracion critica de las desigualdades que
permita superar los comportamientos sexistas, asi como el desarrollo en la escuela de los valores que fomenten la igualdad
efectiva entre hombres y mujeres, asi como la prevencion de la violencia de género.

Referente a la Educacion Superior en 2010 se constituye la Comision de Igualdad de la Conferencia General de Politica
Universitaria que tiene entre otros objetivos: elaborar un informe sobre la aplicacion del principio de igualdad de mujeres
y hombres en la universidad (la composicion paritaria de los equipos rectorales, de los departamentos, de los grupos de
investigacion, de los equipos de gerencia, etc); andlizar el acceso de las mujeres a las dreas cientifico técnicas (solo
acceden un 25,9%) considerando la posibilidad de fiar acciones concretas confra estereotipos en los estudios de la
Educacion Secundaria Obligatoric; e incentivar la presencia de mujeres como investigadoras principales y directoras de
grupos de investigacion, aspecto clave en la promocion personal y el desarrollo de la carera profesional y académica.

Por dltimo, la Ley mas reciente en materia de Educacion, aprobada en 2013, es la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), donde se modifican una serie de arficulos recogidos en la Ley de
Educacion de 2006, quedando los referidos al émbito de la igualdad, de la siguiente manera:

Art. 1- Se debe garantizar la igualdad de oportunidades para el pleno desarollo de la personalidad a través de
la educacion, la inclusion educativa, ayudando a superar cualquier discriminacion y la accesibilidad universal a la
educacion, que actie como elemento compensador de las desigualdades personales, culturales, econdmicas y sociales,
con especial atencion a las que se deriven de cualguier tipo de discapacidad

Art. 1- El desarrollo, en la escuela, de los valores que fomenten la igualdad efectiva entre hombores y mujeres, asi como la
prevencion de la violencia de género.

Disposicion final segunda- Una vez constituido el Consejo Escolar del centro, éste designard una persona que impulse
medidas educativas que fomenten la igualdad real y efectiva entre hombres y mujeres.

A partir de la aprobacion de leyes relativas a la igualdad en educacion en el émbito intemnacional, europeo y estatal, se
han oprobado en las distintas comunidades auténomas, normas orientadas a instaurar o priorizar la coeducacion en su
sistema educativo. Sin embargo, el desarollo de estas leyes no se ha producido por igual en todos los teritorios, por lo que a
confinuacion se especifican aguellas comunidades autdnomas donde se recogen concretamente las medidas u objetivos a
levar a cabo en materia de coeducacion, ademas de las que cuentan con responscbles en los centros escolares en este tema.

Andalucia

Orden de 15 de mayo de 2006, por la que se regulan y desarrollan las actuaciones y medidas establecidas en el
| Plan de Igualdad entre Hombores y Mujeres en Educacion. En esta orden, se reconoce por vez primerg, la figura del
Coordinador o Coordinadora responsable en materia de coeducacion en los centros educativos

Ley 17/2007 de Educacion en Andalucio.

Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que se adoptan medidas para la promocion de la Cultura de Paz y la Mejora
de la Convivencia en los Centros Educativos sostenidos con fondos publicos.
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Principado de Asturias
Decreto 76/2007, de 20 de junio, por el que se regula la parficioacion de la comunidad educativa y los drganos de
gobiemo de los centros docentes publicos que imparten ensenanzas de cardcter no universitario en el Principado de
Asturias.
En este Decreto, aprobado en 2007, se hace mencion en el art. 6. Composicion del Consejo Escolar, a la designacion por
parte de este consejo, de una persona, entre sus miembros, que impulse medidas educativas que fomenten la igualdad, no
concretandose esta figura para los centros educativos.
Islas Canarias
Estrategia para la Igualdad de Mujeres y Hombres 2013-2020
Cantabria
Ley 6/2008, de 26 de diciembre, de Educacion de Cantabria.
Decreto 53/2009, de 25 de junio, que regula la Convivencia Escolar y los Derechos y Deberes de la Comunidad
Educativa en la Comunidad Auténoma de Cantalorio.

Castilla la Mancha

Ley 7/2010, de 20 de julio, de Educacion de Castillo-La Mancha.
Plan Estratégico para la Igualdad de Oportunidades entre Mujeres y Hombres en Castilla-La Mancha 2011-2016.

Coaostilay Leon
Plan Autonomico para la lgualdad de Oportunidades y contra la Violencia de Género en Castilla y Leon 2013-2018.
Cataluna
Ley 12/2009, de 10 de julio, de Educacion.
Ceuta
Orden EDU/1499/2009, de 4 de junio, por la que se crea el Foro de la Educacion en la Ciudad de Ceuta.
Extremadura
Ley 4/2011, de 7 de marzo, de Educacion de Extremadura.
Orden de 29 de marzo de 2007 por la que se crea la Red Extremena de Escuelas por una Cultura de Paz, Igualdad
y No violencia y se regula la convocatoria para la incorporacion a la misma de los centros educativos publicos de
ensenanza no universitaria de Extremadura.
Cadlicia
Ley de igualdad de Galicia 7/2004, de 16 julio.

Murcia

Ley 7/2007, de 4 de abril, para la Igualdad entre Mujeres y Hombres, y de Proteccion contra la Violencia de Género
en la Region de Murcia.
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Navara
Plan de Igualdad de Oportunidades para Mujeres y Hombres de la Comunidad Foral de Navarra (2006-2010).
Orden Foral 204/2010, de 16 de Diciembre, del Consejero de Educacion por la gque se regula la convivencia en los
centros educativos no universitarios publicos y privados concertados de la Comunidad Foral de Navarra.

Aungue en la actualidad en la Comunidad Autonoma de Navarrg, no existe un nuevo Plan de Igualdad, en el dltimo vencido
en 2010, se concretaba en el area 3 de Educacion y Promocion, accion 3.1.3, la creacion de la figura del asesor o asesora
de coeducacion en el Servicio de Ordenacion e Innovacion Escolar, no designando esta figura, como en el casos Asturias,
para los centros educativos.

Pais Vasco

Ley 171993, de 19 de febrero, de la Escuela Piblica Vasca (BOPV 38, 25-02-1993).

Plan Director pora la Coeducacion y la Prevencion de la Violencia de Género en el Sistema Educativo. Cobiemo Vasco.
Departamento de Educacion, Politica Linguistica y Cultura. 201.3.

Plan estratégico para la Coeducacion vy la Prevencion de la Violencia de Género en el Sistema Educativo.

El Plan Director del Pais Vasco, que tiene como premisa llegar a ser un modelo de escuela coeducativa, propone una serie
de objetivos a lograr, enfre los que se encuentra el nombramiento del profesorado responsable de coeducacion en los
centros escolares y representante de igualdad en los Organos de Maxima Representacion.

Comunidad Valenciana
Ley 7/2012, de 23 de noviembre, Integral contra la Violencia sobre la Muier en el Ambito de la Comunidad Valenciana.

Aunque, la normativa y la ley marcan los pautas de educacion en igualdad en nuestro pais y en las diferentes comunidades
autdnomas, sin embargo, no delimitan aquellos criterios que se consideran adecuados para poder llegar a definir una
accion educativa de igualdad como una buena practica. A continuacion, se analizan los principales aspectos tedricos y
conceptuales relacionados con las buenas practicas educativas respecto a la educacion para la igualdad entre mujeres
y hombres.

3.3. Buenas practicas: aspectos tedricos y conceptuales

Es complejo definir una practica como “buena” porque en el ambito educativo lleva implicitas concepciones subjetivars,
propositos y contenidos axiolodgicos (Ramos y Castillo, 2013). La construccion del conocimiento valioso (buenas ideas y
practicas) depende tanto de los sistemas de valores y marcos tedricos que se apliquen al definilo como de los esquemas
o logicas de racionalidad segun las cuales el conocimiento es construido, propuesto vy utilizado. Es decir, para definir una
buena practica es necesario que se fundamente en unos valores éticos, en un marco tedrico que lo sustente, en unos
modelos de racionalidad cientifica y que cuente con unos indicadores operacionalmente definidos. Estos indicadores,
apoyados por las teorias y modelos, permitirdn analizar, evaluar y definir lo que es considerado como una buena practica
en el ambito educativo respecto a laigualdad de género (Escudero, 2009).

3.3.1. Aspectos tebricos

Previomente a andlizar los aspectos conceptuales, creemos de interés aludir a los referentes tedricos que sustentan los
indicadores de las buenas practicas como son: el Modelo Ecologico, la Teoria Feminista y las Teorias Cognitivo-Evolutivas.

Modelo Ecologico

Urie Bronfenbrenner publico La ecologia del desarrollo humano (1979) donde formuld el modelo ecologico del desarrollo
humano. Para este autor, la interaccion de los componentes ontogenético y de socializacion predice la conducto; es decir,
el comportamiento es una funcion de la interoccion de los rasgos de la persona y de sus habilidades con el ambiente
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[C=f(PA)]. En consecuencia, el desarollo humano es el resultado de la acomodacion entre el ser humano (activo) y los
entomos inmediatos, de caracter dindmico, que le circundan, otorgandose un papel fundamental a los ambientes en los que
se desarrolla la persona. La interaccion y la acomodacion entre el ambiente y la persona son bidireccionales y reciorocas,
de modo gue incluyen las interconexiones entre distintos entomos vy las influencias que sobre ellos se ejercen desde entomos
mas amplios (Bronfenbrenner, 1987).

Desde el modelo ecoldgico se considera que el ser humano se halla infegrado en una tupida red de relaciones que se
expresan gréficamente en estructuras concéntricas o anidadas y que representan los contextos de desarrollo o ambientes
mas significativos (Buelga, Musitu y Murgui, 2009). Estos contextos de desarollo se denominan ontosistema, microsistema,
mesosistema, exosistema, macrosistema y cronosistema.

El ontosistema estd relacionado con las caracteristicas personales de los seres humanos, como por ejemplo, el género. El
microsistema es un patron de actividades, roles y relaciones interpersonales que la persona en desarollo experimenta en un
entorno determinado. Normalmente, los microsistemas de una persona en desarrollo son aguellos en los que la persona actua
activamente y que influyen de una manera directa en el individuo. Un ejemplo de microsistema es la familia y la escuela. El
mesosistema comprende las interrelaciones de dos o mds entomos en los que la persona en desarrollo participa activamente.
Por ejemplo, en el caso un nino, serdn la familio, la escuela y la vida en el barrio. El exosistema se refiere a uno o mas entornos
que no incluyen a la persona en desarollo como participante, pero que le afectan. Este nivel estd conformado por el sistema
de relaciones enmarcadas por las instituciones que median entre la cultura y la escuela como son, por ejemplo, a, los
organismos judiciales, las instituciones de seguridad y la iglesia. El macrosistema se refiere a las formas de organizacion social,
las creencias culturales y los estilos de vida que prevalecen en una cultura o subcultura particular. Por Ultimo, el cronosistema,
implica los cambios temporales en el ambiente que generan nuevas condiciones que inciden en el desarrollo.

aescue

Como se advierte de la descripcion del modelo ecoldgico, las caracteristicas multivariadas, multisistémicas y dindmicas en las
que se fundamenta este modelo son Utiles para comprender las complejas influencias que configuran las conductas y para
analizar las situaciones y los problemas sociales (Bronfenbrenner y Ceci, 1994).

Teoria Feminista
Se puede considerar la teoria feminista como aquel conjunto de discursos tedricos y metodoldgicos formulados a partir de

la lucha intelectual, social y politica para la consecucion de la igualdad de derechos y oportunidades entre los hombores y
las mujeres.

Como se ha visto en el recorrido histérico, la mujeres han luchado durante siglos, vy lo siguen haciendo adn, para alcanzar
el objetivo de salir de un modelo vinculado a la condicion, presuntamente natural, de ciudadanas de segunda clase. Por
eso, si bien la teoria feminista se fundamenta sobre un saber tedrico y unas herramientas y metodologias cientificas, lo que la
diferencia de muchas ofras teorias es su constante referencia a la realidad, ol mundo social y, sobre todo, a su matriz cultural,
histérica y social. La teoria feminista no se configura como un saber estdtico sino como una forma de responder e interpretar,
a fravés de herramientas tedricas, las diferentes manifestaciones de la estructura intelectual, social y politica patriarcal y
androcéntrica.

Por androcentrismo se entiende la consideracion de lo masculino como medida de todas las cosas, distorsionando la
realidad, deformando la ciencia e implicando graves consecuencias en la vida cotidiana (Valera, 201.3). Por este motivo, una
de las primeras tareas de la teoria feminista es estudiar y visibilizar la geneadlogia de las mujeres, en las diferentes disciplinas
cientificas, que reconozca el protagonismo de la mujer en la historia intelectual y social y su mirada propio, no reconocida en
un mundo hecho pory para los hombres. La invisibilizacion de las mujeres en cualquier dmbito publico, incluido el académico,
ha sido una de las herramientas que el sistema patriarcal ha utiizado para justificar su estructura de poder desigual.

Por patriarcado se entiende una forma de organizacion intelectual, politica, econdmica, religiosa y social, centrada en
la idea de autoridad y liderazgo del vardn, en la que se da el predominio de los hombres sobre las mujeres; del marido
sobre la esposa; del padre sobre la madre, los hijos v las hijas y de la linea de descendencia patema sobre la matemna
(Reguant, 2007). Sin embargo, como afirma Bourdieu y Jorda (2000), este sistema de dominacion masculina aofecta tanto a
las muieres como a los hombores. Asi, la estructura impone sus coerciones alos dos términos de la relacion de dominacion, y por
consiguiente a los propios dominadores, que pueden beneficiarse de ella sin dejar de ser “dominados por su dominacion”.
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Por su parte, el concepto de género, central en la teoria feministo, permite agilizar la configuracion binaria, hombre-mujer
como reclidades separadas del modelo patriarcal. Por un lado, gracias a los movimientos feministas se ha producido un
quiebro en algunos de los ejes centrales del modelo patriarcal: la entrada en el espacio publico de las mujeres, la crisis
de la matemidad normativa, la propuesta de nuevos modelos de masculinidad a partir de los movimientos homosexuales
que se oponian a la nomatividad del modelo justo, la heterosexualidad, reivindicando un ser varén no condicionado por
determinadas practicas sexuales. Sin embargo, el modelo patriarcal no ha cambiado, tan solo ha incorporado en la esfera
de lo posible otras realidades y ofras formas de vivir y configurar la feminidad y la masculinidad, creando mltiples feminidades
y masculinidades.

Actuclmente, una linea de andlisis del concepto de género empieza a dlejarse de su base dudl, diferenciandose
verdaderamente del concepto de sexo, y constituyéndose como una categoria més comprensiva, que abarca también
construcciones socio-identitarias y formas de socializacion que surgen de la categorizacion hombres-mujeres. Retomar la
categoria de género en su fundamento relacional permite salir de una concepcion dual femenino-masculino, centrada
en identidades de género definidas estrictamente en tomo al sexo biologico, y entrar en una més amplia concepcion de
ideologia de género (Alberdi y Escario, 2007). La influencia de la estructura, de la cultura 'y la socializacion diferencial debe
tenerse en cuenta pero sin legar a considerarla como una determinacion univoca que absorbe y domina por completo las
caracteristicas individuales de las personas.

En este pretendido cambio de modelo existen ciertas dificultades en integrar a los hombres como sujetos activos de un
cambio hacia la igualdad, definida en términos feministas. Como analiza Finkielkrault en su trabajo La masculinidad, la
busqueda de un modelo diferente en el juego de la ambigiedad (2001), mientras que la feminidad ha contado con un
movimiento reivindicativo asociado a la promocion especifica de las mujeres, la masculinidad se ha asociado a una pérdida
de poder. En este contexto es complicado que el grupo dominante tome conciencia de su especificidad. Uno de los pasos
hacia adelante es desarrollar una perspectiva de género diigida a los hombres y a las nuevas masculinidades. Por ejemplo,
en los anos 90 del siglo XX, el enfoque de los estudios de género se fueconsolidando en las dindmicas y en los procesos
que conducian a la construccion cultural de la masculinidad. Los men studlies y los nuevos movimientos de hombres y de
mujeres, estan encargados de rellenar este vacio tedrico y de reconocer y visibilizar las practicas que se alejan de un modelo
dominante patiarcal y heteronormativo.

Esta deconstruccion y reelaboracion es un frabagjo esencial tanto para los hombres como para las mujeres ya que permite
a ambos salir de un modelo coercitivo y potenciar sus posibilidades de desarollo personal. Un debate sobre el modelo
dominante, en el que se sustentan, como se ha visto, las estructuras de poder vy las relaciones de la sociedad modemna,
significa también la salida de un modelo de emancipacion de la mujer que alude a los atributos y a los mandatos del modelo
dominante masculino (Escario, Lopez-Accotto y Alberdi, 1996). De esta forma, la teoria feminista busca un cambio desde un
modelo patriarcal y androcéntrico a un modelo igudlitario entre los géneros.

En este sentido, y baio una perspectiva de transformacion evolutivo, la transicion desde el modelo patriarcal al modelo
igualitario podria estar situada en un modelo mixto o hibrido en el que se integran las nuevas formas relacionales entre los
géneros vy las nuevas identidades de género con aspectos estructurales del viejo modelo patriarcal, subsistiendo de forma
conjunta en coherencia con los tiempos evolutivos que se requieren para la transformacion de los esquemas cognitivos
sociales y de género hacia un nuevo modelo igualitario.

Teorias Cognitivo-Evolutivas

Las teorias cognitivo-evolutivas estén fundamentadas en la teoria de Piaget (1970) y centran su interés en la percepcion
que tienen los ninos sobre las diferencias de género masculino y femenino y como estas percepciones motivan sus esfuerzos
para comportarse de forma coherente con el papel que corresponde a su propio género. Dos de las teorias que se
desarrolla bajo este marco tedrico son la Teoria del Esquema de Bem (1981) y la Teoria de Block (1973), pero previamente
a analizarlas, se presentan los principios fundamentales de la Teoria del Desarollo Cognitivo de Jean Piaget.

Teoria del Desarrollo Cognitivo de Piaget (1970)

La teoria propuesta por Jean Piaget en 1970, se basa en la idea que el desarollo cognitivo es una construccion octiva del
conocimiento a través de una serie de etapas sucesivas e interconectadas. Es decir la construccion y reconstruccion de la
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reclidad, asi como de las estructuras intelectuales, se originan a partir de la interaccion de los nifos y las nifias con el ambiente
fisico y social y esta inferaccion es la clave para el desarrollo de la inteligencia. Como se ha comentado previomente, a fravés
de los mecanismos de asimilacion, acomodacion y adaptacion de los esquemas cognitivos al medio que le rodeg, el nino
desarolla copacidades cognitivas y comportamentales que se materializan en las diferentes etapas del desarollo cognoscitivo:

1. Etapa sensoriomotora (O- 2 anos): Se sientan las bases para el desarrollo de la inteligencia a fraves de la construccion
de estructuras cognoscitivas que tienen origen sensorial y motor. La inteligencia del nifo es la de la accion (no puede
conocer aquello que no puede ver, o, gustar, oler o tfocar). Entre ofros, los logros mas importantes en esta etapa son: el
establecimiento de la auto-identidad, o el desarollo del sentido de la intencion.

2. Etapa preoperacional (2-7 anos): Se desarrolla la funcion simbolica, aunque todavia no se readlizan operaciones
mentales, en la medida en que las caracteristicas lamativas de los objetos y sucesos los que influyen en los procesos de
pensamiento. En esta etapa ya se produce, entre otras cosas, el desarollo del lenguaie o el egocentrismo, que le impide
entender que hay puntos de vista diferentes al suyo.

3. Etopa de operaciones concretas (7-12 anos): Los ninos en este periodo adquieren y utilizan operaciones cognoscitivas
(actividades mentales componentes del pensamiento logico). Es un periodo en el que los nifos ya no son enganados
por las apariencias, en la medida en que se desarrollan las operaciones cognoscitivas, y en consecuencia entienden
las propiedades basicas v las relaciones entre objetos y eventos en el mundo cotidiano. Poco a poco adguieren mayor
eficiencia para inferir los motivos a través de la observacion del comportamiento de otros y de las circunstancias en las
que ocurren.

4. Etopa de operaciones formales (12-adulto): Las operaciones cognitivas de los adolescentes se reorganizan de forma
que les permite operar sobre las operaciones (pensar respecto al pensamiento). En esta etapa el pensamiento es
sistematico y abstracto. El gran desarrollo que se produce es que el pensamiento logico ya no estd limitado alo concreto
u observable. Los adolescentes disfrutan valorando cuestiones hipotéticas y, como resulfado, pueden convertirse en
seres idealistas. Son capaces de aplicar el razonamiento deductivo sistemdtico que les permite considerar muchas
soluciones posibles a un problema y escoger la respuesta correcta.

El nino tiene un papel activo en la construccion del conocimiento alo largo de las interacciones con el ambiente, generando
asi nuevas o emergentes formas de desarrollo. Desde esta perspectiva cognitivo-evolutiva se entiende que el organismo esté
estructurado fisica y psicologicamente para alcanzar un estadio final de desarrollo.

La teoria de Piaget no ha estado ajena a criticas, como por ejemplo, fijar el proceso de desarrollo del pensamiento humano
al comienzo de la adultez, concediendo escasa atencion a los cambios que ocurren durante el periodo adulto, o la
inutiidad de las operaciones formales para ayudar a las personas a “‘conocerse a si mismas”. A pesar de las criticas, la teoria
de Piaget sigue siendo un marco tedrico de referencia, pionero en delimitar los mecanismos que subyacen a los esquemas
cognitivos (asimilacion, acomodacion y adaptacion) y que han sido fuente de inspiracion para el desarrollo de ofras teorios.

Teoria del Esquema de Género de Bem (1981)

Bem (1981) define en su teoria como las personas desarrollon esquemas de género a fravés de los cuales ven el mundo
y a ellas mismas. Los esquemas de género son creencias y pensamientos relacionados con las diferencias entre hombres y
mujeres v la masculinidad vy la feminidad. La teoria del esquema de género de Bem (1981) propone que el autoconcepto
de género deriva del esquema de género del individuo, es decir del esquema de roles asociados a varones y mujeres. El
nino aprende contenido social de estos esquemas, los atributos asociados a su género y por tanto respecto a si mismo. Esta
teoria se centra en la influencia que ejercen los esquemas sobre el procesamiento de la informacion relacionada con el
género, incluso en el procesamiento de la informacion sobre si mismo (Cross y Markus, 1993).

Actualmente esta teoria ha ampliado sus esquemas de género a otros mas multifacéticos y dindmicos, reconociendo la
importancia de la identidad de género o las actitudes de género, que facilitan un mejor conocimiento del desarollo de las
diferencias de género en las personas.

Teoria de Block (1973)

La teoria de Block (1984) se centra en el desarrollo de los roles de género entendidos como constelaciones de cualidades
que un individuo reconoce que caracterizan a los varones y mujeres de una cultura. De tal forma que las bases determinantes
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del desarrollo de la identidad de rol sexual o de género van a ser tanto de tipo biologico como de tipo histdrico-cultural,
mediadas por funciones del desarrollo cognitivo y del yo.

Block propone una secuencia del desarrollo de seis etapas en la adqguisicion de la identidad de rol sexual. El primer periodo
implica el desarollo de las nociones de identidad de género de cardeter fundamentalmente denotativo y esencialmente
asexuado. Block define la masculinidad y feminidad como manifestaciones de dos componentes de personalidad:
instrumentalidad y expresividad. Segun esto, los ninos de ambos sexos son primeramente instrumentales. Asi pues, el siguiente
periodo viene marcado por una dialéctica entre las presiones de los agentes socializadores y la determinacion por parte
del nino de autofortalecerse.

En la tercera etapa, la del desarollo de los estereotipos de rol sexual, aparece la conformidad y adaptacion a las reglas
y roles sociales; durante este periodo, hay una bifurcacion critica de los roles de género, puesto que la socializacion
diferenciada presiona a ninos y ninas. En el siguiente nivel tiene lugar la comparacion consciente del yo como parte del rol
sexual y los valores intermalizados. En la quinta etapa, el suieto ha de enfrentarse a aspectos contradictorios y conflictivos
de las demandas del rol sexual diferenciado. Finalmente, en el dltimo nivel, se producird esta integracion de rasgos y valores
aparentemente contradictorios entre las demandas masculinas y femeninas del yo. En los Gltimos dos estadios, que suelen
darse en la adultez, la persona se convierte en auténoma y autosuficiente, y las polaridades son resueltas con el resultado
de elementos masculinos y femeninos integrados en uno mismo. Este estado de integracion es definido como androginia
psicologica (Houston, 1981).

En resumen, los indicadores se sustentan en un andlisis sistémico que tenga en cuenta todos los contextos que envuelven a
los ninos y adolescentes, en un modelo igualitario entre los géneros y en un modelo cognitivo-evolutivo de desarrollo. Una
vez descritas las bases tedricas que apoyan a los indicadores de buenas practicas, a continuacion se analizan los aspectos
conceptuales y los criterios que permiten discriminar lo que se considera una buena practica en el dmbito educativo respecto
a la educacion en igualdad.

3.3.2. Conceptualizacién

El siglo XX| se caracteriza, al menos en sus inicios, por la globalizacion y el acceso a la informacion y al conocimiento a traves
de las tecnologias de comunicacion de la mayor parte de la poblacion mundial Partiendo de este hecho, se hace Util y
positivo, el acceso v la utilizacion adecuada de programas y buenas experiencias respecto a la educacion en igualdad de
oportunidades para los géneros. Cada vez se hace mas patente la presencia de sistemas, organizaciones y profesionales
que aspiran a desempenar bien sus cometidos generando conocimiento sobre sus ideas, actuaciones y accediendo trabaijar
y a utilizar los mejores conocimientos, experiencias vy practicas disponibles en el entomo (Escudero, 2009).

En este sentido, la identificacion, andlisis, valoracion y discusion sobre buenas practicas educativas representa una de las
lineas tedrica y metodologica dentro de las perspectivas pedagodgicas y psicosociales, con mas impacto en los Ultimos
anos. Sin embargo, no resulta facil determinar qué es una buena practica, como se puede identificar, cudles son los criterios
necesarios que ha de satisfacer y, con cardcter méas amplio,
juicios (Escudero, 2009). Aungque el objetivo de este texto no es redlizar un minucioso andlisis del término vy los debates

conceptuales y metodoldgicos que ha suscitado, y gue aun suscita, consideramos que hay algunas cuestiones que se delben

os sistemas de valores y los presupuestos subyacentes a los

subrayar.

La primera vez que se utilizo el término buenas practicas fue en la Conferencia de Naciones Unidas, Habitat | (Cumbre de las
Ciudades), celebrada en Turquia en el ano 1996, en donde se debatié de forma monografica el desarollo sostenible de
las ciudades. A raiz de esta conferencia se cred el Programa de Buenas Practicas y un Premio Interacional en esta materia
que ha estimulado la creacion de un banco variado de proyectos y experiencias realizadas y reconocidas como buenas.
Esta primera buena practica fue pronto exportada a otros ambitos del conocimiento entre los que se incluyen la Educacion.

En definitivg, las buenas practicas se pueden definir como una serie de atributos o caracteristicas referidas a formas de hacer
efectivo el logro de objetivos que se han validado de modo sistematico y empirico y en consecuencia se proponen como
guias de accion para implementarse fielmente por ofros sujetos que pretendan lograr con sus acciones objetivos idénticos o
similares en sus propios contextos (Escudero, 2009).
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De forma muy general, parar definir una buena practica educativa se requiere una evaluacion sobre un programa de
intervencion social en educacion que connote algo positivo y deseable. Es decir una buena practica impone identificar,
documentar, diseminar y sacar provecho de aquellas acciones educativas que han tenido éxito en el logro de objetivos
sociales y educativos a fravés de la implementacion de un programa de intervencion. Un programa de intervencion social se
define como un conjunto especifico de acciones humanas y recursos materiales disefados e implementados organizadamente
en una determinada realidad social, con el propdsito de resolver un problema que ataie a un grupo de personas (Femandez-
Ballesteros, 1992). En el émbito que nos ocupa, un programa de educacion en igualdad intenta resolver el problema de
desigualdad entre los géneros en el contexto escolar.

Sin embargo, los contextos educativos en los que se desarrollan los programas de educacion en igualdad cuentan con
una realidad muy sinuosa. Se debe tener en cuenta que una buena practica debe ubicarse en los contextos en los que se
enmarca y satisfacer un determinado tipo de valores que serdn decisivos para poder evaluarla como moralmente defendible.
No podria hablarse con propiedad de una buena practica si los objetivos y los modos de lograrlos no fueran moralmente
legitimos, si no estuvieran éticamente justificados de acuerdo con criterios de justicia y equidad, en coherencia con el

reconocimiento de la Educacion como un Derecho esencial de todas las personas (Escudero, 2009).

Una vez definidos los aspectos conceptuales relativos a las buenas practicas en educacion para la igualdad entre
los géneros y delimitados los marcos tedricos en los que se sustentan, se describen a continuacion los indicadores para
determinar el valor de una buena practica educativa respecto a los programas de educacion en igualdad.

3.3.3. Indicadores de buenas practicas

La seleccion de los indicadores solbore buenas practicas se fundamenta en una exhaustiva revision de la literatura sobre los
resultados de la investigacion en buenas practicas en educaciony, particularmente, en educacion en igualdad, asi como en
los resultados sobre evaluacion de programas en la intervencion social. También se han tenido en cuenta las recomendaciones
de la Cuia de Coeducacion (2007) del Instituto de la Mujer para el andlisis de los programas de educacion en igualdad
y para la eleccion de los indicadores de buenas practicas. Fruto de esta revision se proponen siete indicadores o criterios
para determinar el valor de una buena préctica educativa en igualdad: pertinencia, suficiencia, resultados, evaluabilidad,
huello, sostenibilidad y replicabilidad.

3.3.3.1. Pertinencia: La evaluacion de las necesidades

Se entiende por pertinencia aguella caracteristica que indica que lo que se esta haciendo viene a propdsito de algo,
es deci, se desarolla en funcion de un problema o necesidad. Es imprescindible conocer la percepcion que tienen del
problema las personas que forman parte de la comunidad educativa, asi como de los demds contextos en los que los
estudiantes estan inmersos y que se relacionan directamente con el programa. En este sentido, es indicativo de pertinencia
conocer la percepcion del problema y del programa de educacion en igualdad de los actores de los diferentes contextos:
institucional, direccion del centro, AMPAS, profesorado y estudiantes (al menos de los ultimos ciclos de ESO y Bachillerato).

Obviamente, el sexismo en la escuela es una realidad que no precisaria medicion para demostrar la necesidad de trabajar
sobre ella como problema social. Sin embargo, como se ha visto, las nuevas formas de sexismo se camuflon como actitudes
igudlitarias y requieren realizar un diognostico de género en el centro escolar. El diagndstico de género ofrece informacion
que permite adaptar el programa seleccionado a la realidad del centro, estableciendo prioridades en los objetivos que
se definan. Ademds, medir las actitudes, creencias y comportamientos no igualitarios de género en el centro escolar nos
sive de evaluacion previa a la implementacion de un programa. Los resultados del diagnostico sirven para poder realizar
comparaciones con los resultados finales y conocer si se han logrado los cambios pretendidos. Por Ultimo, el diagndstico de
género permite también hacer visible el problema social del sexismo en la escuela y ayuda a concienciar a los diferentes
actores implicados sobre la importancia de la intervencion en este ambito.

En resumen, la pertinencia es un indicador que valora si se han evaluado las necesidades concretas del centro educativo,

la percepcion del problema por parte de los diferentes actores, los apoyos con los que cuenta el programa, todo o cual,
permitird tomar decisiones sobre los objetivos que se formulen, la planificacion y los recursos que se destinaran al programa.
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3.3.3.2. Suficiencia: Objetivos evaluables y planificacion

Se entiende por suficienciala definicion clara de unos objetivos que respondan alas necesidades existentes, que especifiquen
indicadores cuantificables para su posterior evaluacion, y finalmente una adecuada planificacion para alcanzar los objetivos.
Esta es una vision instrumental y técnica de la buena practica, pero es a su vez imprescindible. Los objetivos evaluables delben
definir, en primer lugar, la poblacion objeto de intervencion. En segundo lugar, los objetivos delbben refiejar si la intervencion
se realizard sobre estereotipos, prejuicios y sexismo; si se definiran infervenciones orientadas a los comportamientos de
estudiantes y profesores (roles de género, discriminacion directa o indirecta); si se frabajard desde la educacion en valores
subrayando el valor de la igualdad; si el objetivo es equitativo (es decir, busca igual nimero de hombres y muieres en
determinadas ¢reas de intervencion, como por ejiemplo, el equipo directivo del centro); etfc.

Una vez se han establecido los objetivos de forma operacional y evaluable, se deben definir los medios con los que se van
a lograr los objetivos, y su debida especificacion. La planificacion asegura una buena hoja de ruta para la implementacion
del programa de educacion en igualdad en el centro escolar. De esta forma, las acciones deben estar bien definidas e
indicar si se van a frabajar de forma transversal, con grupos de género, por curso o por edad, teniendo en cuenta una
temporalizacion adecuada para las actividades y para el programa en su totalidad. La planificacion también incluye una
adecuada definicion de los recursos humanos y materiales destinados a la consecucion de los objetivos.

3.3.3.3. Eficacia, efectividad y eficiencia. Los resulfados
El indicador eficacia evalia el logro de las metas y objetivos establecidos en el programa de intervencion. Sin embargo,

conseguir las metas y objetivos no implica necesariamente la obtencion de los resultados esperados, por ejemplo, roles de
género igualitarios en el contexto escolar, conductas igualitarias o respeto.

La efectividad hace referencia a agquellos programas en los que, independientemente de los objetivos establecidos, se
han conseguido unos determinados efectos positivos como la potenciacion de una relacion mas igudlitaria entre mujeres y
hombres en el centro escolar.

Este aspecto es clave cuando se trata de definir una buena practica en educacion en igualdad de oportunidades. En
determinadas condiciones, una practica, sin satisfacer criterios Optimos, merece ser valorada como buena por ser la mejor, en
razon del pasado y el presente en la realidad del centro escolar. En ocasiones, no se alcanzan los objetivos establecidos
pero los docentes, en su implementacion, han depositado lo mejor de si mismos (conocimientos, experiencia, compromiso,
humanidad, calidez, acogida e implicacion con los estudiantes) y a algunos estudiantes les ha servido, cuando menos, para
avanzar en los niveles mas profundos de la desigualdad entre los género en su vida académica, personal o social.

Por ultimo, se entiende por eficiencia cuando se consiguen los mejores resultados utilizando los minimos recursos. Por ejemplo,
en la escuela se pueden integrar los programas de educacion en igualdad en el Programa Escuela Espacio de Paz,
optimizando recursos humanos y materiales. Asi, el programa cumpliia con el indicador de eficiencia y ademas el de
sostenibilidad, que se verd mas adelante.

3.3.3.4. Evaluabilidad

La evaluabilidad hace referencia a la comprobacion empitica -cuantitativa y cualitativa- de los objetivos alcanzados con
la implementacion de un programa determinado. Es una fase del ciclo de la intervencion que permite revisar y mejorar los
programas y conocer cudles han sido los resultados de las acciones implementadas. Sin embargo, a pesar de su importancia,
ha sido uno de los aspectos més olvidados en la educacion en igualdad de oportunidades, lo que ha impedido considerar
si una buena practica efectivamente o es. Debido a la laguna metodologica y conceptual que sobre la evaluocion
existe en este ambito, en el proximo caopitulo se analizard en profundidad la evaluacion como heramienta esencial en la
implementacion de programas de educacion en igualdad.

3.3.3.5. Huella: Toma de decisiones

Un programa de intervencion deja huella cuando se consiguen comportamientos, y no solo actitudes, igualitarios en el
centro (profesorado, alumnado y todos los actores implicados), de forma estable y duradera a través de la toma de
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decisiones consensuada sobre el programa. El efecto huella puede considerarse como un tipo de evaluacion diferida,
es decir, franscunido un tiempo de la finalizacion del programa, se comprueba si permanece, y cudnto, los contenidos del
programa en forma de actitudes y comportamientos. Se supone que cuanto mayor es la practica mejor sea el efecto de la
huella.

A partir de las teorias cognitivas-evolutivas, un programa dejard huella cuando el estudiante o profesor haya modificado
o cambiado su comportamiento desde el modelo patriarcal al modelo igualitario y, ademds, este cambio permanece en
el tiempo. Debido a la naturdleza de los estereotipos y sus mecanismos de funcionamiento, los programas de educacion
en igualdad que pretenden modificar comportamientos, estereotipos de género y prejuicios sexistas, deben planificarse de
forma longitudinal (a lo largo del tiempo) y adaptarse a los ciclos de desarrollo evolutivo de los estudiantes.

Los programas que se mantienen en el tiempo son friuto de la toma de decisiones de la que deben formar parte todos los
actores implicados: direccion, profesorado, madres y padres y estudiantes y obviamente llevar a cabo la evaluacion.

3.3.3.6. Sostenibilidad: Integracion

Se entiende por sostenibilidad la medida en que un programa de educacion en igualdad se integra dentro de otfros
proyectos educativos del centro que son efectivos. Los centros escolares que cuenten, por ejemplo, con el programa Escuela:
Espacio de Paz, el Plan de Convivencia Escolar o el Plan de Compensacion Educativa, poseen una herramienta valiosa 'y Util
para integrar los objetivos de igualdad de oportunidades dentro de estos proyectos.

Una de las dificultades, cuaondo se trata de hacer intervencion social en el émbito educativo, es que cada programa
de intervencion es para sus responsables “el programa’. Es deci, la implicacion del profesorado en la implementacion de
programas de intervencion especificos, como por eiemplo, prevencion de consumo de alcohol, genera que sus objetivos sean
considerados como los mas importantes para el alumnado en ese centro escolar. Sin embargo, muchos de los programas de
intervencion social tienen objetivos comunes, como pueden ser por ejemplo, el fomentar valores morales en los estudiantes. Los
programas educativos como: Escuela: Espacio de Paz, Plan de Convivencia Escolar, o el Plan de Compensacion Educativa
fienen muchos objetivos en comin con la educacion en igualdad. En este sentido, consideramos una buena préctica
educativa en educacion en igualdad integrar los programas igualitarios en otros proyectos educativos del centro, buscando
la efectividad y eficiencia de los mismos.

3.3.3.7. Replicabilidad

La replicabilidad hace referencia a la posibilidad de que la buena practica derivada del programa de educacion en
igualdad, con las adaptaciones necesarias, se pueda ejecutar en otros centros escolares. Para ello, el programa debe
cumplir los ofros seis indicadores anteriormente mencionados. También es importante tener en cuenta la difusion de la buena
practica y de los resultados de la evaluacion que el programa de educacion en igualdad ha tenido en el centro escolar.

En resumen, para poder valorar una practica como buena es necesario andlizar si el programa de intervencion cumple
con los indicadores propuestos y para ello es imprescindible haber realizado una evaluacion del programa en el centro
educativo. A continuocion se propone una guia metodologica de evaluacion de programas para la igualdad de género
en la escuelo.
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4. AMETODOLOGICA DE EVALUACION
DE PROGRAMAS PARA LA IGUALDAD
DE GENERO EN EL AMBITO EDUCATIVO

El presente capitulo es una propuesta de guia metodoldgica para que los profesionales de la ensenanza implicados en la
implementacion de programas para la igualdad de género en el ambito escolar, cuenten con herramientas para desarrollar
procesos de evaluacion de estos programas. Como se ha sefalado previamente, la evaluacion de los programas para la
igualdad de género en el émbito educativo ha sido tradicionalmente olvidada. No obstante, en el ciclo de la intervencion
social, que se vera en profundidad mas adelante, la evaluacion tiene un papel imprescindible ya que nos permite recoger e
interpretar las evidencias relacionadas con el programa y tomar decisiones respecto al mismo.

La evaluacion es una materia ampliomente estudiada desde diversos dmbitos de conocimiento en las Ciencias Sociales que
suscita grandes debbates conceptuales y metodologicos. El objetivo de este epigrafe no es realizar un concienzudo andlisis
de estos debates sino, més bien, ofrecer una propuesta de evaluacion de los programas de educacion en igualdad que se
implementan en las escuelas. Para cumplir con este objetivo, en primer lugar, se presentan las fases del ciclo de intervencion
social con la finalidad de ofrecer una vision holistica de todo el proceso y de resaltar la importancia de la evaluacion en la
intervencion social. En segundo lugar, se define qué es la evaluacion y los componentes que la conforman con el objetivo
de acotar conceptualmente y analizar la informacion que la persona evaluadora debe conocer para realizar esta labor
de forma rigurosa. En tercer lugar, se presentan las principales técnicas e instumentos de recogida de informacion para la
evaluacion con el objetivo de orientar en la seleccion a las personas evaluadoras. Por Ultimo, se ofrece una propuesta de
evaluacion de programas de intervencion para la educacion en igualdad en las escuelas.

4.1. Ciclo de la Intervencién social y evaluacién

La Infervencion social hace referencia a la actividad que se realiza de manera organizada infentando responder a una
necesidad social, identificada previamente, e incidir significativamente en la interaccion de las personas, aspirando @
una legitimacion publica y social (Fantova, 2005). Es, por tanto, un proceso circular de toma de decisiones en el que los
componentes del mismo, de forma entrelozada, deben seguir una secuencialidad y donde la evaluacion tiene un papel
relevante que ayuda a valorar si la intervencion en un determinado contexto social (publico o privado) ha conseguido
alcanzar los cambios pretendidos.

REPLANTEAMIENTO
DECISIONES

[ ..\

IDEOLOGIA DOMINANTE

NECESIDADES

EVALUACION <—— POLITICA - s O%ETTIX;JS
CIENCIA
IMPLEMENTACION PROGRAMA

Figura 1. Ciclo de Intervencion Social adaptacion de (Fernandez Ballesteros, 1995
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A confinuacion, se analizan los componentes del proceso de intervencion social (o ciclo) que comienza con la definicion
de los problemas y necesidades que afectan a un determinado colectivo en funcion de las cudles se marcan unos
objetivos y metas que se desean conseguir, posteriormente se selecciona o disena un programa que debe implementarse
y que tras su evaluacion, y en funcion de los resultados de la misma, se toman nuevas decisiones.

El proceso de intervencion social comienza con un andlisis de los valores vigentes en los distintos contextos sociales,
culturales vy politicos en los que se pretende llevar a cabo dicha intervencion y que pueden influir en todas las fases del
ciclo de la intervencion. Por eiemplo, la seleccion de los problemas o la formulacion de los objetivos, pueden estar en
muchas ocasiones ligados a ideologias politicas predominantes en ese momento temporal (Fernandez Ballesteros, 2001).

1) Identificacion del problema y las necesidades

La intervencion social intenta dar respuesta a un problema que se puede definir mediante la identificacion de una serie
de necesidades que afectan a un colectivo concreto y que justifica si la intervencion social es necesaria (Kauffman,
1982). Siguiendo la clasificacion de Moroney (1977), se proponen cuatro categorias de evaluacion de necesidades
sociales que pueden servir de orientacion:

Necesidades normativas: Las definen tanto el legislador, en funcion de la legitimidad que ostentan, como el personal
técnico, en funcion de la legitimidad que le otorga el conocimiento cientifico en la materia se fundamenta en los
valores,

Necesidades percibidas: Son verbalizadas por los destinatarios de los servicios. Dependen de su historio, sus
expectativas, la informacion que poseen sobre sus propios problemas y sobre las posibilidades y recursos que existen
para solucionarlos.

Necesidades expresadas: Se infieren de la informacion obtenida en los registros sociodemograficos existentes sobre
el comportamiento de los destinatarios en relacion con la necesidad.

Necesidades relativas: Se establecen por comparacion del colectivo sobre el que se esta realizando la evaluacion
de necesidades con otros colectivos similares y los servicios, programas, recursos, problemas que los definen.

La informacion obtenida con la identificacion de necesidades sociales permite a los agentes implicados tomar las primeras
decisiones dentro del proceso de intervencion social. No parece razonable considerar la ejecucion de un programa de
intervencion si la informacion obtenida con la identificacion de las necesidades sugiere que el colectivo con el que se
pretende intervenir no necesita esta intervencion, independientemente de lo eficaz o viable que pueda ser el programa.
Es decir, si un programa no contribuye significativamente al desarrollo de un grupo social o de una sociedad no tiene
mucho sentido ni su implementacion ni la posterior evaluacion.

Los agentes implicados deben incluir un diagnostico que permite medir las actitudes, comportamientos y creencias del
colectivo objeto de intervencion previas a la implementacion del programa y que ayudan a definir los objetivos y metas
de la intervencion.

2) Planteamiento de objetivos y metas

Los objetivos de la intervencion social son los logros que se quieren alcanzar con la ejecucion de una accion planificada
(o programa). Surgen del diagndstico de las necesidades sociales, que se ha visto anteriormente, y constituyen el punto
central de referencia de la intervencion, ya que conforman su naturaleza y dan coherencia al plan de accion. La
diferencia entre objetivo y meta estriba en que para alcanzar una meta, es necesario previamente haber superado los
objetivos marcados para su consecucion. Los objetivos deberan estar secuenciados temporalmente, mientras que las
metas contemplan lo que finalmente se pretende conseguir. Las metas y objetivos estardn adecuadamente delimitados
cuando cumplen las siguientes caracteristicas: estan definidos de forma clara y comprensible, son factibles, son medibles
(cuantificables), estan expresados incluyendo la temporalidad de ejecucion, no son incompatibles entre siy son operativos.

Una vez han sido definidos operacionalmente las metas y los objetivos, los agentes implicados en el proceso de intervencion
social cuentan con la informacion necesaria para tomar decisiones sobre la eleccion del programa de intervencion que
mejor se ajuste a los objetivos planteados o bien, si no existiese un programa adecuado a sus metas y objetivos, disenar
uno ad-hoc para la intervencion social que se pretende redlizar.
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3) Eleccion y/o disefio del programa

Como ya se ha definido previamente, un programa es el disefo de un conjunto de acciones planificadas para ser
implementadas secuencialmente en un contexto social con el propdsito de dar respuesta a un problema que afecta @
un colectivo. En esta fase del proceso de infervencion social los agentes deben redlizar el disefo y planificacion de las
acciones que se pretenden implementar y que deberd incluir la siguiente informacion:

Destinatarios del programa: Incluye tanto el sector de la poblacion a la que va diigida la accion como los beneficiarios
indirectos.
Plan de ejecucion: Debe recoger las metas, objetivos y acciones, que se pretenden alcanzar con la implementacion del
programa y la metodologia que se va a utilizar.
Cronograma: Las acciones de infervencion deberdn estar organizadas en el tiempo, de forma secuencial, con la finalidad
de establecer asi los plazos necesarios para su realizacion (dias, semanas, meses, etc.).

- Planificacion de los recursos: Debe recoger, de forma detallada, los recursos humanos y materiales necesarios para
ejecutar las acciones definidas.

4) Implementacion del programa

Una vez seleccionado y disenado el programa, se debe proceder a una implementacion coherente con la planificacion
de las metas, objetivos, recursos (humanos y materiales) y acciones secuenciadas en una temporalidad. En esta fase se
lleva a cabo la evaluacion de proceso o progreso que permite obtener informacion para redlizar los cjustes convenientes
en el programa mientras éste se estd implementando. Su funcion es obtener informacion que permita mejorar y adaptar el
diseno del programa a los imprevistos y la casuistica que ocurre durante la ejecucion del mismo con el objetivo de gjustar el
programa a la redlidad y a los destinatarios a los que se dirige.

5) Evaluacion

Como se ha visto, la evaluacion esta presente durante todo el proceso de intervencion: pre-evaluacion o diagnostico,
evaluacion de proceso y evaluacion de resultados o final. En el proximo epigrafe se desarrollard en profundidad el proceso

de evaluacion de los programas de intervencion social.
6) Toma de decisiones sobre el programa.

Los resultados del proceso de evaluacion (diagnostico, de proceso y de resultados) permiten a los agentes implicados en la
intfervencion determinar si se han alcanzado las metas y objetivos definidos al inicio del ciclo, si es necesario volver a intervenir
con el colectivo diang, si el programa seleccionado y disefiado puede mejorarse o si es necesario optar por otro programa.
La difusion del andlisis de los resultados de la evaluacion del proceso de intervencion puede ayudar a otros agentes de
infervencion a implementar programas similares.

Por ultimo, es importante acotar conceptualmente, para poder diferenciarlos, las politicas, los planes, 0s
proyectos y los elementos de la intervencion social (Cook, Levinton y Shadish, 1985). Las politicas hacen referencia a los
directrices ideoldgicas que enmarcan y guion cualquier accion disenada para incidir sobre la ciudadanio, bien sobre un
colectivo concreto o a nivel general Los planes son el conjunto de instrucciones y normativas técnicas y politicas donde
se enmarcan los programas y proyectos de intervencion. Los programas son la operacionalizacion de los planes por medio
de un conjunto organizado de acciones destinadas a un propodsito concreto en un periodo determinado previomente.
Los proyectos implicarian la puesta en marcha en un contexto determinado de las acciones concretas disenadas en los
programas. Y por ultimo, los elementos, hacen referencia al conjunto de actividades y recursos utilizados para el desarollo
de los proyectos.

Os programas,

El proyecto Plurales del Instituto de la Mujer (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad) pretende proporcionar
una herramienta practica que facilite incorporar cambios en el modelo educativo, de forma que este permita desarrollar e
implementar Planes de Igualdad en las escuelas, favoreciendo cambios, tanto en los modelos organizativos como en los
proyectos educativos, que garanticen la igualdad de oportunidades de los alumnos vy las alumnas (hitp// wwwinmujergob.es/
areasematicas/educacion/programas/ProyPluraleshim).
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Aungue la evaluacion se puede redlizar en cada uno de los diferentes niveles, este manual se centra en la evaluacion
de programas de infervencion social (la implementacion de los planes) en el ambito educativo ya que la intervencion
social para la educacion en igualdad o co-educacion suele implementarse en las escuelas, fundamentalmente, a fravés
de programas.

4.2. La evaluacion

La evaluacion es un proceso sistematico de busqueda de evidencias para formular juicios de valor que orienten la toma de
decisiones. De ella se desprende la existencia de dos elementos claves que delimitan esta actividad: el proceso sistemdtico,
fundamentado en la metodologia cientifica, que se lleva a cabo para recoger e interpretar las evidencias y los indicadores
que se utilizan para emitir los juicios de valor.

La persona que evalua deberd tomar decisiones en tomo al objeto de evaluacion, la finalidad, el modelo y la estrategia
metodoldgica a seguir, las personas implicadas en la evaluacion, el momento o momentos en los que se llevard el proceso
evaluativo vy los criterios a utilizar para formular los juicios de valor. A continuacion se detallan los componentes del proceso
de evaluacion.

g [ o |

Contexto
Necesidades, Objetivos
Contenidos
Instituciones

Experimental
Naturalista
Basado en demanda
Basado en costos
Toma de decisiones
Verificacion logros

Diagnostica
Formativa
Sumativa

Profesores
Alumnos

Metodologia

Recursos

Cuantitativa
Cualitativa

Alumnos
Equipo directivo

Observacion
Entrevistas
Cuestionarios

Tests

Autoevaluacion
Pruebas Objetivas A
Escalas Heteroevaluacion,

Interna-extern;
Validez

Fiabilidad

Usuario
Experto

Figura 2. Proceso de evaluacion. Tejada Fernandez (1998).
(Que? Bl Objeto de evaluacion

La persona que evalia deberda tener en cuenta factores como el contexto donde se vaya aplicar la evaluacion vy las
necesidades del grupo destinatario. Con esta informacion, deberd tomar una serie de decisiones en tomo a los objetivos
y las estrategias de evaluacion, los criterios a utilizar para formular los juicios de valor, la utilidad o usos que van a tener los
informes y el enfoque metodologico a seguir para redlizar el proceso evaluativo. De hecho, definir el objeto de evaluacion
es el componente mas importante del proceso y por este motivo, nos detendremos a analizarlo con detalle.

En primer lugar, se deben definir los objetivos de evaluacion y para ello se pueden utilizar dos procedimientos: analizar
el fipo de funcion de la evaluacion y andlizar los objetivos concretos que se plantean con la misma. Respecto al primer
procedimiento, actualmente se considera que los procesos evaluativos se orientan a una de estas tres funciones bdsicas
(Chelimsky, 1997):

- Rendicion de cuentas (accountability): la evaluacion trata de medir la responsabilidad sobre la gestion realizada y los
resultados obtenidos.
Mejora de la intervencion (development): la evaluacion frata de definir si la intervencion podria perfeccionarse. Permite
la retroalimentacion y el aprendizaje sobre la propia practica y refuerza la atencion en el contexto, las necesidades y
naturaleza de los destinatarios.
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Incremento de conocimientos (knowledge): la evaluacion trata de contribuir a construir conocimiento desde los aportes
tedricos, técnicos y metodologicos, ademds de orientar sobre el modo de afrontar los problemas sociales y guiar hacia
acciones futuras.

Respecto al segundo procedimiento, puede ser de gran ayuda ubicar los objetivos concretos que se plantean en el
proceso evaluativo en alguno de los fres siguientes blogques: @) comprobar si los objetivos se han alcanzado; b) recabar
opiniones fundamentadas sobre la valoracion de las audiencias implicadas; y ¢) obtener informaciones cualificadas a partir
de las cuales se pueda tomar decisiones sobre el futuro (Vedung 1997).

El siguiente paso es definir hacia quién va dirigida la evaluacion, es decir los agentes implicados, personas o entidades
que tengan un especial inferés en el proyecto de evaluacion. En primer lugar, es preciso definir las personas potencialmente
destinatarias, directa e indirectamente. En segundo lugar, se deben definir las entidades patrocinadoras (si las hubiera),
los responsables politicos, los equipos directivos o los gestores publicos y personal técnico asignado. Por Ultimo, se deben
identificar a los equipos técnicos y responsables politicos de evaluaciones similares, expertos/as del sector que se evalua y
a los profesionales con experiencia en evaluacion en ese sector.

(Para qué? La finalidad

Como es bien sabido, la finalidad perseguida por la evaluacion puede ser diagnodstica, formativa y sumativa, lo que afecta
ol momento en el que se desarolla el proceso de evaluacion. La evaluacion diagndstica mide las actitudes, creencias
y/o comportamientos previos a la intervencion de las personas destinatarias. El propdsito de esta evaluacion es tomar las
decisiones pertinentes para conseguir que la implementacion del programa sealo mas eficaz posible, evitando procedimientos
inadecuados. La funcion que persigue es la de identificar las caracteristicas del contexto y de las personas que van @
particioar en el programa comparandola con la propuesta en los objetivos vy los requisitos para la consecucion de los
mismos. Los instrumentos recomendados para la recogida de informacion en la evaluacion diagnodstica son bdsicamente
herramientas objetivas y estructuradas, que exploren e identifiquen la situacion real de partida en relacion al contenido del
programa. Una vez obtenidos los resultados de dicha evaluacion, se adecua el proceso de implementacion teniendo en
cuenta el punto de partida de las personas destinatarias (Ruiz Bueno, 2001).

La evaluacion formativa mide el proceso de implementacion de la intervencion. Algunos autores consideran la evaluacion
diagnostica como parte de la evaluacion formativa, ya que supone el inicio de la misma, el punto de partida. La funcion
principal de la evaluacion formativa o de proceso es la de valorar la acciéon educativa durante su desarrollo, conociendo si
los objetivos propuestos estén siendo alcanzados o en caso contrario es necesario redefinir la implementacion del programa
para conseguilo. De esta manera, se posibilita la capacidad de accion para coregir o incidir en algin componente
concreto del programa durante el proceso de aplicacion. La informacion derivada de la evaluacion formativa, recalbada
principalmente mediante registros de observaciones, permite, ademds, enfatizar en los contenidos més importantes y re-dirigir
el proceso de aprendizaje.

Por Gltimo, la evaluacion sumativa o evaluacion de productos mide los resultados de la intervencion. El propdsito de esta
evaluacion es conocer la proporcion de objetivos alcanzados y la toma de decisiones sobre los pasos futuros al finalizar el
programa o al término de alguno de sus bloques de contenido. La recogida de informacion para la evaluacion sumativa se
compone principalmente de instrumentos estructurados como encuestas o autoinformes que recojan el total de los objetivos
propuestos y evalien de manera representativa a las personas destinatarias. De esta forma, mediante la evaluacion de los
objetivos cumplidos es posible conocer el éxito del programa implementado (Cagné, y Briggs, 1992). Ademds, es necesario
hacer referencia a un cuarto tipo de evaluacion, la evaluacion diferida o de impacto, que permite constatar los efectos
del programa a medio o largo plazo en relacion tanto al costo-beneficio como al impacto y la posible transferencia o
replicabilidad del mismo.

{Como? Modelo de evaluacion y estrategias metodologicas

En Ciencias Sociales, los juicios de valor para la toma de decisiones se delben basar en una metodologia y unos modelos
fundamentados en el conocimiento cientifico. La persona que evalua puede optar por modelos experimentales, o de corte
cuantitativo, por modelos llamados naturales, o de corte mas cualitativo, o bien optar por utilizar ambas metodologias de

forma conjunta ya que ambas forman parte de las estrategias de investigacion social.

42



Los modelos experimentales, clasicos o de corte cuantitativo se fundamentan en la medicion de la eficacia de un programa
mediante la consecucion de sus objetivos en el tiempo previsto. Estos modelos se basan en una evaluacion sumativa,
valorando principalmente el resultado final e infroduciendo posibles cambios una vez que la aplicacion del mismo haya
concluido. La metodologia y técnicas de recogida de informacion utilizadas en este modelo son esencialmente cuantitativas,
utilizandose pruebas estandarizadas para tener la posibilidad de analizarlas estadisticamente y de esta manera, poder

generdlizar los resultados obtenidos.

¢ El logro de objetivo
metas segun la
planificacion.

Centrados
en:

Modelos
experimentales |— Finalidad: | eSumativa
o cuantitativos
e Técnicas
Técnicas estandarizadas,
utilizadas: objetivas y
estructuradas.

Figura 3. Modelos experimentales (elaboracion propia)

Por ofro lado, se encuentran los modelos naturales, también llomados alternativos o de corte cualitativo. Estos modelos no le
otorgan tanta importancia a la eficacia o a los resultados del programa como al procedimiento y funcionamiento del mismo.
Se basan en evaluaciones formativas ademds de finales o sumativas, generando informes que sirvan de apoyo a todas las
personas implicadas para lograr mejorar la actuacion. La metodologia y las técnicas de recogida de informacion utilizadas
en los modelos naturales son esenciclmente participativas (Macdonald, 1976) y de indole etnogrdfico posibilitando la
identificacion de problemas y un seguimiento mas exhaustivo del desarollo del programa.

¢ El proceso de

Cen;;a.dos implementacion

¢ Los participantes.

Modelos
naturales o —_—
cualitativos

Finalidad: ¢ Formativa y sumativa

e Técnicas
participativas y para
el analisis de datos
etnograficos.

Técnicas
utilizadas:

Figura 4. Modelos naturales (elaboracion propia)

A pesar de las diferencias epistemologicas entre los modelos, y las metodologias, no cabe duda que dada la complejidad
que presenta el contexto educativo, es necesario utilizar cualquier aportacion siempre que proporcione informacion
apropiada, pertinente y relevante para aguello que se pretende evaluar.
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({Quién? La persona evaluadora

La persona que evalua el programa juega un papel fundamental en el proceso evaluativo. Son las protagonistas, junto con
las personas destinatarias, del programa y de ellas depende que tanto la recogida de informacion como el proceso de
evaluacion tengan el rigor v la validez que necesitan. Por ello también puede ser Util y beneficioso para la implementacion
del programa que exista una colaboracion extemna que pueda aportar objetividad y fiabilidad, independientemente de
posturas ideologicas intemnas que afecten a los juicios de valor a la toma de decisiones (Santos Guerrg, 1993, 2001; Ruiz,
2001).

De esta manerg, es posible diferenciar entre evaluacion intfema y evaluacion externa. En la evaluacion intema participan
las personas que directamente estan implicadas en la implementacion del programa (personas destinatarias y tecnicos de
la intervencion). La evaluacion externa se lleva a cabo por agentes externos como equipos auxiliares extemos o la propia
administracion. Si se fienen en cuenta las ventajas e inconvenientes de cada una de estas evaluaciones, se puede sefalar,
por una parte, que la evaluacion intema puede resultar més sencilla la toma de decisiones sobre el programa puesto que son
los propios agentes implicados en el proceso los protagonistas de la evaluacion del mismo; en cambio este hecho puede
minimizar la objetividad sobre los resultados incluso la credibilidad de los mismos. Por ofra parte,
pesar de tener menor repercusion y capacidad de actuar sobre el programa, al ser un agente ajeno al propio contexto,
puede aumentar la objetividad y credibilidad de la evaluacion, ademas de la utilizacion de técnicas mds rigurosas y
estandarizadas (Femdandez-Ballesteros, 1995).

a evaluacion externa, a

De esta forma, se deberia tener presente la posibilidad de utilizar una heteroevaluacion combinando tanto la evaluacion
interna como la externa ya que puede beneficiar al proceso evaluativo al obtener una vision mas plural, diversa y heterogénea
del programa implementado. Al mismo tiempo se asegura la profesionalidad y rigor de los agentes implicados, ya sea en el
proceso de recogida de informacion o en la posterior toma de decisiones.

{Con qué? Instrumentos

Los instrumentos de recogida de informacion para la evaluacion estén relocionados directamente con los modelos y
metodologias evaluativas explicadas previamente. A pesar de las diferentes perspectivas de estas orientaciones, el objetivo
evaluador es obtener una informacion fiable y unos datos de calidad. Asi pues, mientras que la metodologia pauta la forma
en la que se frata de evaluar, los instrumentos y técnicas de recogida de informacion son las herramientas para conseguirlo.
En cuanto a la tipologia de los instrumentos aungue existen diversas clasificaciones mas o menos estandarizadas, que se
desarrollaran posteriormente, todas cuentan con un factor comun, cuenta con una validez v fiabilidad contrastada.

¢{Cuando? Momento

La finalidad de la evaluacion se relaciona directamente con el momento en que se realizard la evaluacion. Si la finalidad de
la evaluacion es diagnostica, se realizard de forma previa a la implementacion del programa ya que lo que se pretende es
identificar las necesidades y el punto de partida del contexto de intervencion. Sila finalidad de la evaluacion es formativa, se
realizard de forma continua durante la aplicacion del programa dandonos informacion sobre el progreso y la evolucion de la
actuacion. Cuando la finalidad de la evaluacion es sumativa, el momento de evaluar es una vez finalizada la implementacion
del programa dénde se valora el logro de objetivos y se verifica el éxito del programa en funcion de la consecucion de los
mismos (Tejada, 1999).

Aungue la relacion entre la finalidad y el momento de la evaluacion parece directa, en ocasiones se diluye la linea entre
ambas. Por ejemplo, es comin que a lo largo del desarrollo del programa se utilicen los resultados de la evaluacion continua
como registros parciales para la evaluacion final (Ruiz Bueno, 2001).

Indicadores para emitir juicios de valor

Los datos obtenidos sobre un programa necesitan ser valorados y, para ello, se deberdn concretar los criterios que se
utilizaran como punto de referencia para formular juicios respecto a los distintos aspectos a evaluar. Consideramos que los
criterios para determinar una buena practica educativa sirven también de referencia o la persona evaluadora para emitir

juicios de valor sobre la informacion obtenida en la evaluacion.
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A contfinuacion se repasan de forma escueta los siete criterios que se han presentado en el capitulo anterior: 1)
Pertinencia es el indicador de que lo que se esta haciendo se desarrolla en funcion de un problema o necesidad; 2)
Suficiencia hace referencia a la definicion clara de unos objetivos que respondan a las necesidades existentes, que
especifiquen indicadores cuantificables para su posterior evaluacion vy, finalmente, una adecuada planificacion para
alcanzar los objetivos; 3) Resultados engloba a la eficacia que es el indicador de logro de los objetivos establecidos;
a la efectividad que es el indicador de los efectos positivos del programa; y a la eficiencia que es el indicador de
logro de los mejores resultados utilizando los minimos recursos; 4) Evaluabilidad hace referencia a la comprobacion
empirica del logro de los objetivos; 5) Huella es el indicador de los cambios en conductas (comportamientos, creencias
y actitudes) de forma estable y duradera; 6) Sostenibilidad hace referencia a la integracion de la intervencion en ofros
proyectos educativos del centro; y 7) Replicabilidad hace referencia a la posibilidad de que la intervencion pueda
replicarse con las adaptaciones necesarias.

Los indicadores propuestos permiten emitir juicios de valor sobre la informacion obtenida con la recogida de datos
durante el proceso de evaluacion. Uno de los aspectos que mas preocupan a las personas encargadas de evaluar
es la seleccion de instrumentos adecuados para obtener informacion fiable. Por ese motivo, se ha incluido el siguiente
apartado que tratard este tema.

4.3. Proceso de recogida de datos para la evaluacion

La eleccion metodologica, v las técnicas asociadas a ella, se consideran componentes esenciales de la evaluacion
de programas de intervencion. La eleccion de los instrumentos que se van a utilizar en el proceso de recogida de
informacion es casi tan importante como la evaluacion en si, ya que, en funcion de los datos obtenidos y su posterior
andlisis, se toman decisiones sobre aspectos tan importantes como la propia continuidad del programa y, obviamente,
sus efectos en todas las personas implicadas en €l (Hemandez y Martinez, 1996). Sin embargo, la evaluacion debe
sustentarse en un proceso sistematico y cientifico que facilite la toma de decisiones y no reducirse a un debate sobre
la pertinencia de las técnicas metodologicas de recogida de datos (que implicaria subestimar la funcion y necesidad
de la evaluacion en la intervencion) (Babbie, 1995; Comas 2008).

a metodologia es un marco riguroso para el uso de ciertas técnicas y no otfras, pero en
la evaluacion de programas, la metodologia ha de contemplarse como una adaptacion a las necesidades para
conseguir datos de calidad (Comas, 2008). Por eso, la recogida de informacion v las herramientas o técnicas utilizadas
en este proceso y su adscripcion a una metodologia en concreto, deben relacionarse mas con las caracteristicas del
programa © con componentes conceptuales, que con argumentos politicos, socio-culturales, temporales o economicos.

En cualguier investigacion,

De esta formo, tanto desde la metodologia cuantitativa como desde la cualitativa, ambas complementarias, se
presentan técnicas con el objetivo de obtener informacion respecto de las personas implicadas en el programa.
Pero, independientemente de las técnicas de recogida de informacion que se seleccionen, el proceso de evaluacion
de programas de intervencion exige una formacion metodologica minima de los profesionales implicados que les
permita recoger la informacion de forma rigurosa y resolver los problemas que surgen en la aplicacion de los diferentes
instrumentos.

En las siguientes tablas se resumen los aspectos esenciales de los instrumentos —cualitativos y cuantitativos- que se
pueden utilizar para realizar la evaluacion.
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TECNICAS CUANTITATIVAS

{Qué técnica? ¢En qué consiste? {Quién lo reallza? {C6mo se aplica? {Para qué sirve?

Encuesta Cuestionario estructurado en |-Profesionales -Seleccion de muestra Recabar la percepcion
escalas dicotomicas o fipo | -Usuarios representativa del suieto sobre aspectos
likert, se componen de items |- Poblacion -Uniformidad en instrucciones |relacionados con el
que miden la percepcion - Poblacion objetivo para cumplimentarla programa en una muestra
del suieto de simismo y del | (relocionada con los usuarios representativa
contexto o personas destinatarias)

Autoinforme Informe guiado que redliza | -Usuarios Auto-oplicacion Recabor informacion

el usuario sobre aspectos
especificos del programa

y en donde expresa
percepciones, sensaciones o
juicios de valor

especifica de aspectos
relacionados con el
programa de una muestra
reducida

Observacion sistematica

Observacion diigida

y registro especifico y
sistematico de conductas,
acciones y discursos
previamente identificados y
categorizados

-Profesional en el contexto
de aplicacion del programa
(Preferentemente que haya
participado en el disefo

de la categorizacion de la
observacion)

Observacion del contexto
donde se aplica el
programa de forma no
reactiva

Registrar conductas,
discursos y acciones de los
UsuUQNos sin que conozcan
dicha observacion

Indicadores sociales,
economicos y de salud

Recabar informacion

sobre la situacion socidl,
economica y de salud tanto
de los usuarios como de la
poblacion en general

-Profesional responsable

Recogida de informacion
sobre la poblacion general
o la poblacion objetivo en
plantillas estructuradas

Recabar datos de manera
obijetiva sobre los grupos
implicados en la evaluacion
y su contexto

Tabla 1. Técnicas cuantitativas de recogida de informacion

TECNICAS CUALITATIVAS
{Qué técnica? ¢En qué consiste? {Quién lo rediiza? {C6mo se aplica? ZPara qué sirve?
Entrevista Abierta o Semiestructurada: | -Profesional responsable Busqueda de informantes Estudio de casos extremos

Captacion del discurso liore
del enfrevistado.

Ausencia de reglas fias para
su realizacion

o entrevistador experto
(conocimiento previo del
programa)

-Usuarios

clave y personas con peso
especifico dentro del grupo
objetivo. Registro del discurso
(grabadora etfe)

o tipicos para reproducir
situaciones sociales desde el
discurso individual

Estructurada:
Preguntas ceradas, y
respuestas qjustables a
categorias previomente
definidas

-Profesional responsable o
entrevistador experto
(preferentemente que haya
participado en el diseno de
la entrevista)

-Usuarios

Dedicacion exclusiva del
enfrevistador al enfrevistado.
Entormno controlado vy sin
inferrupciones

Recoger el maximo de
informacion Util y clasificarla
con facilidad.

Crupos de discusion

Diclogo, debate y creacion
de consensos o no, entre
los miembros de un grupo
previomente seleccionado
CON un Quion previomente
establecido

-Profesionales responsables
-Usuarios

Seleccion de grupos de
usuarios. Necesario un
moderador con capacidad
de animacion y que
conozca las caracteristicas
del programa

Interpretacion y andlisis del
discurso de un grupo de
usuarios. Conocer los efectos
provocados por la accion
del programa

Observacion parficipante

Descripcion y andlisis

del enfomo social de la
poblacion objetivo.
Integracion del observante en
el mismo

-Profesional en el contexto
de aplicacion del programa

-Agente de campo
-Usuarios

Qloservacion, registro y andlisis
del usuario en el contexto.
Participacion del agente de
campo en el mismo

Descripcion de las
caracteristicas de la
poblacion objetivo para
conocer las peculiaridades
de sus inferelaciones sociales

Socio-andlisis (analizadores
sociales)

Busqueda de elementos
claves (anclizadores socidles)
en la poblacion general para
analizar el funcionomiento de
la poblacion obietivo

-Profesional responsable

Recogida de informacion
sobre la poblacion general y
la poblacion objetivo

Obtencion de analizadores
como claves explicativas del
funcionamiento del grupo
objetivo y definir asi sus
necesidades

Metodo Delphi

Andlisis de un grupo de
expertos sobre el alcance y
pertinencia del progroma

-Profesional experto

-Profesional responsable

Crupo de profesionales,
expertos, gestores o tecnicos
del programa. Busqueda de
respuestas consensuadas y
propuestas de futuro

Determinacion de las
necesidades poblacionales,
para el diseno y aplicacion
del programa de
intervencion. Redaccion de
objetivos a perseguir
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En el principio de complementariedad se indica la posibilidad de utilizar o combinar técnicas cuantitativas  cualitativas,
siempre que sea posible y las caracteristicas del programa lo permitan (Pérezuste, 2000). Como ejemplo del principio de
complementariedad de las técnicas, se expone el ciclo de recogida de informacion para la evaluacion inspirado en el
modelo de Comas (2008).

CICLO DE RECOGIDA DE INFORMACION PARA LA EVALUACION

Grupo de
discusion

Observacién
sistematizada

Entrevista en
estructurada

Evaluadores

Evaluadores

Observacion
participante saiopen|ea3

Autoinforme

Socio-analisis Indicadores

saJopen|eAnj

Encuesta

Figura 3. Ciclo de recogida de informacién para la evaluacién adaptado de Comas (2008)

En el centro, aparece el usuario del programa, es decir, el colectivo al que va dirigida la intervencion como protagonista del
proceso. En tomo a su protagonista, se distribuyen las diferentes técnicas de recogida de datos que permiten la obtencion,
fransformacion, manejo y codificacion de la informacion obtenida. Entre las técnicas y el usuario se encuentra la persona
que evalua que deber tener los conocimientos necesarios como para llevar a cabo la recopilacion y posterior andlisis de
los datos. Esta persono, ademds, actua como mediadora entre la produccion del discurso, actitudes, comportamientos y
creencios de la persona usuaria y las técnicas de recogida de informacion.

La seleccion de las técnicas de evaluacion se debe especificar en el diseno de la evaluacion del programa y atender
a las necesidades del grupo social al que va dirigido més que a las necesidades del programa. Por tanto, la eleccion
de heramientas para el andlisis empirico es un proceso que, aungue pueda parecer casual o azaroso segun el modelo
tradicional positivista (Comas, 2008), esta pensado y diseriado con criterios cientificos.

Desde el enfoque ofrecido por este ciclo, la utilidad de un programa de intervencion en cualquier dmbito, entre ellos el
educativo, obedece a las percepciones y valoraciones que las personas que forman parte del programa construyen sobre
el mismo (Fernandez del Valle, 1996). Por lo tanto, las personas responsables de la labor de recabar informacion fiable y
de calidad para la evaluacion, delben ser conscientes que la evaluacion, lejos de descuborir una realidad objetiva, es una
construccion social en la que particioan todas las personas implicadas.

4.4. Una propuesta de evaluaciéon de programas de educacion en igualdad

Antes de comenzar con la propuesto, es importante volver a hacer referencia a los pilares en los que se sustenta cualquier
proceso de evaluacion como proceso sistematico de busqueda de evidencias para formular juicios de valor que permitan
tomar decisiones. Para poder evaluar, en primer lugar, se deben definir los indicadores o criterios para determinar el valor
de un determinado programa para la igualdad de los géneros en el contexto escolar. De esta forma, se van a utilizar
como criterios los 7 indicadores propuestos en este manual para determinar el valor de una buena practica educativa en
igualdad: pertinencia, suficiencia, resultados, evaluabilidad, huello, sostenibilidad y replicabilidad.
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La propuesta evaluativa de programas de igualdad de género en el émbito educativo se divide en cuatro blogues de
evaluacion: (1) el diagndstico de género o pre-evaluacion, (2) la evaluacion del proceso de implementacion del progroma,
(3) la evaluacion de los resultados del programa'y (4) la evaluacion del programa.

4.4.1. El diagnostico o la pre-evaluacion

La implementacion de cualquier programa de igualdad en el ambito escolar debe ir precedido de la realizacion de un
diagnodstico que refieje de la manera mas fiel posible la situacion de las mujeres en la comunidad educativa en la que se
pretende intervenir a todos los niveles: alumnado, profesorado, equipo directivo y personal de administracion y servicios (PAS).
Un andlisis exhaustivo permitird identificar las fortalezas y limitaciones relacionadas con la igualdad real de oportunidades
entre mujeres y hombres en el centro escolar y servird como punto de partida para poner en marcha programas de igualdad
de género que respondan a las necesidades especificas en una comunidad educativa en concreto.

ETAPA 1: DIACNOSTICO DE GENERO EN LA COMUNIDAD EDUCATIVA

Objeto de la evaluacion Diagnostico de las actitudes, comportamientos, creencias de las personas que forman
parte de la comunidad educativa en la que se quiere intervenir
Finalidad y momento Diagnostico de la equidad de género en todos los niveles (alumnado, profesorado,

direccion y PAS).

Caracteristicas sociales, econdmicas y culturales de los contextos en los que la
comunidad educativa esta inserta (barrio, ciudad y comunidad auténoma)
Evaluacion diagnoéstica. Evaluacion inicial realizada antes de la implementacion del

programa.
Modelo de evaluacion: Estrategia metodologica Modelo evaluativo de toma de decisiones. Metodologia mixta donde predomine el uso
de heramientas objetivas y estructuradas.
Persona evaluadora - Personal técnico
- Profesorado

- Agentes externos

Recogida de informacion - Encuestas
- Entrevistas estructuradas
- Analizadores sociales.

Indicadores Pertinencia: del programa en relacion a las necesidades identificadas en materia de
igualdad.

Suficiencia: de los objetivos y los recursos disponibles para la consecucion de los mismos.
Planificacion adecuada al contexto de partida.

Resultados: identificacion de conductas desigualitarias y discursos estereotipados o
sexistas.

Evaluavilidad: de los obijetivos propuestos mediante la operacionalizacion de los mismos.
Huella: perspectivas respecto al efecto positivo y la necesidod de la intervencion.
Sostenibilidad: del programa como parte del proyecto educativo del centro.
Replicabilidad: posibilidad de que el programa de igualdad que se va a implementar
haya sido implementada con anterioridad en ofro centro,

Conclusiones Identifica las necesidades y las caracteristicas previas del contexto de intervencion.

Tabla 3. Diagnostico de género en la comunidad educativa
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4.4.72. La evaluacion del proceso de implementacion del programa

Evaluar el desarrollo del programa pemite a los agentes implicados en la intervencion tomar decisiones para gjustar el
mismo en funcion de los problemas que se encuentren durante su implementacion y de las oportunidades que surjon de
otras actividades o propuestas educativas. Mas concretamente, en este momento evaluativo se deben tener en cuenta
los siguientes aspectos: (1) las personas destinatarias del programa son las previstas; (2) las actividades que se estan
desarollando son los actividades planificadas; (3) existe un acjuste enfre el tiempo previsto para la realizacion de las
actividades y la ejecucion real de las mismas; (4) cada profesional o personal técnico responsable del programa esta
ejecutando las actividades a su cargo, segun lo planificado; y por dltimo comprobar que (5) se estan usando los recursos
materiales y humanos que se han previsto.

ETAPA 2: LA EVALUACION DEL PROCESO DE IMPLEMENTACION DEL PROCRAMA

Objeto de la evaluacion Medir y valorar la actuacion del programa durante su desarollo. Andlisis tanto de los
elementos o actividades concretas del proyecto como de la percepcion del alumnado
y el profesorado implicado.

Finalidad y momento Evaluacion formativa. Evaluacion continua realizada durante la implementacion del
programa.

Modelo de evaluacion: Estrategia metodologica Modelos naturales o participativos. Preferiblemente uso de metodologia cudlitativa para
facilitar la recogida y valoracion de opiniones.

Persona evaluadora - Alumnado
- Profesorado

- Personal técnico

Recogida de informacion - Observacion y registro.
- Entrevistas estratégicas.

Indicadores Conclusiones Pertinencio: Establecimiento de prioridades en los objetivos en funcion de la respuesta
de las personas implicadas.

Suficiencia:Transversalidad de los contenidos y valoracion de los recursos humanos y
materiales utilizados hasta el momento.

Resultados: Valoracion parcial de la eficacio, efectividad y eficiencia de la parte
implementada del programa.

Evaluavilidad: Comprobacion empiica del proceso de desarrollo de los objetivos.
Huello: Toma de decisiones solbore posibles modificaciones o variaciones de continente o
contenido.

Sostenibilidad: Intfegracion del total de los objteivos de igualdad dentro del proyecto
de centro.

Replicabilidad: Adaptaciones necesarias para que el programa pueda ejecutarse en
otros centros.

Conclusiones Facilita la toma de decisiones durante la aplicacion del programa, realizacion
modificaciones y recoge informacion para la toma de decisiones futura.

Tabla 4. La evaluacion del proceso de implementacion del programa.
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4.4.3. La evaluacion de los resultados del programa

La evaluacion final o sumativa, nos ofrece informacion para poder valorar el logro de los objetivos y metas marcados con
la infervencion siguiendo unos indicadores disenados para lograr una buena practica educativa en materia de igualdad.
Estos indicadores deben ser alcanzados mediante la consecucion de los objetivos y metas del programa. Especificamente la
evaluacion sumativa debe evaluar fres elementos principales: (1) El gprendizaje que ha alcanzado el alumnado en relacion
a los objetivos marcados y al contenido implementado. (2) Los efectos de dicho aprendizaie en el contexto, transfiiendo y
utilizando el contenido aprendido significativamente a su vida diaria. (3) El impacto del programa en su conjunto (Airasian,
2002). La evaluacion de los resulfados de un programa de educacion en igualdad debido a las propias caracteristicas
ideologicas y socio-culturales del mismo, ha de estar planificada concienzudamente y tener en cuenta que ciertos cambios
en el imaginario colectivo, aunque posibles, ocuren lentamente.

ETAPA 3: LA EVALUACION DE LOS RESULTADOS DEL PROGRAMA

Objeto de la evaluacion

Medir y analizar los resultados finales de la intervencion.

Finalidad y momento

Evaluacion sumativa. Evaluacion final realizada después de la implementacion del
programa.

Modelo de evaluacion: Estrategia metodologica

Modelo experimental diigido a la eficacio. Metodologia cuantitativa que recoja y
valore el total de los objetivos propuestos.

Persona evaluadora

- Personal técnico
- Profesorado
- Agentes externos

Recogida de informacion

- Encuestas
- Autoinformes
- Observacion sistematizada

Indicadores

Pertinencio: de los resultados finales en relacion a las necesidades identificadas al inicio
en materia de igualdad.

Suficiencia: de los recursos humanos y materiales utilizados en relacion a la planificacion
inicial.

Resultados: Eficaz en la consecucion de objetivos. Efectivo al potencior la igualdad, el
respeto y la equidad entre el alumnado. Eficiente en costo-beneficio.

Evaluavilidad: de todos los elementos utilizados en la implementacion del programa,
actividades, recursos, parficipantes. . .

Huella: del programa en el contexto donde se ha implementado. Valoracion de los
cambios y beneficios producidos por el mismo.

Sostenibilidad: Implicacion e imbricacion del programa de igualdad en el resto de
programas de intervencion de un mismo centro escolar.

Replicabilidad: Adaptaciones necesarias para la ejecucion del programa en ofro
contexto.

Conclusiones

Mide el logro de los objetivos propuestos y la eficacia del progroma. Facilita la toma de
decisiones. Contempla globalmente la infervencion en: resultados positivos, negativos o
no previstos.
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4.4.4. La evaluacion del programa

La evaluacion del programa es o que nos permite discemir si realmente la experiencia de intervencion realizada en un
determinado contexto escolar puede considerarse una buena practica educativa. En cualquier caso, se considera que
la evaluocion del programa en su conjunto es un proceso de mejora continua en el que tener en cuenta: (1) el grado de
satfisfaccion general de todas las personas implicadas; (2) los logros conseguidos y la valoracion de dichos logros, v (3) La
continuidad del proyecto y su capacidad de adaptacion a cualquier contextolndicadores Pertinencia: El programa facilita
la identificacion de las necesidades o problemas, ya que tiene la capacidad de hacer un diagnostico de género en un

contexto determinado.

ETAPA 4: LA EVALUACION DEL PROCRAMA

Objeto de la evaluacion

Valorar la calidad técnica y la factibilidad del programa ademas de medir su
capacidad evaluativa.

Finalidad y momento

Evaluacion formativo, sumativa y diferida. Evaluar durante el proceso de implementacion,
al finalizar el mismo y un tiempo después.

Modelo de evaluacion: Estrategia metodologica

Modelo evaluativo de toma de decisiones. Metodologia mixta que contemple tanto los
elementos cuantificables como las valoraciones personales.

Persona evaluadora

- Personal técnico
- Alumnado

- Profesorado

- Agentes externos

Recogida de informacion

- Encuesta

- Autoinformes

- Entrevista estructurada y abierta
- Observacion sistematica.

- Método Delphi

Indicadores

Pertinencia: El programa facilita la identificacion de las necesidades o problemas, ya que
fiene la capacidad de hacer un diagnodstico de género en un contexto determinado.
Suficiencia: El programa tiene unos objetivos evaluables y adecuados a las necesidades.
El programa tiene una planificacion realista para alcanzar dichos obijetivos.

Resultados: El programa es eficaz porque se logra alcanzar las metas propuestas. El
programa es efectivo porgue se ha conseguido potenciar una relacion mas igualitaria
enfre hombres y mujeres. El programa es eficiente porque la relacion entre costo-
beneficio es positiva.

Evaluavilidad: El programa puede ser evaluado en cualquier momento de su aplicacion
y con la finalidad que se considere oportuna. Todos los proyectos o actividades
disenadas para el programa pueden ser cuantificables y medibles objetivamente.

Huello: Bl programa deja huella porque se han minimizado o eliminado tanto actitudes
como comportamientos desigualitarios y sexistas en el centro escolar de forma estable.
Sostenibilidad: El programa es sostenible porque estd totalmente integrado dentro de
ofros proyectos educativos del centro y dentro de todas las materias.

Replicabilidad: El programa puede ser implementado en cualquier ofro centro escolor
puesto que redne todos los requisitos de calidad necesarios para ser una buena
practica educativa en materia de igualdad.

Conclusiones

Nivel interno: Valoracion del progreso en materia de igualdad.
Nivel apreciativo: percepcion subjetiva de mejora o cambios.
Nivel comparativo: Comparacion con otros programas de similares caracteristicas.

Tabla 4. La evaluacion del proceso de implementacion del programa.
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Esta propuesta de evaluacion es el resultado de la adaptacion de modelos experimentales y naturales. Teniendo en cuenta
la complejidad de los contextos donde se sitia la accion, las caracteristicas de las personas destinatarias e incluso los
diferentes elementos que distinguen un centro escolar de otro, se ha propuesto precisamente una metodologia mixta que
ayude a definii, intervenir y finalmente evaluar este tipo de programas.

Se ha pretendido delimitar las fases del proceso de evaluacion de programas, partiendo, en principio, del supuesto de que
existe una corespondencia entre el proceso de evaluacion y el disero, planificacion e implementacion del programa. Estos
elementos se deben realizar paralelamente; es deci, la evaluacion puede desarrollarse en cualquier momento o etapa de
la intervencion, en un proceso de refroalimentacion continua.

De esta forma, un programa de educacion para la igualdad como cualquier programa de intervencion social deloe priorizar
la identificacion y concrecion de las necesidades del contexto donde se desarrolle, en este caso el contexto escolar, a partir
de una evaluacion diagndstica de las caracteristicas socio-culturales, ambientales y educativas. Al mismo tiempo desde la
propuesta presentada se contempla como finalidad general de la evaluacion de programas de educacion en igualdad,
la toma de decisiones para la mejora tanto del proceso de intervencion como de los resultados esperados y conseguir una
buena practicao.

En definitiva, y como se senala en las conclusiones de este tralbajo, con la evaluacion del programa se pretende realizar un

seguimiento continuo de la accion, que posibilite obtener informacion sobre el proceso, para poder incidir sobre el mismo, si
fuera necesario, y asi lograr los objetivos propuestos.
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S. CONCLUSIONES

La educacion para la igualdad de género se fundamenta en los valores éticos de libertad, igualdad, respeto, solidaridad y
didlogo y tiene como objetivo que nifos y ninas se desarollen dentro de un modelo social igudlitario. La coeducacion trata
de fomentar un cambio en los esterectipos de género hacia una concepcion més igualitaria, lo cual no es tarea facil. Como
se ha visto, desde un punto de vista cognitivo los estereotipos no son tan faciles de modificar, se requiere tiempo, energia
y una intencion consciente. Ademas, teniendo en cuenta los procesos evolutivos piagetianos, los ninos y adolescentes que
particioan en programas de coeducacion se encontrarian en la etapa de acomodacion como fuente de cambio ante el
ambiente que les rodea. El equilibrio entre la funcion de asimilacion, més conservadora, y la funcion de acomodacion, ambas
indisociables, es lo que lleva a los nifos y adolescentes a la adaptacion a los cambios de roles, atribbutos y caracteristicas
que se asocion a hombres y mujeres en la sociedad occidental actual. Por tanto, trasladando el modelo evolutivo de
Piaget a los modelos sociales, se podria decir que nos encontramos en el marco de un modelo social mixto o hibrido
que integra caracteristicas del modelo patriarcal, més conservador y ampliamente instaurado en la sociedad, y el modelo
social igualitario de género. En téminos cognitivos se podria decir que nos encontramos en una sociedad en periodo de
acomodacion a una nueva realidad relacional entre hombres y mujeres.

Los ninos y adolescentes aprenden a traveés de los procesos de socializacion de género en los diferentes contextos -familiar,
escolar, comunitario, medios de comunicacion y TIC-, qué valores, creencias, emociones © comportamientos son adecuados
sociclmente para los hombres y para las mujeres. Este proceso de socializacion estd inmerso en las caracteristicas socio-
culturales que emanan del actual modelo social mixto. De tal forma, que es probable que los adolescentes y nifos tengan
acceso ainformacion contradictoria sobre los géneros en cada uno de los contextos de socializacion. Por tanto,
de coeducacion en el contexto escolor deberian tener en cuenta que el alumnado participa desde la infancia en maltiples
contextos en los que hay una orientacion implicita para que se comporten de acuerdo con su género. Esta informacion
naturalmente puede variar de un contexto a ofro en funcion de los valores predominantes en los escenarios. Por estas
razones, los programas de coeducacion deben plantear objetivos que den respuesta a estas realidades, adaptandose al
desarrollo evolutivo de ninos y adolescentes y planificandose a medio y largo plazo.

0s Programas

La igualdad de género entre hombres y mujeres ha sido y sigue siendo un objetivo predominante, consiguiendo pasos
histéricos como la oportunidad de acceso de las mujeres a diferentes ambitos de la esfera publico, a todos los niveles de
la educacion o el derecho al voto. Sin embargo, aun queda camino por andar para hacer reclidad la meta 3A (eliminar
las desigualdades entre los sexos en la ensefanza primaria y secundario, preferiblemente para el ano 2015, y en todos los
niveles de la ensenanza) de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, suscritos por la ONU. Es indispensable seguir opostando
por procesos de infervencion social respecto al género en las escuelas y por los programas de educacion para la igualdad
de género porque, como ya se ha subrayado anteriormente, son las vias para avanzar hacia un modelo social mas igualitario.
También es esencial tener en cuenta la difusion de las experiencias educativas valiosas en laimplementacion de los programas
de coeducacion en algunos escuelas en la medida en que puedan servir de gran ayuda para otras que todavia no han
iniciado sus programas en coeducacion o estén en proceso de inicio. En este sentido, es importante contar con indicadores
que ayuden a determinar el valor de una buena practica educativa en los programas de educacion en igualdad. En este
manual se proponen siete indicadores para realizar este andlisis: pertinencio, suficiencio, resultados, evaluabilidad, huello,
sostenibilidad y replicabilidad.

Analizar los programas de coeducacion en la escuela siguiendo los indicadores propuestos para determinar si se frata de
una buena practico, implica necesariamente hablar de evaluacion. Lamentablemente, son muy pocos los programas de
coeducacion aplicados en el contexto escolar en los que se ha evaluado su impacto real en los estudiantes y profesorado
en las diferentes etapas educativas. Esto supone que dificiimente se puede saber qué practicas son las mas efectivas de
todas aquellas implementadas en los Ultimos anos y, por tanto, tampoco se puedan diseminar y aplicar en ofros centros.

También se ha elaborado una guia metodoldgica con la finalidad de ofrecer a los profesionales de la ensenanza implicados
en la implementacion de programas de coeducacion pautas para realizar evaluaciones de forma rigurosa de calidad. La
evaluacion permite realizar un diagnodstico de género y de las necesidades percibidas por los destinatarios, que aporta
informacion imprescindible para la eleccion del programa y permite obtener datos de interés sobre la realidad del centro
educativo respecto de la igualdad de género. Evaluar de forma continua el programa que se estd implementado permite

53



ademas realizar correcciones y adaptaciones en el proceso en funcion de la casuistica de los estudiantes y del profesorado.
Para conocer si se han alcanzado los objetivos planteados en el programa se debe realizar una evaluacion final o de
resultados, y finalmente, si el programa puede considerarse una buena practica educativa, es necesario evaluarlo siguiendo
unos indicadores que nos permitan conocer si se frata de una construccion del conocimiento valioso.

En definitiva, para avanzar hacia la consecucion de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, y més especificamente la meta
relacionada con eliminar las desigualdades en la escuelas, es importante apostar por la implementacion de programas
de igualdad de género en el contexto escolar que tengan en cuenta, por un lado, las caracteristicas del modelo social
hibrido, los estereotipos de género y los mecanismos evolutivos subyacentes. Por otro lado, los programas deben integrar la
evaluacion en su planificacion y contar con indicadores que permitan determinar si la experiencia es una buena préctica
educativa que pueda servir de referencia y estimulo a otros centros escolares y, naturalmente, conocer su efectividad para
levar a cabo su diseminacion o fransferencio.
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ANEXO |. ESCALA PARA EVALUAR BUENAS
PRACTICAS EDUCATIVAS RESPECTO A LA
IGUALDAD DE GENERO EN LA ESCUELA.

1.Pertinencia 3l NO NS/NC
Diagnéstico de género.
1-Existe un diagnostico previo sobre igualdad
de género en el cenfro educativo.
Diagnéstico alumnado Muy En Indeciso De Muy
desacuerdo | desacuerdo acverdo | de acuerdo
El diagndstico previo mide en el alumnado:
?2- Equidad
3- Estereotipos, prejuicios o sexismo
4- Comportamientos discriminatorios
Diagnéstico profesorado Muy En Indeciso De Muy
desacuerdo | desacuerdo acuerdo de acuerdo
El diagndstico previo mide en el profesorado:
- Equidad
- Estereotipos, prejuicios o sexismo
- Comportamientos discriminatorios
Diagnéstico directivo Muy En Indeciso De Muy
desacuerdo | desacuerdo acverdo | de acuerdo

El diagnodstico previo mide en el érgano directivo:

- Equidad

- Estereotipos, prejuicios o sexismo

- Comportamientos discriminatorios
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1.Pertinencia

NO

NS/NC

Fundamento externo

Existe un Plan de Igualdad especifico para Educacion en mi Comunidad Auténoma.

Existe apoyo por parte de las instituciones pertinentes para el desarollo de un programa
de igualdad de género en el centro educativo.

Existen ayudas economicaos para la financiacion del programa en el centro educativo.

Existe un Responsable de igualdad en el centro educativo. (Ya sea una figura especifica
para este ambito u otro profesional que compagine su trabajo con esta labor).

Fundamento interno

Se ha consultado al profesorado sobre la implementacion del programa.

Se ha consultado al alumnado sobre la implementacion del programa.

Se ha consultado al AMPA solbre la implementacion del programa.

Se han utilizado otros procedimientos de deteccion de necesidades y de apoyo al programa. (Indicar)

Fundamento interno Muy En

desacuerdo | desacuerdo
Apoyo a la implementacion:

Indeciso

De
acuerdo

Muy
de acuerdo

La direccion del centro apoya la consecucion del programa.

El profesorado del centro apoya la consecucion del programa.

El alumnado del centro apoya la consecucion del programa.,

El AMPA del centro opoya la consecucion del programa.

2.Suficiencia: Objetivos evaluables (indicadores) y planificacién.

N

NO

NS/NC

Se han establecido objetivos o metas.

Se ha realizado una planificacion del programa

Objetivos Muy En

Indicadores: desacuerdo | desacuerdo

Indeciso

De
acuerdo

Muy
de acuerdo

Los objetivos y metas se expresan en indicadores cuantificables faciles
de medir y bien definidos.

Los objetivos se centran en los estereotipos, prejuicios o sexismo.

Los objetivos aluden a comportamientos de género
(roles o discriminacion directa o indirecta)

Los objetivos se refieren a una educacion en valores basada
en la igualdad.

Los objetivos aluden a la formacion del profesorado en temas de género.

Planificacion Muy En

caracteristicas: desacuerdo | desacuerdo

Indeciso

De
acuerdo

Muy
de acuerdo

El programa tiene una planificacion potencialmente adecuada
para alcanzar los objetivos.

Las acciones establecidas en la planificacion estén bien definidas
(especificas por cursos, edades, géneros; transversal, etc.).

La tempordlizacion de la implementacion del programa esta bien definida.

Los recursos humanos estan bien definidos.

La asignacion de recursos estd bien definida
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3. Eficacio, efectividad y eficiencia: Los resultados.

Muy
desacuerdo

En
desacuerdo

Indeciso

De
acuerdo

Muy
de acuerdo

Eficacia

Se han alcanzado los objetivos marcados.

Efectividad

Existen efectos positivos y perceptibles en el clima general del centro.

Existen cambios positivos en actitudes o comportamientos en el alumnado
del centro.

Existen cambios positivos en actitudes o comportamientos
en el profesorado del centro.

Existen cambios positivos en actitudes o comportamientos
en el érgano directivo del centro.

Eficiencia

Se han conseguido resultados positivos en relacion a los recursos utilizados.

4. Evaluabilidad

N

NO

NS/NC

La evaluacion la realiza un equipo externo al centro.

La evaluacion ha sido planificada adecuadamente.

Evaluacion.

En la evaluacion:

Muy
desacuerdo

En
desacuerdo

Indeciso

De
acuerdo

Muy
de acuerdo

Se define claramente el propodsito de esta.

Se define claramente la finalidad de los resultados.

Se utilizan instrumentos fiables y validos.

Se construyen instrumentos especificamente para llevarla a cabo.

Se redliza una comparacion entre el diagndstico y los resultado
para conocer los cambios que se han producido.

Se redliza un informe sobre el valor y utilidad del programa implementado,

Evaluacion

En la evaluacion se recogen datos sobre:

Muy
desacuerdo

En
desacuerdo

Indeciso

De
acuerdo

Muy
de acuerdo

- La Direccion del centro.

- Bl profesorado.

- El alumnado.

- Los padres y madres del alumnado

5. Huella: Toma de decisiones

N

NO

NS/NC

Diseno longitudinal

El programa se organiza durante todo el curso escolor.

El programa se evalua de nuevo después de un fiempo de su finalizacion.

Adaptabilidad

El programa se adopta a los contenidos de la realidad evolutiva del alumnado.

Implicacion

El programa implica a padres y madres en la toma de decisiones sobre la implementacion y evaluacion.

Otras cuestiones. (Indicar)
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6. Sostenibilidad

N

NO

NS/NC

El programa se infegra dentro de los proyectos educativos del centro.

El programa se integra dentro de:

- Escuela espacio de Paz

- Programas de convivencia.

- Programas de Educacion en valores.

- Programas de Atencion a la diversidad.

- Otros programas. (Indicar)

7. Replicabilidad

N

NO

NS/NC

El programa es generalizable y extropolable a ofros centros educativos, en téminos
de efectividad y eficiencia.

El programa se publicita en ofros medios externos al centro. (Indicar)
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ANEXO II. RECURSOS EN LINEA

PARA LA EDUCACION EN IGUALDAD:
INTERCAMBIA Y PLURALES,

DOS INICIATIVAS DE AMBITO ESTATAL

INTRODUCCION

El presente anexo pretende ser una herramienta Util para que los/las profesionales de la educacion conozcan dos de las
principales iniciativas de ambito estatal que se estdn llevando a cabo al respecto de la educacion en igualdad,

La primera herramienta en linea es el portal InferCambia. Educar en Femenino y en Masculino. Ha sido desarollada por el
Cenfro Nacional de Innovacion e Investigacion Educativa (CNIE) y el Instituto de la Mujer, con el objetivo de ser una pla-
taforma virtual que ofrezca a los profesionales de la ensenanza recursos, materiales y contenidos diddcticos que favorecen
el desarrollo v la implementacion de medidas coeducativas y el intercambio de informacion y conocimiento sobre practicas
en igualdad en el émbito escolar.

La segunda iniciativa es el proyecto Plurales: Educando en Igualdad, que ha sido desarollada desde el Instituto de la
Mujer en un marco de colaboracion con el CNIE y las Comunidades Autonomas. Este proyecto surge como una propuesta
para facilitar el desarollo e implementacion de Planes de Igualdad en los centros educativos, favoreciendo cambios que
garanticen la igualdad de oportunidades entre el alumnado.

A continuacion se detallon cada una de estas propuestas haciendo hincapié en aquellos aspectos considerados més
relevantes y Utiles para la puesta en marcha, por parte de los/las profesionales de la educacion, de programas, proyectos o
actividades relacionadas con la coeducacion en sus respectivos centros educativos.

1. Portal InterCambia. Educar en Femenino y en Masculino.

El portal InterCambia es un espacio virtual disefado para compaortir e intercambiar intereses, recursos, conocimientos e
informacion sobre practicas co-educativas entre ninas, ninos, hombres y mujeres en la educacion. Esta iniciativa surge del Mi-
nisterio de Educacion, Cultura y Deporte a fraveés del Centro Nacional de Innovacion e Investigacion Educativa (CNIE) y del
Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad mediante el Instituto de la Mujer, en colaboracion con los Organismos
de lgualdad y las Administraciones Educativas de las Comunidades Autonomas, y cuenta, ademds, con el apoyo del Fondo
Social Europeo. El portal Intercambia se plantea como un “centro virtual de recursos temdaticos” y permite difundir y acceder
a aportaciones interesantes para el ambito de la coeducacion.

1.1. Objetivos
Los principales objetivos desarrollados en el portal InterCambia son:

Recabar, organizar y generar conocimiento e informacion sobre la igualdad de género en el émbito educativo.
Aportar y facilitar recursos coeducativos que respondan a las demandas de las v los profesionales del ambito educativo
y social.

Promover y difundir actividades formativas relacionadas con la igualdad de oportunidades entre hombres y muieres y la
coeducacion.

Proporcionar a la Administraciones Educativas y a los Organismos de Igualdad de las CCAA. una heramienta de inter-
cambio de conocimiento y de las experiencias en coeducacion.
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Bienvenido (V]

INTERCAMBIA
Materiales Intercambia
Banco de Recursos TIC
Base de datos
Glosario

Comunidades Autonomas

Legislacion

Estadisticas
La coeducacion en el mundo

Direcciones utiles

Agenda

Imagen 1. Portal de Inicio.

1.2. Descripcion.

La plataforma InterCambia cuenta con un diserio sencillo e infuitivo compuesto por once apartados: INTERCAMBIA, Mate-
riales INTERCAMBIA, Banco de Recursos TIC, Base de datos, Closario, Comunidades Autonomas, Legislacion, Estadisticas, La
Coeducacion en el Mundo, Direcciones Utiles y Agenda (Imagen 1).

A continuacion se describen cada uno de los apartados y su contenido con la intencion de facilitar al usuario la navegacion
por el sitio WEB:
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INTERCAMBIA: En esta seccion hay una breve descripcion de la iniciativa ademds de Nofticias y Novedades sobre
diferentes encuentros y jomadas en relacion a la educacion en igualdad actualizadas peridodicamente.

Materiales INTERCAMBIA: En este apartado se encuentra la oferta de materiales educativos elaborados por el CNIIE
y el Instituto de la Mujer. Centran su mirada en la realidad educativa que viven ninas y ninos y proponen nuevas formas
de educar en equidad.

Banco de Recursos TIC: En esta seccion se ofrecen cuantiosos recursos y materiales didacticos de interés para el desa-
rollo de cualquier practica coeducativa dentro v fuera de las aulas. Se clasifican en colecciones tematicas y presentan
distintos formatos (pdf archivos de audio, video, imagenes, paginas web, webaquest, etc)

Base de datos: Este apartado ofrece el acceso a las referencias bibliograficas de libros, tesis, investigaciones, articulos,
etc, relacionados con las mujeres y la educacion. Se sustenta en las bases del Ministerio de Educacion, Cultura y De-
porte y el Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad. Al mismo tiempo, cuenta con una seleccion temdatica de
registros de Redined.

Closario: En esta seccion se puede conocer y profundizar en el significado de téminos y expresiones relacionadas
con la coeducacion, la igualdad de oportunidades y el movimiento feminista. Ademas, se proponen desde diferentes
perspectivas, con la intencion de ofrecer claves de significado.

Comunidades Autonomas: En esta seccion se desarrolla la legislacion vigente y la realidad estadistica en materia
educativa y de igualdad a fravés de la Consejeria de Educacion y el Organismo de Igualdad de cada Comunidad y
Ciudad Autonoma. También, se incluyen los proyectos e iniciativas educativas que a nivel autondmico se estan desarro-
llondo respecto de la coeducacion.

Legislacion: En este apartado esta recogida la normativa vigente en materia coeducativa y de igualdad de oportuni-
dades en cuatro ambitos: internacional, europeo, estatal y autonomico. Ademas, aparecen documentos y diversos textos
de interés con posibilidad de descarga en formato pdf,



Estadisticas: Este apartado ofrece una seleccion de fuentes estadisticas en materia coeducativa y de igualdad de
oportunidades en cuatro dmbitos: internacional, europeo, estatal y autonomico. Ademds aparecen documentos de
interés descargables en formato pdf.

Lo Coeducacion en el Mundo: Recoge informacion sobre la educacion y las mujeres en el mundo, junto con las distintas
iniciativas coeducativas emprendidas en varios continentes. Ademas, incluye un apartado en el cual se cede un espa-
cio a la vida y obra de mujeres significativas dentro del émbito educativo y cultural, con el propdsito de construir una
genealogia femenina que ofrezca referentes y visibilice la labor de las mujeres.

Direcciones uUtiles: En esta seccion se realiza un recopilatorio de los principales grupos de investigacion, asociaciones y
organizaciones que se interesan por la igualdad de oportunidades y la coeducacion.

Agenda: En este apartado se ofrece el calendario de eventos diferenciado en tres colores, rojo para los congresos, azul
para las presentaciones y amarillo para las convocatorias, estan sefaladas a lo largo de los meses del ano las fechas
principales y los actos més relevantes en relacion a la coeducacion.

1.3. Contenido didactico y actividades.

El portal InterCambia recoge informacion sobre los diferentes programas, proyectos, talleres y jornadas para la educacion
en igualdad. A contfinuacion se senalan aquellos contenidos mas relevantes alojados en esta plataforma, a disposi-
cion de los/las profesionales de la ensenanza o cualquier otra persona interesada que pretenda implementar acciones
coeducativas en el ambito escolar. De esta manerag, siguiendo el indice inicial se senalan los elementos, mas destacados
de cada apartado.

El apartado Materiales InterCambia ofrece una seleccion de materiales coeducativos elaborados por el CNIIE y el Institu-
to de la Mujer, para implementar en cualquier centro educativo. Si accedemos a Materiales Instituto de la Mujer, se locali-
zan la coleccion de Cuademos para la Educacion no Sexista. Esta coleccion va dirigida a todas aguellas personas que
quieran educar en el desarrollo equilibrado de chicas y chicos, en unas relaciones sanas vy libres de violencia (Imagen 2).

= 7}

INTERCAMBIA BANCO DE RECURSOS TIC BASE DE DATOS GLOSARIO COMUNIDADE S AUTONOMAS
ESTADISTICAS LA COEDUCACION EN EL MUNDO DIRECCIONES UTILES AGENDA

[ Contacta % Mapa del sitio 7 Suscribete JJ EAQ {35—:—“ Sn |:J Bienvenido (V)

> MATERIALES INSTITUTO DE LA MUJER> Cusdemnos de Educacién no Sexista> CUADERNOS DE EDUCACION NO SEXISTA (desde el n® 5)

Materisies Intercambia
Materiales B
Intercambia B

{QUEES? - .
CUADERNOS DE EDUCACION NO SEXISTA (DESDE EL N° 5)

MATERIALES CNIIE -
INSTITUTO DE LA :
MUJER :

MATERIALES CNIIE

1.- Como orientar a chicas y chicos. Serie Cuadernos de Educacién no sexista n® 5

.~ Educar en Relacién. Serie Cuadernos de Educacidon no sexista n® 6

INTERCAMBIA

3.- Prevenir la violencia. Una cuestion de cambio de actitud. Cuadernos de Educacién no sexista
no 7

4.- En femenino y en masculino. Serie Cuadernos de Educacién no sexista n® 8

5.- Elige tu Deporte. Serie Cuadernos de Educacién no sexista n® 8

6.- No te pierdas ser ti en la red. Serie Cuadernos de Educacién no sexista n°® 10

7.- Relaciona: Una propuesta ante |a violencia. Serie Cuadernos de Educacién no sexista n® 11

o 58 |5 (o8 o8 | b B |

8.- La actividad cientifica en la cocina (E. Primaria). Serie Cuadernos de Educaciéon no sexista n?
12

Imagen 2. Materiales Instituto de la Mujer

Como se muestra en la imagen 3, en el apartado de Banco de Recursos TIC, concretamente en Coeducacion, se alojan
una gran cantidad de recursos y materiales didacticos destinados a implementar su contenido dentro o fuera del con-
texto escolar.
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INTERCAMBIA

MATERIALES INTERCAMBIA

XY TUNLAT TR OITHIEINY § SN IHEa U

| | Bienvenido [i]

COEDUCACION>

? 125 resultados

-~ _‘%‘ ~ I
| BANCODERECURSOSTIC GLOSARIO COMUNIDADES AUTONOMAS LE(;lsucaou
ESTADISTICAS LA COEDUCACION EN EL MUNDO DIRECCIONES UTILES AGENDA

[ Contacta ; Mapa del sitio (7 Suscribete j) FAQ [ 4 Buzén

Q| Busqueda avanzada Q I’\rea/Materia;g Colecciones Q.

nueva bisqueda p

texto libre
1
ORIENTACION
ACADEMICA,

PROFESIONAL Y PARA

VIOLENCIA CONTRA
LAS MUJERES

LENGUAJE SEXUADO

MUJERES EN LA
HISTORIA

DEPORTE

AMBITO CIENTIFICO-
TECNOLOGICO

NECESIDADES
EDUCATIVAS
ESPECIFICAS

ARTE Y CULTURA

1. Educacion Afectivo-Sexual en Primaria. Guia del Profesorado. Carpetas Didacticas Harimaguada. / Colectivo

Harimaguada / texto narrativo

1 2 3 45 6 7 8 9 siguiente dltima

2. La publicidad bién juega. C; fia del juego y el j no i no vi
1AM / texto narrativo

’

/ Carolina Alonso Herndndez.

2. "Nos relacionamos". Educacién Afectivo-Sexual en E. il. Carpetas Hari

narrativo

da. / Colectivo Hari da / texto

4. "Nuestro origen"”. Ed ion Afecti | en E. Infantil. Carpetas Didacti Hari

Harimaguada / texto narrativo
5. Abre los ojos. El amor no es ciego / Carmen Ruiz Repullo / texto narrative

6. Analisis de los est tipos de gé a través de la publicidad y los dibujos

da. / Colectivo

/ Depar to de Educacion.

Gobierno de Navarra / texto narrativo

7. Aula virtual para la formacién sobre violencia de género en los Consejos Escolares /

Violencia de Género / web/portal tematico o corporativo

. Autaridad v mediarian femenina rama nractica de la naz / Carmen Chaves Rubin - NDunda 23 / tevtn narrativn

Delegacion del Gobierno para la

Imagen 3. Banco de recursos TIC. Coeducacion

Dentro del apartado Comunidades Autonomas, ademas de la legislacion vigente en materia de igualdad, se encuentran las
distintas experiencias coeducativas llevadas a cabo en cada uno de los territorios espanoles (imagen 4).

INTERCAMBIA BANCO DE RECURSOS TIC BASE DE DATOS

[ Contacta 3; Mapa del sitio [/~ Suscribete ) FAQ . {4 Buzén

WP~ €GuCar en Temening y en masculing

GLOSARIO

MATERIALES INTERCAMBIA ESTADISTICAS LA COEDUCACION EN EL MUNDO DIRECCIONES UTILES

‘ Bienvenido [¥|

Comunidades
Auténomas E

(QUEES? :  ARAGON

ANDALUCIA
ARAGON
ASTURIAS : e Portal de Convivencia en Aragén (Departamento de Educacién, Universidad, Cultura y Deporte)
: o Instituto Aragonés de la Mujer. Educacién
CANARIAS - . R . .
: e Observatorio de Igualdad de Género. Universidad de Zaragoza
CANTABRIA e Asociaciones y recursos
CASTILLA-LA MANCHA : e Marco normativo

CASTILLA Y LEON

e Estadisticas
e Premios y concursos

CATALURA : e .
xXperiencias coeducativas
CEUTA

Imagen 4. Comunidades Autonomas

Ademas, en esta misma seccion también estd ubicado el apartado de premios, convocatorias, ayudas o subvenciones
segun lo ofrecido en cada comunidad, donde se localizan las principales iniciativas publicas en materia de coeducacion
incentivando la participacion en las mismas.

En la seccion dedicada a la Coeducacion en el Mundo, aparecen numerosos proyectos del ambito de la educacion en
igualdad desarrollados en diferentes partes del mundo. Especificamente en el apartado titulado Igualdad de oportunidades
y coeducacion en el mundo se situa el enlace de las iniciativas de organismos internacionales (imagen 5), donde se locali-
ZAN NUMEIOSOSs Programas y proyectos coeducativos desarrollados a nivel interacional de gran interés y calidad.
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INTERCAMBIA

MATERIALES INTERCAMBIA
[J Contacta ' :3; Mapa del sitio (-7 Suscribete j) FAQ {4 Buzén

V TUULAT TR ITIITINNY SN IR uiig ”ﬂ‘ .
|BANCODERECURSOSTIC GLOSARIO COMUNIDADES AUTONOMAS LEGISLACION

ESTADISTICAS LA COEDUCACION EN EL MUNDO DIRECCIONES UTILES

I | Bienvenido (V)
texto libre Q| Bisqueda avanzadalQ| Area/Materia Q| Colecciones Q|
/A" | COEDUCACION>
> 125 resultados nueva bisqueda p
CEE S8 guiente ditima
. 1. Ed ion Afectivo-Si | en Primaria. Guia del Profs do. Carpetas Didacti Hari da. / Colective

ORIENTACION

ACADEMICA, Harimaguada / texto narrativo

PROFESIONAL Y PARA

L Y 2. La publicidad también juega. Campaiia del juego y el jug no i no viol / Carolina Alonso Hernandez.

COEDUCACION IAM / texto narrativo

— 3. "Nos relacionamos"”. Educacién Afecti | en E. Infantil. Carpetas Hari da. / Colectivo Hari da / texto

VIOLENCIA CONTRA

LAS MUJERES narrativo

LENGUAJE SEXUADO 4. "Nuestro origen”. Edi ion Afectivo-S | en E. Infantil. Carpetas Didacticas Hari da. / Colectivo

HISTORIA

MUJERES EN LA

DEPORTE

AMBITO CIENTIFICO-
TECNOLOGICO

NECESIDADES
EDUCATIVAS
ESPECIFICAS

ARTE Y CULTURA

Harimaguada / texto narrativo
5. Abre los ojos. El amor no es ciego / Carmen Ruiz Repullo / texto narrative

€. Analisis de los estereotipos de género a través de la publicidad y los dibujos animados / Departamento de Educacion.

Gobierno de Navarra / texto narrativo

7. Aula virtual para la formacién sobre violencia de género en los Consejos Escolares /| Delegacion del Gobierno para la

Violencia de Género / web/portal tematico o corporativo

A. Autaridad v mediacian femenina raman nractica de la naz / Carmen Chaves Ruhin - Dunda 23 / tevtn narrative

Imagen 5. lgualdad de oportunidades y coeducacion en el mundo

Para redlizar actividades de educacion en igualdad a través de intemnet o implementar este contenido en lineg, en el
apartado Direcciones Utiles se encuentra el enlace a portales tematicos e iniciativas coeducativas en linea donde existen
numerosas actividades online, de facil acceso y completamente gratuitas. (Imagen 6)

INTERCAMBIA

MATERIALES INTERCAMBIA

[ contacta

Direcciones iitiles
EQUE ES? :
GRUPOS DE :

INVESTIGACION :

ASOCIACIONES,

FUNDACIONES, :
ORGANIZACIONES Y :
LIBRERIAS ©

OBSERVATORIOS '
ENTIDADES '
INTERNACIONALES :

BIBLIOTECAS, CENTROS
DE DOCUMWACION Y :

SERVICIOS DE
INFORMACION Y :
ASESORAMIENTO :

=2 Mapa del sitio Suscribete | j) FAQ g Buzén

BANCO DE RECURSOS TIC BASE DE DATOS GLOSARIO COMUNIDADES AUTONOMAS LEGISLACION

[ I Bienvenido (V)

Direcciones Utiles> Portales ticos e iniciati ducativas en linea

PORTALES TEMATICOS E INICIATIVAS COEDUCATIVAS EN LINEA

1.- CIUDAD DE MUIJERES, articulos sobre Coeducacion

2.- CNIIE (Centro Nacional de Innovacién e Investigacion Educativa), blog

3.- CREADE. Centro de Recursos para la Atencién a la Diversidad Cultural en Educacién.

4.- COMUNICARTE EN IGUALDAD

5.- CONCIERTOS COEDUCATIVOS. PACO DAMAS

6.- CONSELLO DA CULTURA GALEGA. COMISION DE IGUALDADE. Album de mulleres

7.- CONSEJERIA DE EDUCACION Y CIENCIA DEL PRINCIPADO DE ASTURIAS. Blog Espacio para educar en
igualdad (Coeducacién)

Imagen 6. Portales tematicos e iniciativas coeducativas en linea

El enlace a servicios de informacion y asesoramiento, dentro del mismo apartado de Direcciones Utiles, facilita los contactos
y direcciones a los principales organismos publicos que contemplon la educacion en igualdad.

1.4. Enloce

wwweducaciongob.es/intercambia
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2. Proyecto PLURALES. Educando en Igualdad.

Plurales es un Proyecto que tiene como objetivo crear un modelo de intervencion que facilite a los centros escolares
el diseno y la implementacion de Planes de Igualdad, como herramienta para introducir la igualdad de oportunidades
entre chicas y chicos en las aulas. Se trata de tfransmitir a la comunidad educativa la importancia de la Educacion para
la Igualdad.

El proyecto ha sido concebido en el marco de cooperacion establecido entre los paises donantes del Espacio Eco-
nomico Europeo (EEE) y el Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad a través del Instituto de la Mujer como
promotor del proyecto. El Instituto de la Mujer colabora, en este proyecto, con el Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte a fraveés del Centro Nacional de Investigacion e Innovacion Educativa (CNIE) y las Comunidades Auténomas.

2.1. Objetivos

El objetivo general del proyecto Plurales, es establecer una metodologia que permita la intfroduccion de la educacion en
igualdad entre mujeres y hombres en el sistema educativo a fravés del desarrollo de Planes de Igualdad en las escuelas.
De esta manera se favorecen cambios en los modelos organizativos y proyectos educativos, garantizando el derecho del
alumnado a la igualdad de oportunidades.

El proyecto tiene como finalidad contribuir a la implementacion de un modelo escolar para la igualdad, mediante el
desarrollo de una serie de objetivos especificos:

Conocer la realidad de la educacion para la igualdad en el sistema educativo.

Identificar buenas practicas en Europa que destaquen por su valor para la igualdad de oportunidades entre mujeres
y hombres.

Disenar un modelo de intervencion a modo de guia que permita crear, implementar, hacer un seguimiento y evaluar.
Planes de Igualdad en los Centros Educativos.

Poner a prueba el modelo de intervencion mediante un proyecto piloto que consistird en la aplicacion del mismo en
9 Centros Educativos.

Establecer una metodologia de alcance general que se materializard en una propuesta metodoldgica final.

Difundir los resultados obtenidos.

Toda esta informacion se puede encontrar en la pagina web del Instituto de la Mujer, que dedica un espacio al propio
proyecto en Areas Tematicas-Educacion (imagen 1).

Buscar Atencion telefonica

i
i
{
l
2
i

Movimiento  Biblioteca
Asociativo de mujeres

Serviciosy  Conoce tus

JICETRCLL ISl Estadisticas  Observatorios

El Instituto  Actualidad
recursos derechos

inicio > Areas teméticas > Educacion >

v Educacién Proyecto Plurales: Educando en Igualdad Comparticv
> Salud
> Estudios e investigacion

R R Plurales: Educando en Igualdad

Imagen 1. Pagina web Instituto de la Mujer Acceso a Proyecto Plurales.
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Como se indica en laimagen 2, en la web se ofrecen accesos directos a los recursos, en formato pdf que ofrecen informacion
sobre la descripcion del Proyecto y los objetivos que se presentan descritos en la parte de Nomativa y Memoria del Proyecto.

> Salud
> Estudios e investigacion .
S i Plurales: Educando en Igualdad
> Comunicacion y publicidad
> Cultura ICELAND
LIECHTENSTEIN
2 ¥ de NORWAY
> Deporte y actividad fisica
> Laigualdad en los fondos europeos e e a

> Red de politicas de igualdad gra nts

> Programa Mainstreaming de Género

Informacion del Proyecto

Triptico en Castellano )‘_ Triptico en Ingles A
El proyecto Plurales esta configurado en el marco de cooperacion establecido entre los paises donantes del Espacio Econdmico Europeo (EEA)y el Gobierno de Espaiia

Se ha planteado, por parte del Instituto de Ia Mujer, en un marco de colaboracion con el Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte a través del Centro Nacional de Investigacion e
Innovacién Educativa (CNIIE) y las Comunidades Auténomas.

El Proyecto pretende proporcionar una herramienta practica que facilite incorporar cambios en el modelo educativo, de forma que este permita desarrollar e implementar Planes de
lgu favoreciendo cambios, tanto en los modelos organizativos como en los proyectos educativos, que garanticen la igualdad de oportunidades de los alumnos y
as alumnas.

Normativa

+ Regiamento /=
+ Requlation A~
« Memorandum /L

Memoria

+ Memoria General (Castellano) /~
+ Memoria General (Inglés) A

Imagen 2. Normativa y Memoria del Proyecto

2.2. Fases

Para la consecucion de los objetivos, el proyecto se desarrolld en cuatro fases sucesivas, cada una de ellas configurada en
un conjunto de tareas secuenciales.

El Proyecto pretende proporcionar una herramienta practica que facilite incorporar cambios en el modelo educativo, de forma que este permita desarrollar e implementar Planes de
Igualdad en las escuelas, favoreciendo cambios, tanto en los modelos organizativos como en los proyectos educativos, que garanticen |a igualdad de oportunidades de los alumnos y
las alumnas.

Normativa
+ Reglamento A

+ Requiation /=
* Memorandum A

Memoria

+ Memoria General (Castellano) M

« Organigrama de actividades M

Imagen 3. Fases del Proyecto

La primera fase: Diagnostico general de la situacion de la educacion en igualdad, en ella se pretende conformar los ele-
mentos basicos de partida para la construccion de todo el proyecto y permitir un conocimiento general de la situacion, asi
como un diagndstico de la actual problemdtica.

En la segunda fase: Configuracion de los modelos de intervencion, se establece y define un modelo preliminar de inferven-
cion gue concrete pautas y orientaciones para su posterior implantacion piloto en los centros participantes.

El contenido y alcance de la tercera fase: Aplicacion en centros educativos seleccionados. Evaluacion y seguimiento, se
concreta en la puesta en practica de los modelos especificos de aplicacion elaborados en cada uno de los centros parti-
cipantes a lo largo del curso escolar 2013-2014. Ademcs, en esta misma fase se llevard a cabo el seguimiento y evaluacion
de cada uno de los ocho procesos puestos en marcha.
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Y por dltimo la fase cuarta: Divulgacion de los resultados del proyecto, se consolida una propuesta metodologica final con
los resultados globales obtenidos y su divulgacion entre la comunidad educativa.

2.3. Documentos

Para llevar a cabo el diagnostico de situacion de la Educacion en Igualdad, se analizaron por separado diferentes as-
pectos, todos ellos influyentes de uno u otro modo en la configuracion del sistema educativo. El informe de resultados se ha
estucturado en los siguientes apartados:

Andlisis comparado del marco normativo base en materia de Educacion en Igualdad.
Andlisis comparado del marco legislativo autonémico en materia de Educacion en Igualdad.
Andlisis de las entidades implicadas en la Educacion en Igualdad.

Andlisis de los programas existentes en materia de Educacion en Igualdad.

Base de datos de centros escolares con planes de igualdad.

Andlisis de material didactico.

Memoria

+ Memoria General (Castellano) A
« Memoria General (Inglés) A

Fases
« Organigrama de actividades A
« Activities /=

Participantes

« Participantes por CCAA /=

Documentos:

« Informe Diagndstico A
« General Diagnosis M

_/

Imagen 4. Informe Diagndstico.

Uno de los aspectos mas interesantes que se ofrecen dentro del proyecto es una Guia compuesta por una serie de ejemplos
sobre como abordar la Educacion en Igualdad en diferentes niveles de las estructuras de los sistemas educativos. La guia
abarca desde propuestas de trabajo con los distintos gobiemos, tanto nacionales como autondmicos, hasta las practicas
cotidianas en los centros de ensenanza.

Fases
. Organ.ﬂfama de actividades )\
« Activities /=

Participantes

« Participantes por CCAA /=

Documentos:

« Informe Diagnéstico A
« Gen - i

* Decalogo de Buenas Practicas
« Good Practices A

Imagen 5. Decalogo de Buenas Practicas.
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Otro de los recursos que se pueden encontrar en esta pagina, referente al Proyecto, es una publicacion con un listado de
Principios Orientadores de Educacion en Igualdad, que tiene como finalidad asistir al personal docente que participa en el
Proyecto Plurales en la elaboracion de sus respectivos Planes de Igualdad, también denominados modelos de intervencion.
Los modelos de intervencion permitirdn la puesta en marcha de actuaciones que incidirdn en la potenciacion del principio
de igualdad de igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres.

Entre sus objetivos especificos se encuentran: 1) ofrecer pautas al profesorado que les permitan estandarizar una labor de
observacion de cara a la deteccion de actitudes y valores sexistas en el ambito educativo, 2) sensibilizar y concienciar al
profesorado sobre la necesidad de trabaijar el principio de igualdad de oportunidades, 3) orientar al profesorado en el
diseno, elaboracion y puesta en marcha de Planes de Igualdad en los centros, y 4) provocar un cambio de actitud en el
profesorado.

Fases

« Organigrama de actividades M

« Activities /=

Participantes

« Participantes por CCAA /=

Documentos:

« Informe Diagnostico A

« General Diagnosis /~

« Decalogo de Buenas Practicas

« Good Practices A

« Principios Orientadores /=
tiiding principles

« Fichas Equipo Directivo W

A

Profesorado W

« Familias W
\ « Alumnado Primaria W

« Alumnado Secundaria W

Imagen 6. Principios Orientadores

Ademas, se adiuntan también cinco fichas en formato Word, utilizadas para el diagnostico de la situacion de la Educacion
en lgualdad, que han sido completadas por: el equipo directivo, profesorado, familias, alumnado de primaria y de secundaria
(imogen 6).

2.3. Curso Plurales

Por dltimo el proyecto presenta anexo un curso dirigido a profesionales de la ensenanza, dividido en cuatro modulos:
1) Rompiendo topicos, donde se refiexiona sobre la igualdad entre hombres y mujeres en Espana, con el objetivo con-
frarrestar la extendida creencia que afima que la desigualdad entre los sexos es algo del pasado, 7) (Donde estan
las mujeres?, en este modulo se aborda el papel que la escuela desempena en el proceso de socializacion diferencial.
La transmision de valores y conductas estereotipadas en la practica docente, en el funcionamiento del centro o en los
contenidos educativos, que refuerzan los fradicionales popeles asignados a mujeres y hombres, perpetuando asi la des-
igualdad de género, 3) Corresponsabilidad y prevencion de violencia contra las mujeres aqui se trataran dos aspectos
fundamentales que provocan situaciones de discriminacion hacia las mujeres: la falta de coresponsabilidad y la violencia

73



hacia las mujeres. La primera frata de la coresponsabilidad, para lo que se revisa la tradicional division sexual del trabajo
y las consecuencias negativas para las mujeres de dicha division, la coresponsabilidad como formula para acabar con
las consecuencias negativas de la division sexual del trabagjo y algunos mecanismos que perpetian los elementos nega-
tivos de la asignacion de roles en la sociedad actual. La segunda parte del modulo, denominada violencia contra las
mujeres, profundiza sobre el concepto de violencia de género, los tipos de violencia que existen, el ciclo de la violencia,
mitos extendidos y las causas limas que provocan este fipo de violencia. Se habla también de la figura del agresor y
los micromachismos v, el ultimo modulo, 4) Pautas para la elaboracion de un Plan de loualdad de Centro, se dedica a
profundizar en el disefio y en la elaboracion del Plan de Igualdad o Modelo Especifico de Intervencion.

Cada uno de los modulos esta conformado por una serie de reflexiones, ademds de materiales sobre cada temdtica en
concreto y un banco de recursos y links en cada uno de los apartados.

Fichas Equipo Directivo W

Profesorado W

Familias W

Alumnado Primaria W
Alumnad

Plurales, A Course on Gender Equality
®
7

Plurales, Curso de lqualdad de Género

Imagen 7. Curso Plurales
2.4. Enlace
htto//wwwinmujergob.es/areasTematicas/educacion/programas/ProyPluraleshtm
3. Conclusion.

Para alcanzar los objetivos del milenio es importante que el sistema educativo espanol desarrolle sus metas educativas bajo
premisas solidarias y cooperativas, reconociendo la importancia de la diversidad como un valor vy la igualdad como un
principio fundamental, defendiendo asi, los derechos y libertades de cada uno de los nifos y nifas que participan y conviven
en él. De esta forma, los/las profesionales de la educacion deloen tener acceso a herramientas Utiles que fomenten la iden-
fificacion del sexismo y estereotipos de género y también acceso a los recursos que les permitan implementar experiencias,
contenidos y practicas coeducativas en la escuela.

En consecuencia, el presente anexo pretende visibilizar dos de las iniciativas estatales mas relevantes en materia de igual-
dad en la educacion, el portal InterCambia y el proyecto Plurales, que ofrecen una recopilacion de recursos y materiales
coeducativos disponibles a fravés de internet, implementados en diferentes Comunidades Autdnomas. Los/las profesionales
de la ensenanza, pueden utilizar estos recursos y/o adaoptar los materiales a la realidad de sus contextos educativos.

Por Ultimo, queremos resaltar la importancia de la evaluacion de la implementacion de estos programas, que es uno de los

obietivo del presente manual, para seguir aportando conocimiento y experiencia a ofros/otras profesionales y favorecer el
intercambio de las buenas practicas alcanzadas en el contexto escolar en materia de igualdad de oportunidades.
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