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1

Las relaciones de género en
la cotidianidad de las aulas.
El punto de partida

TERESA GARCIA GOMEZ
CHIARA GIANI
Universidad de Almeria

Las relaciones que el profesorado construye dia a dia en las aulas
con el alumnado son fundamentales para educar en y para la
igualdad de género o, por el contrario, pueden ser un mecanis-
mo para seguir reproduciendo y legitimando los modelos de
masculinidad y feminidad vigentes. Asi lo evidenciaron las inves-
tigaciones cientificas desarrolladas especialmente en las décadas
de los anos ochenta y noventa, y las realizadas con posterioridad
mas centradas en varias materias curriculares, como las Matema-
ticas o la Educacién Fisica, fundamentalmente. Es decir, pusieron
de manifiesto, como veremos a continuacién, que las interaccio-
nes que el profesorado mantenia con el alumnado en el desarro-
llo de las clases estaban marcadas por creencias, concepciones,
pensamientos, actitudes, expectativas y comportamientos sexis-
tas, producto de los estereotipos de género, sin tener conciencia
de este tratamiento desigual ni, por tanto, de como se realizaba
ni qué efectos y aprendizajes provocaban en el alumnado.

1. La vision y las expectativas del
profesorado hacia el alumnado
El profesorado se ha socializado y formado en la aceptacién irre-

flexiva de los estereotipos sexistas. Estos forman parte de los ha-
bitus, es decir,
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son principios generadores de practicas distintas y distintivas, (...)
pero también son esquemas clasificatorios, principios de clasifica-
cién, principios de vision y de division, aficiones, diferentes. Esta-
blecen diferencias entre lo que es bueno y lo que es malo, entre lo
que esta bien y lo que esta mal, entre lo que es distinguido y lo que
es vulgar, etc. pero no son las mismas diferencias para unos y para
otros. (...) son (...) como signos distintivos. (Bourdieu, 1997, p. 20)

Por tanto, es 16gico que este los trasmita en su trabajo en las
interacciones cotidianas que mantiene con el alumnado, reflejan-
do sus creencias sobre las actividades, capacidades, etc. que dis-
tinguen a los hombres de las mujeres segtin la ideologia patriarcal
(interseccionada con las categorias de clase social y etnia). Es cier-
to que la mayoria del profesorado declara estar en contra de la
discriminacion sexista y manifiesta tratar a sus alumnos y alum-
nas de manera igualitaria y ofrecer a todos y todas las mismas
oportunidades. Sin embargo, distintas investigaciones realizadas
mediante observaciones sistematicas en las practicas diarias de las
aulas (Subirats, 1985; Subirats y Brullet, 1988; Fernandez Engui-
ta, 1990; Fabra, 1992; Bonal, 1997; Azorin, 2014; Martinez y Ra-
mirez, 2017; Pérez et al., 2017) han puesto de manifiesto que el
profesorado, en sus clases, concede un trato preferente a los ni-
nos, demostrando que no tiene la misma actitud hacia los chicos
que hacia las chicas. Este trato diferenciado es explicitado por el
alumnado de educacién primaria y secundaria en la investigacion
llevada a cabo por Blandez et al. (2007) sobre los estereotipos de
género vinculados a la actividad fisica y deportiva. Asimismo, es
destacado por Alvarifias y Pazos (2018) en la revision de investi-
gaciones nacionales e internacionales realizadas entre 2005 y
2015 sobre estereotipos de género en las clases de Educacion Fisi-
ca, siendo el profesorado, segtin el alumnado, mas tolerante y
permisivo con las chicas y mas exigente con los chicos.

Esta diferencia se ve reforzada por las reacciones del propio
alumnado, que tiende a confirmar lo que de ellos y de ellas se
espera, reforzandose, a su vez, mediante la critica o la alabanza
docente (Garcia Gomez, 2001). Este proceso forma parte de la
socializacion escolar a través de la cual se reproducen los mode-
los de masculinidad y feminidad que conforman las identidades
de género (Moreno, 1986; Garcia Gémez, 2001; Colds, 2007;
Abbatecola y Stagi, 2017; etc.).
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En relacién con este hecho, encontramos una explicacién di-
rectamente relacionada con la «acomodacién a las expectativas»,
que da cuenta de como determinados grupos estereotipados, a
fuerza de acumular la imagen que se tiene de ellos, la asumen
como si fuera propia y terminan actuando como socialmente se
espera (Escarti et al., 1988). En otras palabras, se produce el co-
nocido efecto halo (Campos, 1993), es decir, el alumnado reac-
ciona ante el profesorado como se espera, como se piensa que
debe actuar un alumno o una alumna, y lo hace, entre otros mo-
tivos, para recibir la aprobacion y aceptacion de los superiores y
asi evitar sanciones y conseguir premios (Garcia Gémez, 2001).
Si atendemos a los estereotipos sexistas, una nifia aprendera a
comportarse como tal, el nifio hara lo correspondiente y, a la
larga, van produciendo formas de ser.

El profesorado tiene expectativas diferentes segiin el género
del alumnado basadas en estereotipos sexistas (Bursuc, 2013).
Ann-Maie Wolpe (1977, como se cit6 en Payne, 1993, p. 57) de-
mostré como el profesorado esperaba cosas distintas de los ni-
nosy de las nifias seguin la propia interiorizacion de los modelos
de masculinidad y feminidad. Evidencioé que la ideologia sexista
se transmite implicitamente, incluso en materias no asociadas a
ninguno de los sexos. Esta trasmision se materializa inconscien-
temente en las palabras, en los gestos y en las acciones del profe-
sorado (Abbatecola y Stagi, 2017). De aqui que el lenguaje que
el profesorado utiliza para describir a los individuos difiere se-
gan el género, reforzando las definiciones de masculinidad y fe-
minidad. La adjetivacién utilizada para definir a las personas se
convierte, asi, en un proceso de construccién de las identidades
de género. Al mismo tiempo, este proceso de formacion de los
estereotipos de género se ve confirmado por la utilizacion de
este como principio de clasificacién de los sujetos. Es decir, el
profesorado a menudo recurre a las diferencias sexuales natura-
les para justificar determinados comportamientos diferentes en-
tre unos y otras. Incluso puede ser critico respecto a las acciones
familiares en lo referente a la inculcaciéon de papeles sexuales es-
pecificos, pero no es consciente de que, en ocasiones, su actitud
refuerza y legitima las definiciones de los géneros y sus atribu-
ciones (Bonal, 1997, p. 19).

Muchas de las afirmaciones sobre la forma de ser de los chicos
y de las chicas son reflejo de ideas estereotipadas que atribuyen
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determinados rasgos como innatos a distintos grupos sociales
(Garcia Gémez, 2001), generando hacia estos una serie de expec-
tativas que imposibilitan conocer el origen y buscar otras explica-
ciones (Biemmi, 2017).

Las expectativas, los juicios y las expresiones del profesorado
remiten al tipo de comportamiento masculino y femenino que
espera de sus alumnos y de sus alumnas, influyendo en el traba-
jo escolar que realizan y condicionando, por tanto, los resulta-
dos. Entre los juicios y las expectativas del profesorado, aten-
diendo a diferentes investigaciones, podemos destacar:

a) Las chicas son consideradas mads pasivas en clase y los chicos
mas activos (Moreno, et al., 2000; Scharagrodsky, 2004; Bur-
suc, 2013; Biemmi, 2017). Pero la definicién de chicos y chi-
cas no solo se refiere a actividad versus pasividad, también se
amplia a una extensa variedad de adjetivos. El estudio realiza-
do por Subirats (1985, p. 95) en escuelas infantiles mediante
la realizacion de observaciones y entrevistas al profesorado,
reflejé que se caracterizaba a las nifias como «mds tontitas»,
«mds modositas», «mds buenecitas», «se preocupan de ir pei-
naditas, de llevar su lazo», «mas dubitativas», y a los ninos
mds seguros. La autora destaca que el «uso del diminutivo in-
dica el menosprecio de que las nifias son objeto» (p. 95).

A resultados similares llega Clarricoates (1980, 1987, como
se cité en Bonal, 1997, p. 18) en las investigaciones que reali-
za sobre los procesos de formacién de las identidades de géne-
ro en cuatro escuelas, destacando que los adjetivos utilizados
por el profesorado estaban claramente diferenciados por el gé-
nero. Los ninos son calificados como arriesgados, independien-
tes, agresivos, seguros, enérgicos o fieles, mientras que a las ninas
se consideraban ordenadas, pasivas, conscientes, cursis, etc. Igual-
mente, Subirats y Brullet (1988) ponen de manifiesto que los
maestros y las maestras esperaban que las ninas fueran mas
consideradas, conscientes y con buen comportamiento. De manera
que, si las ninas respondian a estas expectativas obtenian la
aprobacion del profesorado. Por otra parte, los ninos eran el
centro de la clase, basicamente, por su comportamiento.

En una investigacion posterior llevada a cabo con entrevis-
tas en profundidad a docentes y alumnado y realizada en
educacion secundaria por Fabra (1992, pp. 96-97), se caracte-
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rizaba a los chicos como «mas lideres, mas originales, pregun-
tan mas y acostumbran a llamar mas la atencion, mas infanti-
les, mas inmaduros, los que valen son muy brillantes», y a las
chicas las definian como «calladas, tienen comportamientos
mas adaptados, son mas trabajadoras, se comportan mejor,
son mas limpias y trabajadoras, son mas responsables, mas
adultas, mas ordenadas y constantes». De manera unanime,
el profesorado consideraba que las chicas «maduran antes y
son mads centradas, tienen comportamientos menos infanti-
les, fundamentalmente por razones de maduraciéon» (Fabra,
1992, p. 97).

Por un lado, esta diferencia en el uso de adjetivos termina
siendo asumida y vivida por el propio alumnado. Asi, las chi-
cas se definen «mads calladas, reservadas, timidas, mas respon-
sables y menos participativas», y consideran a sus comparne-
ros «mds ambiciosos, que quieren tener mejores notas, mas
participativos, competitivos y machistas, con mds iniciativa»,
y los chicos piensan que «las chicas son tontas, cortadas, des-
cafeinadas, paradas y pelotas, obedientes, mas tranquilas y
prestan mas atencién» (Fabra, 1992, p. 98).

En un estudio realizado por Serrano y Ochoa (2021) con
objeto de identificar los estereotipos de género que marcan la
participacion de la infancia, se evidencia la reproduccién de
los mismos. La investigacion fue de corte cualitativo, con en-
trevistas individuales a 22 nifios y 25 ninas de sexto grado de
educacién primaria (10-12 anos) de una escuela mexicana
ubicada en un contexto urbano marginal. Esta evidencié que
el alumnado considera que las chicas participan mejor, ya
que finalizan antes sus tareas académicas, realizando un so-
breesfuerzo, y tienen una comunicacién fluida, frente a los
chicos que son mas desordenados y tienden a desconcentrar-
se. Asimismo, consideran que los chicos participan mejor en
actividades relacionadas con el ejercicio fisico por su fortaleza
y resistencia corporal, frente a la debilidad y fragilidad fisica
de las chicas. Estas creencias estereotipadas interiorizadas por
los alumnos y la alumnas les lleva a participar en actividades
diferentes (Serrano y Ochoa, 2021).

Por otro lado, el profesorado asume estas diferencias y
otorga un trato diferente a chicos y chicas. Por ejemplo, tolera
los comportamientos agresivos de ellos, considerados norma-
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les, pero no los tolera en ellas, ya que su imagen social esta
relacionada con la sociabilidad y la madurez. De la misma
forma, se tolera mas el llanto de las ninas que de los nifos
(Biemmi, 2017).

b) El rendimiento escolar se explica de diferente forma segtn el
género del alumnado. Asi, los buenos resultados académicos
obtenidos por las chicas son atribuidos mas a cualidades tales
como la constancia, el orden, la persistencia, etc., mientras
que los de los chicos son atribuidos a la mejor capacidad
creativa, intuitiva, de razonamiento y de analisis. Por tanto,
cuando las nifas obtienen buenos resultados académicos se
explica, mds frecuentemente, por su esfuerzo que por sus ca-
pacidades (Fabra, 1992; Tomé, 1996; Tiedemann, 2000 como
se cit6 en Espinoza y Taut, 2016). Estas opiniones hacen eco
en el pensamiento del alumnado: «las chicas trabajan mas,
(...) nosotros somos mads inteligentes» (Fabra, 1992, p. 99).
Esta misma explicacion la encontraron Espinoza y Taut
(2016) en la investigacion cuantitativa realizada con 20 do-
centes de matematicas en escuelas municipales chilenas, en la
que grabaron clases de 7.° basico y pasaron un cuestionario.

c) Se evalia de forma estereotipada el caracter femenino, consi-
derando determinadas caracteristicas que socialmente no han
sido atribuidas a las mujeres como excepciones. Por ejemplo,
el interés por el estudio o la inteligencia son cualidades desta-
cadas en las mujeres y no en los varones, por ser consideradas
en estos algo natural (Garcia Gémez, 2001). Se destaca lo
considerado excepcional, como «es una chica, pero muy bri-
llante en matematicas» (Fabra, 1992, p. 111).

d) La tradicional oposicion letras versus ciencias sigue estando
sexuada (Garcia Gomez, 2001). Se continiia pensando que
las ninas poseen mejores cualidades para el lenguaje y los ni-
nos para las matematicas (Garcia Pérez et al., 2010). Segin
Girelli (2023), existe una igualdad inicial en tareas numéricas
bdsicas de alumnado de preescolar y primaria. El estudio de
Hutchison et al. (2019), que evalu6 diferentes habilidades
matemadticas, como comparacién, conteo, estimacién, aritmé-
tica simple, etc., en ninos y nifias de 6 a 13 anos, proporcioné
evidencias de similitudes de género. Anilogamente, el estu-
dio de Bakker et al. (2019) detect6 un rendimiento compara-
ble de nifas y ninos en edad prescolar (4-5 afos), de lo que
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se intuye que estan igualmente capacitados para asimilar com-
petencias matematicas mas complejas. No obstante, aunque
exista una igualdad inicial, hay diferencias de género en mate-
madticas a lo largo de los afos escolares (Girelli, 2023).

Este aspecto es puesto de manifiesto en la investigacion
realizada por Walden y Walkerdine (1982, 1988, como se
cité en Tomé, 1996, pp. 32-33) sobre el rendimiento acadé-
mico de las chicas en matematicas en 39 aulas. Estas investi-
gadoras observaron que, en los primeros afos de escolariza-
cion, el profesorado reconocia que las chicas rendian bien.
Sin embargo, a partir de los 11 anos el rendimiento de estas
se convertia en algo secundario, ya que en las evaluaciones
siempre aparecian comentarios descalificadores, a la vez que
destacaban que los resultados obtenidos por las alumnas se
debian a la capacidad de trabajo, el esfuerzo realizado y el
cumplimiento de las normas escolares, y no por la brillantez
y la capacidad intelectual. Estas explicaciones sobre el rendi-
miento matematico se encontraron en todas las escuelas de
educacion secundaria estudiadas. Por otro lado, constataron
que el profesorado se referia a alumnos de «bajo rendimien-
to» como «chicos con potencial», es decir, los chicos poseian
cualidades que podian desarrollar; sin embargo, en ninguna
de las aulas se hizo referencia a las chicas en estos términos.

Mas recientemente, Espinoza y Taut (2016), en su estudio
cuantitativo, y Diaz y Anguita (2017), tras la realizacion del
registro de anécdotas y la observacion sistematica en distintos
centros educativos, concluyen que prevalecen las expectativas
docentes segun el género del alumnado y que siguen vigentes
los estereotipos relacionados con las capacidades intelectua-
les y con los rasgos que definen a chicos y a chicas. Asimismo,
Molina (2017) pone de manifiesto en su investigacion que el
profesorado considera que la asignatura de Matematicas es
mas afin a los alumnos, que se desenvuelven mejor en los
calculos matematicos, por lo que esta materia es de dominio
masculino. También destaca la creencia de que los alumnos
se sienten atraidos por ella, y se piensa que los buenos resul-
tados de las alumnas en esta materia son por su paciencia 'y su
constancia. Asimismo, las preguntas dirigidas a las alumnas
no requerian de habilidades cognitivas superiores (argumen-
tar, inferir, transferir, etc.); en cambio, si eran necesarias para
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resolver la dirigidas a los chicos (Espinoza y Taut, 2016). Por
tanto, el nivel de exigencia a las alumnas era menor.

Por dltimo, Stoet y Geary (2020) desvelan que las diferen-
cias de géneros en patrones y actitudes académicas son simi-
lares en todos los paises, y que se puede predecir el sexo de
jovenes de 15-16 anos de un pais confrontando sus datos del
Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes
(PISA) con un modelo creado con los datos PISA de todos los
demas paises, lo cual indica un componente universal especi-
fico del sexo.

e) Algunas tareas se asignan atendiendo al género del alumnado.
Es decir, utilizan de forma discriminatoria la asignacion de
actividades no instructivas: acarrear muebles, recoger u orde-
nar (Garcia Gémez, 2001; Garcia Pérez et al., 2010).

Asimismo, en el marco de actividades fisico-deportivas se
constata la marca de género, tanto en la oferta que se realiza
(fatbol-voleibol) (Scharagrodsky, 2004) como por las habili-
dades que se requieren para su realizacién (habilidades de
fuerza, resistencia, competitividad, riesgo o flexibilidad, elas-
ticidad, ritmo) (Bldndez et al., 2007; Pastor et al., 2019).

f) Las diferencias se naturalizan. Se atribuyen las diferencias que
se perciben en los comportamientos masculinos y femeninos
a «formas de ser» de los chicos y de las chicas, acentuando y
perpetuando los valores tradicionales asignados a los géne-
ros, lo que imposibilita su cuestionamiento al haber naturali-
zado dichas diferencias. Por ejemplo, una maestra de sexto
curso de educacién primaria afirma que:

las ninas tienen mucho mas miedo a hacer el ridiculo que los ninos,
pero eso es por naturaleza femenina en todo. La mujer tenemos
mads miedo a equivocarnos porque estamos menos seguras de noso-
tras mismas, por eso la mujer es incorporada mucho mads tarde al
mundo del trabajo y al mundo de la responsabilidad (...) son mds
timidas y, al ser mds timidas pues les resta (...) a lo mejor con las
nifas es por la cuestion de la feminidad. (Garcia Gémez y Martinez
Rodriguez, 1998, p. 248)

Esta esencializacién de lo masculino y lo femenino por

parte del profesorado también se puso de manifiesto en la in-
vestigacion de Scharagrodsky (2004). Del mismo modo, par-
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te del alumnado de educacion primaria y secundaria que par-
ticip6 en la investigacién de Blandez et al. (2007, p. 10), me-
diante grupos de discusion, explicité que «cada uno esta
dotado de forma diferente» con la consideracion de que las
chicas tienen un tipo de cualidades (elasticidad, flexibilidad,
coordinacion etc.) y los chicos otras (resistencia, fuerza), cre-
yendo que estas son innatas.

Esta naturalizacién se ha convertido en normalidad al
aceptar la jerarquizaciéon dominante del género masculino, es
decir, la «ceguera de género», en términos de Garcia Pérez
et al. (2010), estd en los contextos educativos al no percibir
los sujetos que son objeto de practicas de discriminacién ni
quienes las realizan tienen conciencia de ellas.

2. La interaccion: actitudes y comportamiento
del profesorado con el alumnado

El profesorado, como responsable del aula, tiene el control so-
bre la gestién de esta: las interacciones que organiza influyen en
el nivel de participaciéon del alumnado, por lo que constituyen el
punto de partida para lograr la igualdad de género (Bursuc,
2013). Segtn Subirats (1985), las actitudes que manifiestan las
maestras y los maestros reflejan una valoracién hacia todo lo
que es considerado masculino y una negacion hacia aquello que
es considerado tipicamente femenino (Scharagrodsky, 2004),
corrigiendo comportamientos, valores y actitudes que remiten a
lo que es pensado como propio del género femenino. Si bien
ninos y nifnas son considerados iguales, esta igualdad es entendi-
da desde la asuncién del modelo masculino como modelo tini-
co para ambos grupos, ignorando la existencia del femenino.
Como escribe Subirats (1985, p. 95), «la igualdad no surge de
la integracion de las caracteristicas de ambos géneros, sino por la
negacion de uno de ellos (...). No hay coeducacion, sino asimi-
lacién de la nina a la educacién considerada modélica, la del
nino». Esto es muestra de la devaluacion del género femenino y
de la asimilacién del modelo jerarquizarte dominante. Desde
este lugar no se puede construir un modelo de educacién que
promueva la igualdad en la escuela y mas alla de esta.
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Siguiendo los estudios reseniados con anterioridad, el profe-
sorado refleja claramente una visibilizacion de lo masculino y
una invisibilizacién de lo femenino, ya que, por un lado, apare-
ce la negacion del género femenino a través del uso genérico del
masculino en el lenguaje (Subirats, 1985; Garcia Gémez, 2001;
Rueda, 2007). Asimismo, Scharagrodsky (2004), en su investiga-
cién etnografica en dos escuelas argentinas en las clases de Edu-
cacion Fisica en 9.° curso de la Educacion General Basica (alum-
nos y alumnas entre 14 y 15 afios), muestra como la nifas se
hacen visibles a partir del refuerzo de lo negativo o lo ridiculo
con expresiones por parte de docentes a alumnos del tipo «se
mueve como una nena» (p. 64), y, aunque cada vez mds se va
empleando un lenguaje inclusivo, es importante reparar en que,
en ocasiones, nombrar a las chicas no implica considerarlas real-
mente.

Por otro lado, se aprecia una valoracion negativa de las actitu-
des consideradas femeninas: «“oye, media hora peindndote cada
dia”, “parece que hagas un desfile de modelos”, “esto, sobre
todo, no podia faltar” (refiriéndose a una nifia que se peina); “ya
veras, tenemos unas nenas muy pizperetas”, hablando con la ob-
servadora y con un gesto cursi, ridiculizador, de la cara» (Subi-
rats, 1985, p. 94). Estas son frases recogidas en las aulas de edu-
cacion infantil que denotan un sentido negativo.

Las valoraciones negativas no solo se realizan en temas referi-
dos a la coqueteria, sino también hacia otras actitudes referentes
a las relaciones interpersonales (mostrar curiosidad hacia otras
personas, llamar la atencidn, etc.), comportamientos y actitudes
consideradas mas propias del género femenino. Estas situacio-
nes, como sefala Subirats (1985, p. 94), suelen generar un tono
irritado en docentes, dando la orden tajante con mayor frecuen-
cia a las ninas de «td a lo tuyo» (Subirats y Brullet, 1988, p. 76).

Este tipo de conductas afectan a la valoracién que los ninos y
las nifias aplican a los sexos-géneros, viéndose apoyada por otro
tipo de actuaciones como las diferencias existentes en las interac-
ciones verbales. Diferencias que ponen de manifiesto los estu-
dios realizados (Subirats, 1985; Subirats y Brullet, 1988; Sau,
1996; Fabra, 1992; Garcia Gémez y Martinez Rodriguez, 1998;
Garcia Pérez et al., 2010; Rueda, 2007; Lopez, 2012; Molina,
2017; Arenas et al., 2022; etc.) y que podemos sintetizar en las
siguientes:
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a) Las interacciones verbales difieren en el cudnto, cémo y qué,
existiendo diferencias cuantitativa y cualitativamente (Garcia
Goémez, 2001). Por un lado, la mayor parte de maestros y de
maestras establecen menos interacciones verbales con las ni-
nas y hablan mas a los nifios, por lo que las nifias reciben
menor atencién verbal en comparaciéon con sus companeros,
dirigiendo a estos un mayor niimero de preguntas, y, por tan-
to, menor retroalimentacién (Subirats y Brullet, 1988, p. 83;
Sau, 1996; Garcia Pérez et al., 2010; Espinoza y Taut, 2016).
Jarlégan (2016) compara los resultados obtenidos en dos in-
vestigaciones realizadas, con algo mas de una década de dife-
rencia (Jarlégan, 1999 y Jarlégan et al., 2011), sobre las inte-
racciones verbales docentes-discentes, constatando en el pri-
mer estudio que la atencién verbal por parte del profesorado
era mayor en el caso de los nifnos; con estos se producian ma-
yor namero de interacciones. Sin embargo, esto no era tan
evidente en el estudio de 2011, donde la mayor interacciéon
era como respuesta a la mayor participacién espontanea de
los alumnos (Jarlégan et al., 2011; Jarlégan, 2016).

Por otro lado, el lenguaje dirigido a nifias y a ninos es dife-
rente; por ejemplo, es mas frecuente el uso de verbos de mo-
vimiento en las interacciones verbales mantenidas con los
chicos en comparacion con los que se emplean con las ninas,
siendo mas habituales los verbos de interaccién personal
(acompanar, ayudar) en el lenguaje destinado a estas (Subi-
rats y Brullet, 1988, pp. 86-87), ya que a ellas se le otorga un
papel auxiliar: «alguna vez les meto a una chica, porque se
portan mejor y trabajan mas» (Fabra, 1992, p. 101).

Este hecho se produce también en relacién con el ntimero
y tipo de adjetivos que se utilizan (Subirats y Brullet, 1988,
p. 91; Garcia Pérez et al., 2010). Estos estin mas presentes en
las interacciones verbales que se mantienen con las alumnas,
con una mayor presencia de diminutivos. Asimismo, las auto-
ras destacan que la mayor atencion docente a los nifios en el
trabajo escolar es reflejo de sus propios prejuicios. Las dife-
rencias se observan en la utilizaciéon de verbos referidos al tra-
bajo escolar (leer, escribir, sumar, pintar...) y referidos a la
actividad intelectual en general (saber, pensar, escuchar, ima-
ginar, enterarse, acordarse). El menor énfasis en el rendimien-
to intelectual de las ninas quedaba evidenciado en las mani-
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festaciones verbales del profesorado (Subirats y Brullet, 1988).
Por dltimo, Subirats y Brullet (1988) también destacan la
existencia de diferencias numéricas importantes en relacion
con el contenido de las frases, las referidas a mantener el or-
den (advertencias, 6rdenes, llamadas de atencién, reprimen-
das, etc.) y las destinadas a orientar el trabajo escolar (indica-
ciones, revision y comentarios de trabajos, aclaraciones, etc.).

Ademas, el profesorado elige a ninos como alumnos mo-
delo y los elogia con mayor frecuencia que a las ninas (Sau,
1996); sirva de ejemplo las palabras de una maestra de educa-
cién primaria: «ahora mismo es Lirio quien esta dando la ta-
lla mas fuerte» (Garcia Gémez y Martinez Rodriguez, 1998,
p. 246). A las ninas también se las elogia, pero por su buen
comportamiento; asi lo expresa una alumna de sexto curso de
educacion primaria: «Si, porque las ninas no forman jaleo y
los ninos no hacen nada mas que armar jaleo, gritan y de
todo. Siempre dice: “Mira a ver si aprendéis de las ninas”»
(Garcia Gomez y Martinez Rodriguez, 1998, p. 246).

b) El cuanto, cémo y qué de las interacciones verbales tiene sus
efectos (Garcia Gomez, 2001). Las diferencias en el lenguaje
dirigido a nifos y a nifas tienen como consecuencia que es-
tas hablan menos que los ninos, son menos participativas
(Annette et al., 2011; Espinoza y Taut, 2016) y lo son mas
cuando el profesorado muestra una mayor atencion hacia
ellas, y va disminuyendo su actividad verbal cuando las esti-
mula menos, respondiendo con mayor pasividad (Subirats y
Brullet, 1988). Sau (1996) recoge las conclusiones de estu-
dios realizados en USA y Gran Bretaiia, las cuales evidencian
que los alumnos toman la palabra en clase entre ocho y doce
veces mds que sus companeras.

Las ninas utilizan un lenguaje menos adjetivado que los ni-
nos, mostrando una mayor pobreza en su lenguaje oral y pu-
blico. Sin embargo, cuando el profesorado motiva a las ninas,
estas no solo hablan mas, sino que su lenguaje emplea mas
adjetivos que el de los ninos (Subirats y Brullet, 1988, p. 94).

Cuando el alumnado participa de forma voluntaria, tam-
bién se produce un mayor protagonismo de los nifios (Jarlé-
gan, 2016), sobre todo si se trata de expresar experiencias per-
sonales. Las nifias intervienen menos sin interlocutores con-
cretos, tienden a establecer relaciones mas personalizadas en
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comparacién con sus companeros, pero, a pesar de esto, reci-
ben menos respuestas referidas a la atencién personal, lo que
pone de manifiesto que la atencion a sus intereses es menor
(Subirats y Brullet, 1988).

La menor participacion formaba parte de la categoria ana-

litica «<alumnas tranquilas» de la investigacion cualitativa (ob-
servaciones y entrevistas) realizada por Garcia et al. (2019)
con alumnado de bachillerato de entre 15 y 17 anos en la
Ciudad de México. «Alumnas tranquilas» son todas las chicas
que apenas participan en clase y no se les llama la atencién
por su conducta, no gritan, pero si conversan con la compa-
nera de al lado, no interrumpen ni quitan la palabra a quien
estd interviniendo y realizan las actividades con rapidez
(p- 52). En definitiva, son trabajadoras, ordenadas y discipli-
nadas (Garcia et al., 2019).
El control del comportamiento de los alumnos invisibiliza a
las alumnas (Garcia Gémez, 2001). El mantenimiento del or-
den de la clase es otro dmbito en el que se observa la mayor
atencion que el profesorado presta a los alumnos. Solucionar
un problema originado por los chicos o adelantarse para que
este no aparezca siempre va en detrimento de las chicas. Un
problema en las aulas es el de la conducta. El comportamien-
to de ninas y de ninos durante el desarrollo de las clases es
diferente y la conducta del profesorado esta influenciada por
esta diferencia. El problema de obtener un mayor control ter-
mina invisibilizando a un sector del aula. Asi lo manifiestan
varias maestras:

Yo descubri que dedicaba gran parte de mi tiempo a fijarme en los
ninos que se estaban portando mal y practicamente ignoraba a to-
das las ninas que estaban dedicadas a su trabajo. Cuando después
de muchos halagos, conseguia que un nino escribiese unas cuantas
lineas yo a menudo respondia con alabanzas o estimulos (mi racio-
nalizacién- «bien, las nifias no necesitan de estimulo»). (Sarah,
1993, pp. 202-203)

Es inconsciente, pero quizas les dedico mas atencién (a los chicos)
para que se callen, porque se mueven mds, hacen mads ruido, y claro
tengo que estar encima de ellos. (Fabra, 1992, p. 102)
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Asi, las normas, como levantar la mano para responder a
preguntas, deberian fomentar la participacion de ambos, pero
los ninos tienden a interrumpir o a gritar sus ideas, mientras
que las ninas son menos espontianeas en compartir opiniones
(Bursuc, 2013).

La diferencia no consiste solo en prestar mas atencion a los
alumnos, sino que también condiciona la eleccién del mate-
rial curricular, atendiendo solo a los intereses de los alumnos.
En relacion con esta cuestion, Sarah (1993) senala que:

cuando los profesores justifican la lectura en clase de un libro para
chicos diciendo que «las ninas leen de todo, asi que yo siempre elijo
algo que interese a los nifios», estan reforzando la diferenciacién se-
xual tanto como si dijesen a los alumnos directamente que los chicos
son «por naturaleza» enérgicos y agresivos mientras que las ninas son
«por naturaleza» déciles y pasivas. (...) Las nifias si leeran un libro
sobre nifnos, los nifios no leerdn libros sobre nifias. (pp. 203-204)

d) El drea curricular marca el comportamiento docente (Garcia
Goémez, 2001), tanto por la jerarquizacién del conocimiento
como por el estereotipo de quiénes son mas aptos para segin
qué contenidos, como hemos visto anteriormente. Es decir,
este varfa en funcién de la actividad realizada en el aula. En
las actividades consideradas menos «académicas», tales como
asambleas, debates o manualidades, decrece el esfuerzo do-
cente para atender a todos los sujetos que integran la clase
por igual. O sea, en las asignaturas curriculares que se consi-
deran tradicionalmente masculinas, el profesorado tiene una
mayor implicacién con los chicos que con las chicas. Las per-
cepciones del alumnado es que el profesorado trata mejor a
las nifias que a los ninos, en tanto que no les gritan o las rega-
nan continuamente. Sin embargo, cuando las chicas no se
acomodan a las expectativas del profesorado, este tiene mas
dificultades en tratarlas e intenta condicionar sus conductas
(Subirats y Brullet, 1988). Aunque la percepcion puede cam-
biar segtn el nivel educativo, influye, muy probablemente, la
mayor interiorizacién del orden interno del aula: «los chicos
tienen claro que tanto los profesores como las profesoras en
general les prefieren, mientras que las chicas manifiestan que
no notan diferencias» (Fabra, 1992, p. 99).
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Ademas, incluso el trato diferente es despectivo en algunas
areas curriculares: «en las clases de educacion fisica, las chicas
son menospreciadas por los chicos y por los profesores, ya
que nos consideran inferiores a ellos» (Moreno et al., 2000,
p- 150; Arenas et al., 2022). Durante las clases de Educacién
Fisica es frecuente el uso de frases y expresiones estereotipa-
das que desvalorizan a las alumnas (Rueda, 2007; Lopez,
2012).

Arenas et al. (2022) realizan una revision de estudios, he-
chos basicamente en la dltima década, sobre los estereotipos
y el tratamiento diferenciado en las clases de Educacion Fisi-
ca y concluyen que las alumnas reciben una menor retroali-
mentacion durante el desarrollo de las clases, incidiendo ne-
gativamente en su participacién; que las expectativas y exi-
gencias son menores en comparacién con las de sus compa-
feros; que se emplea un lenguaje sexista y que se refuerzan
los estereotipos de género. Esta actitudes y conductas fueron
también observadas entre el alumnado, excluyendo los
alumnos a sus comparferas en la realizacion de juegos y de-
portes, las cuales eran objeto de reproches y de expresiones
estereotipadas.

Expresiones y gestos sancionados (Garcia Gémez, 2001). «El
profesorado refuerza mds o menos explicitamente conductas
y actividades adecuadas para cada género, del mismo modo
que reprime la aparicion de desviaciones» (Bonal, 1997, p. 21).
Diferentes estudios etnograficos senalan que existen comen-
tarios sobre las formas de vestir, frases que relacionan la esté-
tica con la feminidad, asociaciones entre masculinidad, virili-
dad y riesgo o burlas del profesorado basadas en la exageracion
de comportamientos masculinos y femeninos (Clarricoates,
1980 y Cunninson, 1989, como se cit6 en Bonal, 1997, p. 21).
El profesorado corrige automaticamente actitudes y compor-
tamientos de los nifnos cercanos a la feminidad (como pue-
den ser las manifestaciones afectivas hacia otros companeros,
el interés manifiesto por la belleza personal, debilidad, etc.) o
sobre actitudes y comportamientos de las nifias cercanas a la
masculinidad (uso de un determinado lenguaje, agresividad
en el deporte y en las relaciones sociales, etc.) (Bonal, 1997,
p. 21). Pero la forma de correccién de comportamientos «fe-
meninos» difiere. Seglin senala Subirats (1985, p. 98), en las
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ninas se realiza de forma irénica y en los ninos de forma im-
plicita, como algo que no debié ocurrir, por lo que debe ocul-
tarse.

El trato desigual que reciben los ninos y las nifias en el
aula, como reflejan las investigaciones anteriormente citadas,
en la mayoria de las ocasiones sin que el profesorado tenga
conciencia de ello, no influye tanto en los rendimientos esco-
lares como reflejan los resultados académicos que obtienen
las alumnas, sino que contribuye a reforzar y legitimar en los
contextos educativos los modelos de masculinidad y femini-
dad, socializando mediante la cultura escolar a unos para el
protagonismo en la vida social y a ellas para participar pero
sin ser protagonistas, para aprender a estar en un segundo lu-
gar (Subirats y Brullet, 1988). Modelos que no solo son
aprendidos y asumidos como propios por el alumnado, sino
que, a su vez y como no podria ser de otra manera, marcan
las relaciones que el propio alumnado establece entre si y sus
subjetividades.

3. Estructura de la obra y contextos de estudio

Los resultados expuestos con anterioridad de los diferentes estu-
dios, nacionales e internacionales, constituyeron el punto de
partida del proyecto de investigacién «Interacciones y expectati-
vas del profesorado segtin el género del alumnado. Visibilizar
para coeducar», subvencionado por el PPIT-UAL, Junta de
Andalucia-FEDER 2021-2027.

El proyecto fue llevado a cabo por un equipo multidisciplinar
de las universidades de Almeria, Cadiz y Chile, desde septiembre
de 2023 hasta julio de 2025, con el objetivo de actualizar el co-
nocimiento producido sobre las creencias, concepciones y expec-
tativas que tiene el profesorado de educacion infantil y educa-
cion obligatoria hacia el alumnado en funcién del género, y
cémo estas influyen en las interacciones diarias, es decir, en el
trato, en sus actitudes y comportamientos hacia el alumnado.

La investigacion se desarroll6 desde un enfoque cualitativo
critico con perspectiva interseccional (género-clase social-etnia),
ya que nos permitia analizar de manera contextualizada la com-
plejidad de las discriminaciones, y entender como las relaciones
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de poder son «intersectantes» (Hill y Bilge, 2019, p. 40), cono-
ciendo cémo las desigualdades por género se entrelazan y se
construyen mutuamente con las categorias de clase social y et-
nia. Es en el capitulo 2, «Mirada poliédrica de la realidad: una
investigacion ética-politica con estudio de caso», en el que sus
autoras, Teresa Garcia Gomez y Rosa Vazquez Recio, exponen di-
cho enfoque y dan cuenta del proceso de investigacion para la
produccién de un conocimiento situado, visibilizando lo que
pasa desapercibido de la realidad escolar, mediante la realizacion
de nueve estudios de caso en siete escuelas. Los resultados de
dichos estudios se presentan en los siguientes capitulos, concre-
tamente del 3 al 10, organizados a partir de los cursos de educa-
cién obligatoria en los que se han centrado cada estudio de caso.
Asi, el capitulo 3, «Cambiar porterias por rayuelas. El dificil equi-
librio para una educacion corporal desde la perspectiva de géne-
ro», M.? Esther Prados-Megias, A. Irene Hernandez-Rodriguez y
Maria Jesus Lirola-Manzano exponen los resultados del estudio
realizado en 2.° de primaria en un CEIP en Roquetas de Mar (Al-
meria) centrado en las clases de Educacién Fisica. En el capitu-
lo 4, «La construccién de la equidad de género en la escuela des-
de la coordinacién del Plan de Igualdad. Un caso que muestra
que se puede si se quiere», sus autoras Rosa Vazquez Recio y
Guadalupe Calvo Garcia recogen los resultados del caso centra-
do en la practica de una maestra tutora de 2.° de primaria y
coordinadora del Plan de Igualdad en un CEIP de Cadiz. El capi-
tulo 5, «Dificultades y oportunidades para desarrollar interaccio-
nes igualitarias en un contexto socioeducativo vulnerable», Ma-
nuel José Lopez Martinez y Carmen Garcia Navarro dan cuenta
de dos casos, 4.° de infantil y 3.° de primaria del CEIP Los Mi-
llares (Almeria). M.? Dolores Jiménez Martinez y Chiara Giani
en el capitulo 6, titulado «(In)visibilidad y reproduccién de mo-
delos de género en la cotidianeidad del aula en una escuela chi-
lena», exponen el caso realizado en 4.° basico del Colegio Los
Leones (Quilpué, Chile). En el capitulo 7, «Buenas practicas de
coeducacién en un aula de matemadticas de quinto de primaria:
avances y cuestiones pendientes», sus autoras, Maria del Mar
Garcia Lopez, Maria del Mar Lépez-Martin e Isabel Romero Al-
baladejo, recogen los hallazgos del estudio realizado en 5.° de
primaria de un CEIP de Almeria. En los capitulos 8, «Visibiliza-
ciones que invisibilizan. Diferentes formas de estar y vivir el aula

1. Las relaciones de género en la cotidianidad de las aulas | 27



segun el género», y 9, «Didspora de la sencillez: la unién y lucha
entre la igualdad de género y algunos sexismos en la compleji-
dad del panorama escolar», realizados, respectivamente, por Te-
resa Garcia Gomez y Chiara Giani y Alejandro Granero Andujar
y Saray Martin Gonzalez, se recogen los resultados de dos aulas de
6.° de dos CEIP de Almeria. En el capitulo 10, «Desigualdades
de género y la crisis de lo publico: del silencio al menosprecio de
las ninas en la escuela neoliberal chilena», Graciela Rubio, An-
drea Robles y Claudia Montero detallan los hallazgos del caso de
7.° basico del Colegio Los Leones (Quilpué, Chile). Por dltimo,
Chiara Giani y Guadalupe Calvo Garcia exponen, a partir de los
nueve estudios de caso realizados, las conclusiones y sefnalan li-
neas de accion para la coeducacion en el capitulo 11, «Aprendi-
zajes y propuestas para educar en la equidad de género».
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La ciencia es un inmenso aparato de construccion
colectiva utilizado de modo colectivo.
(Bourdieu, 2001, p. 125)

1. La investigacion cualitativa
critica para la concientizacion

El marco conceptual recogido en el capitulo 1 orient6 esta inves-
tigacion desde el enfoque de la pedagogia critica, entendiendo
por esta «una forma de encontrar modos de conocimiento y ac-
cién en el mundo» (Berry, 2008, p. 121). A partir del marco te6-
rico se concretaron los objetivos del estudio: 1) observar las inte-
racciones (trato, actitudes y comportamientos) que mantiene el
profesorado en la educacion infantil y obligatoria con el alum-
nado en relacién con el género; 2) conocer y analizar la visién y
las expectativas que tiene el profesorado en estas etapas educati-
vas en su desempenio profesional hacia los alumnos y las alum-
nas desde un enfoque de género interseccional, y 3) indagar en
las creencias, concepciones y actitudes del alumnado en relacion
con la igualdad de género en el desarrollo de las clases.
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Estos objetivos y dicho marco conceptual definian con claridad
el enfoque metodolégico cualitativo critico desde donde se reali-
zaria la investigacion, tal y como se evidencia cuando responde-
mos a las preguntas el qué se investiga, como, con quién'y para qué.

En relacion con el qué se investiga, «se aborda el género como
sujeto» (Jiménez, 2021) desde una perspectiva interseccional
(Hill y Bilge, 2019) para visibilizar y analizar las relaciones de
poder y dominacién en las interacciones entre géneros entrecru-
zados con la clase social, etnia, etc. que se establecen en las insti-
tuciones educativas; también, para «comprender los diversos y
complejos modos en que el poder opera para dominar y dar for-
ma a la conciencia» (Kincheloe, 2008, p. 43), problematizando
lo considerado evidente desde «la critica al “esencialismo” y a la
idea de “personificacién”» (Colds, 2003, p. 8) presentes en el
discurso feminista.

Esta delimitacion del qué se investiga se conecta directamente
con el papel que asume y desempena el equipo de investigacion,
el de investigador critico en «un intento por formar una concien-
cia emancipadora» (Gamboa, 2011, p. 55), atendiendo, por una
parte, a los procesos que se desarrollan (cdmo y con quién) y, por
otra, a la intencionalidad que los guia (para qué) (Mujica, 2024,
p. 5).

Respecto al cdmo y con quién se investiga, los procesos desarro-
llados en esta investigacion han estado centrados en la significa-
tividad para conocer y comprender las perspectivas y acciones de
las personas no desde ideas preconcebidas que buscan compro-
bar hipoétesis y teorias (Taylor y Bogdan, 1992), sino con objeto
«de descubrir e identificar el significado que los participantes
atribuyen a los acontecimientos y conductas, coémo interpretan
las situaciones y cuales son sus perspectivas personales sobre las
mismas» (Cotan, 2016, p. 39). Esta compresion se realiza en el
contexto natural en el que se producen los hechos, dentro del
marco de referencia en el que piensan y actiian las personas par-
ticipantes en la investigacion y experimentando la realidad junto
con ellas para poder comprender cémo ven las cosas, por qué
hacen lo que hacen (Taylor y Bogdan, 1992). A su vez, dicha
comprensién requiere de una mirada holistica y, como sefala
Stake (1998, p. 47), de la consideracién de una amplia variedad
de contextos (histérico, politico, econémico, cultural, social,
educacional y personal), por lo que implica una perspectiva in-
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terdisciplinar (Martinez Rodriguez, 1990). Por tanto, buscar la
significatividad implica estudiar la experiencia subjetiva acce-
diendo a la construccién del sentido social de la conducta indivi-
dual y del grupo de referencia de los individuos (Alonso, 1998,
p. 76), e interactuando con ellos de manera natural, no intrusiva
y humanistica (Taylor y Bogdan, 1992; Martinez Rodriguez,
1990). Esto implica establecer relaciones horizontales y demo-
craticas no en calidad de personas expertas, sino con la disponi-
bilidad para aprender a través de la participacion de las personas
implicadas, considerando todas las perspectivas igual de impor-
tantes, incluso las voces ausentes y silenciadas, y siendo flexibles
y sensibles a los efectos que como investigadores e investigado-
ras podemos causar en ellas y en sus contextos (Cotan, 2016).

Por otro lado, el qué, como y con quién se investiga se sustenta
en la idea de reflexividad, consistente en un proceso abierto y
permanente de revisiéon de los datos, indagando en:

los conocimientos y las condiciones sociales que influyen en la cons-
trucciéon de una determinada forma de pensar y que facilitan la con-
formacién de ciertas relaciones sociales. Con ello se pretende una
mejor comprensién de los individuos y de la sociedad para su poste-
rior reformulacién de las estructuras sociales. (Gamboa, 2011, p. 53)

Aqui encuentra su fundamento la investigacion cualitativa cri-
tica, el para qué, que va mas de la descripcion detallada y de la
interpretacién de los hechos y de los pensamientos, asumiendo
la responsabilidad de evidenciar las desigualdades y un compro-
miso politico con el cambio y la transformacion social (Sudrez,
2012; Jiménez, 2021) para favorecer la emancipacién, la equidad
y la justicia a partir de la generacién de un conocimiento situado.

Considerando todo lo anteriormente sefialado, la investiga-
cién cualitativa critica es el proceso por el que los investigadores
y las investigadoras se adentran en la realidad objeto de estudio
con una mirada critica, problematizandola, lo que permite con-
cientizarse juntamente con la participacién de las personas im-
plicadas, ya que, como senala Freire (1990), nadie concientiza a
otras personas, sino que los individuos «se concientizan juntos,
gracias al movimiento dialéctico que relaciona la reflexién critica
sobre la accién pasada con la lucha que contindga» (p. 133). En
este proceso de concientizacion es fundamental la devoluciéon de
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lo investigado no solo como compromiso ético, sino como parte
del propio proceso de responsabilidad social y politica con la
emancipacion.

2. Los estudios de caso: una forma
de hacer investigacion critica

Los estudios de caso cuentan con una historia en el campo de la
educaciéon que podemos reconocer como consolidada, si bien
no ha estado exenta de complejidad y controversia. Por una par-
te, su inclusion dentro del marco general de la investigacién cua-
litativa le ha supuesto incorporar la desconfianza, que se ha des-
cargado sobre esta como efecto del dominio del positivismo en
las ciencias sociales y humanas, cuando la investigacion cualita-
tiva es una forma de indagacion por derecho propio (Denzin y
Lincoln, 1994). Por otro lado, y relacionado con esta considera-
cion, los estudios de caso se han incorporado dentro de lo que
viene denomindndose técnicas o estrategias para la recogida de
datos, colocindolos, podriamos decir, al mismo nivel que las
entrevistas, la observacion o los grupos focales. Sin embargo, los
estudios de caso son, por derecho propio, una forma de hacer
investigacion (Ragin, 1992; Simons, 2011) en la que se combina
la singularidad con la complejidad, como toda indagacién que
se mueve de manera rizomdtica entre significados, relaciones, ac-
ciones, espacios, etc., cualitativamente situados, y que necesita de
diferentes estrategias e instrumentos para su construccion dirigi-
da a la comprensién profunda de los significados de la realidad
(Simons, 2011; Pérez Serrano, 1994).

La literatura disponible sobre esta forma de investigacion en
educacion es cada vez mds abundante, sin dejar de tener valor
obras que siguen siendo de referencia obligada (Yin, 1989; Ra-
gin y Becker, 1992; Walker, 1989; Wolcott, 1993; Stake, 1998;
Simons, 2011). No obstante, en la produccién existente no todo
aquello que es llamado estudio de caso 1o es, pues se tiende a con-
fundir el tema objeto de indagacién o el grupo o el colectivo
participante con el caso, tomando para el registro solo entrevis-
tas o Unicamente la aplicacion de una encuesta. Esta practica es
reducir el todo a una parte, que no solo lo simplifica, sino que
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también afecta al reconocimiento de los estudios de caso como
una investigacién con entidad propia. Estos no pueden ser asu-
midos como una «técnica auxiliar» (Pascuali, 2018), sino que
son, en si mismos, la forma elegida para hacer investigacion ri-
gurosamente situada.

Los estudios de caso permiten el conocimiento de lo idiosin-
crasico, lo particular y lo tinico frente a lo general y lo uniforme.
Focalizan su atencién en lo que especificamente puede ser apren-
dido y comprendido de un caso, de un ejemplo en accién
(Walker, 1989; Stake, 1995), pero sin quedar limitado y agotado
en si mismo, sino que permite, al mismo tiempo, ir mads alld de
la experiencia descrita. Con el estudio de caso es posible teorizar
a partir de lo singular situado (Hammersley et al., 2009); una
teorizacion sobre la problemadtica sostenida en una descripcion-
interpretacion analitico-reflexiva y critica. Bajo esta considera-
cién, hacer investigacion con estudio de caso es adquirir un
compromiso ético-politico con el que se visibilicen las desigual-
dades y las injusticias que limitan o impiden el logro de una
educacion democratica, equitativa y justa. La investigacién con
estudio de caso cabe entenderla como la oportunidad para reali-
zar una «practica politica, procesual y discursiva [que| se cons-
truye desde “dentro” pero también “contra” la “normalidad”
académica» (Jiménez, 2021, p.181).

Bourdieu (1997, p. 12) sefnala que «sélo se puede captar la
l6gica mas profunda del mundo social a condicién de sumergir-
se en la particularidad de una realidad empirica, historicamente
situada y fechada, pero para elaborarla como “caso particular de
lo posible”». Partiendo de esta idea, una de las definiciones mas
esclarecedoras, a nuestro entender, es aquella que senala que:

el estudio de casos es el examen de un ejemplo en accién. El estudio
de unos incidentes y hechos especificos y la recogida selectiva de
informacién de caracter biografico, de personalidad, intenciones y
valores, permite al que lo realiza, captar y reflejar los elementos de
una situaciéon que le dan significado... [Existe] una cierta dedica-
cién al conocimiento y descripcién de lo idiosincrasico y especifico
como legitimo en si mismo. (Walker, 1989, p. 45)

Ello implica asumir la necesidad de hacer indagaciones empi-
ricas exhaustivas y autenticadas (evidencias) en un marco de re-
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laciones complejas, empleando, para ello, estrategias diferentes
para obtener un registro profundo, detallado y denso, las cuales
requieren ser sometidas a procedimientos de triangulacion di-
versos y complementarios. A estas asunciones se le afiade el si-
guiente aspecto que arroja complejidad: el estudio de caso es un
sistema delimitado, pero cuyos limites entre «fenémeno» y «con-
texto» son difusos, moviles (Simons, 2011), y ello porque el caso
se construye en el proceso de realizacion del mismo gracias al
pensar por casos, accién dirigida a la bisqueda del saber sobre y
con una realidad (caso). La construccion del caso se enmarca en
un proceso de investigacion cuyo disefio se sostiene en cinco
preguntas que se mantienen durante el desarrollo, sujeto este a
reflexion critica: ;quién investiga? (persona investigadora); ;qué
se investiga? (objeto explicito de investigacion); ;con quién o
quiénes? (personas participantes); ;como? (que incluye los pro-
cesos de investigacion visibles e invisibles), y ;para qué? (que
contempla los conocimientos situados, comprometidos y res-
ponsables) (Jiménez, 2021, pp. 182y ss.).

De igual modo, la comprension del caso se hace posible por-
que los fenémenos son indagados desde la perspectiva y desde el
lugar del que parten los sujetos participantes. Esto exige, por par-
te de la persona investigadora, hacer un esfuerzo para situarse en
la légica de ellos y, de este modo, acceder a las estructuras pro-
fundas de significacion y a sus modos de interpretar y generar
conocimiento a partir de sus experiencias situadas encarnadas,
presentes y pasadas. Este posicionamiento huye del extractivis-
mo académico, que va en consonancia con la tendencia domi-
nante del capitalismo cognitivo.

Esta forma de situarnos en la investigacién implica la asun-
cién de una ética situada (Abad, 2016). La complejidad de la
realidad educativa dificilmente puede acogerse y cuadrarse a un
conjunto de procedimientos estandarizados, homogéneos y uni-
formes, en tanto que estos excluyen las particularidades de cada
realidad (caso) por la aplicacion técnica (y vacia) de los mismos.
Precisamente, la casuistica de cada contexto, de cada caso, plan-
tea dilemas, problemas, cuestiones propias que solo pueden ser
atendidas y respondidas desde la responsabilidad reflexiva de
las personas investigadoras en los contextos propios de investi-
gacion. Esto supone situarlas no en la periferia de la investiga-
cién ni fuera, como si no interfirieran en los procesos indagato-
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rios, sino en el centro con una presencia e implicacion rizomati-
ca. El cardcter procesual de la investigacion exige respuestas
contextualizadas, comprometidas e intelectuales. Los principios
éticos alcanzan su valor y cumplen su misién cuando se hace la
investigacion, es decir, a priori, los principios son éticos en su
sentido ontolégico, pero su valor depende de como los investi-
gadores y las investigadoras se posicionan ante la realidad, como
conciben a las personas participantes, como construyen las rela-
ciones en el campo, cémo resuelven los dilemas, cémo toman
las decisiones, como entienden los «datos», etc. Esta forma de
asumir la ética es, al mismo tiempo, un posicionamiento ético-
politico que nos interpela a lo largo de todo el proceso de cons-
truccion del caso y en los procesos de negociacion, principio
ético que aglutina a otros como la confidencialidad, el anoni-
mato, la imparcialidad, la autonomia, la justicia y la negocia-
cién (Vazquez, 2014).

Por otra parte, esta manera de situarnos en la investigacion
con estudio de caso, con responsabilidad reflexiva, critica y poli-
tica no merma el rigor cientifico que ha de estar presente siem-
pre. Este posicionamiento supone asumir el compromiso por
hacer del conocimiento una base explicativa desde donde com-
prender la problematica de estudio, cuyo sustento han sido los
diferentes casos; un conocimiento reconocido como la oportuni-
dad de contribuir a la construccién de politicas ptiblicas de
igualdad que garanticen la equidad y la justicia social. En tal sen-
tido, asi considerado, la produccién de conocimientos situados,
comprometidos con las realidades, no implica arbitrariedad ni
indiferencia ante los acontecimientos de la investigacion. Cual-
quier forma de hacer investigaciéon, como son los estudios de
caso, debe garantizar el cumplimiento de criterios que otorguen
rigurosidad al conocimiento generado y co-construido. Con
todo ello, la estrategia de la triangulacién posibilita la oportuni-
dad de visualizar y concretar la problematica de estudio, asi
como aquellas cuestiones que intervienen en la misma desde di-
ferentes perspectivas que, en su conjunto, dan solidez y fortale-
cen lo sustantivo de lo resultante (el caso construido). Con este
procedimiento no solo se busca la minimizacion de sesgos y de
fallas en los procesos de investigacion, sino también profundizar
en la comprension del objeto de estudio, y, para ello, es preciso
entenderla como una estrategia flexible en sus limites y formas.
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3. Proceso de la investigacion

El trazado del punto de partida, desde dénde partimos para ha-
cer y co-construir conocimiento, asi como la manera de concebir
los estudios de caso en cuanto oportunidad para hacer investiga-
cion critica y situada, nos permiten disponer del soporte para
contextualizar el fruto del proyecto desarrollado: los casos cons-
truidos, los cuales dan cuenta de realidades educativas diversas,
marcadas no solo por el nivel educativo en el que se enmarcan,
sino también, y sobre todo, por los diferentes alcances existentes
en materia de igualdad y equidad en los contextos educativos. El
foco central del estudio, que ha definido el objetivo principal,
son las interacciones y las expectativas del profesorado segtn el
género del alumnado.

La comprension —interpretativa-reflexiva-critica- de la reali-
dad se hace posible desde el paradigma cualitativo critico de in-
vestigacién, que ha sido el posicionamiento asumido por el
equipo de investigacion. Su eleccion responde al hecho de que
las practicas cualitativas recuperan la subjetividad real de las re-
laciones sociales. Se devuelve, con ello, el protagonismo y la voz
a los sujetos participantes del estudio, pudiendo expresar sus
propios valores, creencias, intenciones, practicas, etc. (Orti, 1995;
Vdazquez, 2022), desde el reconocimiento de la complejidad
multidimensional de la realidad social como es la educativa. En
tal sentido, los casos se caracterizan por la polifonia, tejida a par-
tir del encuentro con los sujetos participantes en sus contextos, y
por su caracter social, conceptual y politico.

La investigacion se realiza, siguiendo la clasificacion de Stake
(1998), mediante la realizaciéon de nueve estudios de caso ins-
trumentales desarrollados en tres fases, en términos de Martinez
Bonafé (1990), preactiva, interactiva y postactiva. En la fase pre-
activa, el tiempo de trabajo realizado antes de la entrada en el
campo para el estudio de la realidad educativa, el equipo de in-
vestigacion discute los fundamentos teéricos del proyecto y me-
todologicos. El punto de partida para la discusién de los prime-
ros fue el estado de la cuestion, presentado en el capitulo 1.
Para la discusion de los fundamentos metodolégicos, se elabo-
r6 una guia para la realizacion de los estudios de caso. Esta reco-
gia aspectos referidos a la conceptualizacién del estudio de caso,
las pretensiones, los procedimientos, las estrategias de recogida
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de datos (observacion, conversaciones y entrevistas semiestruc-
turadas, revisiéon de material documental, fotografico y visual,
informacién online), las pautas orientativas para la elaboraciéon
de los informes, la negociacién y la ética en la realizacion de los
estudios, aspectos estos Ultimos claves de la investigacién cuali-
tativa critica. Esta guia permitié establecer cuestiones etic que,
como indica Guber (2004), son las que, preliminarmente, han
ayudado a problematizar el tema de investigacion. Estas cues-
tiones han guiado inicialmente las observaciones y los aspectos
que abordar en las entrevistas para el logro de los objetivos pro-
puestos. Asimismo, dichas cuestiones que presentamos se en-
carnaron de manera particular en cada territorio singular en el
que se ha desarrollado la investigacion, siendo reelaboradas y
completadas a partir de los temas emic, surgidos de los propios
contextos objeto de estudio y de sus participantes. Por tanto, la
funcién de estas cuestiones ha sido la de definir el marco pro-
blematizador desde donde partir de manera compartida y con-
sensuada:

¢ ;Qué lenguaje utiliza el profesorado para dirigirse a los ninos
y a las ninas?

e ;El profesorado mantiene el mismo comportamiento y usa el
mismo lenguaje (entonacion, expresiones, tono, diminutivos,
lenguaje gestual...) con nifios que con nifas?

e ;El profesorado asocia el género <hombre» a conductas tradi-
cionalmente percibidas como masculinas (agresividad, ma-
yor fuerza fisica, valentia...) y el género «mujer» a las tradicio-
nalmente percibidas como femeninas (dulzura, sensibilidad,
afectividad, debilidad, responsabilidad...)?

;Como se definen a los nifios y a las ninas en el aula?
;Como son los comportamientos de los ninos y de las ninas,
y cudles se valoran mas?

¢ ;Qué rasgos y actitudes definen a los nifnos y a las nifias en el
aula?

¢ ;En qué medida el género incide en el rendimiento escolar, y
de qué manera lo hace?

e ;Como es la participacion en el aula de los ninos y de las ni-
nas, y qué rasgos son los que la definen?

e ;Como son las interacciones verbales cuantitativa (cudnto) y
cualitativamente en el aula segtin sean con nifnos o nifas?
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¢ El nivel de exigencia en el comportamiento, en las tareas, en
las calificaciones... ;varia en funcién de la materia y del co-
lectivo (género-clase social, cultura)?

e ;Qué expectativas se proyectan en los nifios y en las nifas y
como esto se relaciona con las salidas profesionales que ima-
gina para unos y para otras?

¢ ;De qué modo las materias (actividades) estdin marcadas por
el género?

¢ ;Qué acciones se llevan a cabo en el centro, y de qué modo
se vinculan con los planes de igualdad destinados a promo-
ver la igualdad de trato y expectativas hacia los alumnos y las
alumnas?

Asimismo, la guia elaborada permitié al equipo debatir sobre
la ética, la negociacion con las personas participantes y adoptar
los principios de procedimiento que asumimos como investiga-
dores e investigadoras. En este sentido, y como sefiala Woods
(1993), la negociacion de acceso para entrar a investigar un con-
texto (aula, centro, etc.), contando con el consentimiento infor-
mado, no consiste meramente en «atravesar el umbral que sepa-
ra el mundo exterior del interno, sin en el de atravesar diversos
umbrales que indican el camino al corazén de una cultura»
(p- 39), lo que implica establecer relaciones con las personas que
forman parte de ella con consecuencias para ellas. La negocia-
cién, sostenida en la escucha y el didlogo, ha sido la que ha ayu-
dado a dotar de transparencia los procesos, a revisar las cuestio-
nes de investigacion, a redefinir las estrategias destinadas a la
construccion de los datos, a mantener activa la reflexividad del
personal investigador, a mantener «viva» la responsabilidad so-
cial de quien investiga, etc. Con todo ello, se establece la exigencia
de asumir unos compromisos éticos durante la investigacién y
con los resultados de esta en la generaciéon de un conocimiento
que permita mejorar la realidad estudiada, desde y junto con las
personas participantes. Por otra parte, se entendia la negociacién
como parte de todo el proceso de investigacion, realizandose al
inicio de cada estudio de caso, durante la realizacién del mismo
y al final, con la presentacién de los resultados.

Los compromisos éticos, recogidos en el contrato de negocia-
cién que se incorporaron a la guia en términos de principios de
procedimiento respecto a las personas participantes y a la obten-
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cion de datos, englobaban independencia (ninguna persona par-
ticipante en la investigacion tendra acceso privilegiado a los da-
tos de esta ni derecho unilateral sobre el contenido del informe);
desinterés (obligacion del equipo de investigacion a presentar de
la forma mds amplia posible los puntos de vista de las personas
participantes); acceso negociado (a las fuentes, contextos y docu-
mentos); negociacion de los limites (sera considerada toda la infor-
maciéon que permita la comprensién de la realidad estudiada,
por lo que solo se excluird aquella que sea falsa, infundada, irre-
levante o perjudicial para la propia investigacion o participantes);
negociacion de la presentacion de los resultados e informes (la justi-
cia, la relevancia y la exactitud son los criterios que guian la ne-
gociacion entre equipo de investigacion y participantes, y una
vez considerado que estos se reflejan en los resultados y han ob-
tenido la validacién de las personas implicadas, se podran di-
fundir de manera amplia, siempre que no perjudique a alguna
de ellas); confidencialidad de las informaciones; anonimato® de las
personas participantes en la investigacion y sus contextos, y res-
ponsabilidad en el cumplimiento de estos principios ante las per-
sonas participantes en la investigaciéon (Kemmis, 1981, como se
cité en Martinez Rodriguez, 1990). Unido a ello, los principios
de autonomia, justicia y compromiso con el conocimiento (Vaz-
quez, 2014).

Estos principios adquieren sentido y significado en los pro-
pios contextos y en las relaciones que en estos se establecen,
siendo la flexibilidad y la sensibilidad hacia los matices de las
respuestas de las personas participantes elementos de gran rele-
vancia. Por ello, consideramos la ética situada, que requiere de
una continua reflexion de qué y como se abordan los diferentes
momentos de la investigacion y cémo afectan a la autonomia, a
la justicia y a los beneficios de esta (Abad, 2016).

En esta fase preactiva se seleccionaron los casos objeto de es-
tudio (tabla 1), atendiendo a dos criterios. Uno, la potencialidad
del caso, como senala Stake (1998), en tanto que se considera-
ron los aprendizajes que se podian obtener con su estudio en
relacién con los objetivos de la investigacion al ser instrumentos

1. Los nombres de las personas y de los centros que aparecen en algunos de los capi-
tulos son ficticios, a excepcion de los que aparecen en los capitulos 5, 6 y 10 que fue
acordado; también se han utilizado cédigos.

2. Mirada poliédrica de la realidad | 43



para comprender el tema estudiado mas alla de los propios casos
seleccionados, si bien con la obligacion de comprender cada
caso en si mismo. El otro criterio fue el de accesibilidad, dada la
dificultad de obtener el acceso a los centros publicos para reali-
zar este tipo de estudio que implica observacion prolongada en
los contextos.

Por dltimo, se establecié una temporalizacién aproximada
para su realizacion de tres meses, si bien la duracién estaria en
funcion de obtener la «saturaciéon tedrica», expresion utilizada
por Glaser y Strauss (citados por Taylor y Bogdan, 1992, p. 90),
en cada estudio de caso. Es decir, se abandonaria el campo en el
momento en el que las informaciones comenzaran a ser repetiti-
vas y no proporcionaran ninguna comprensién nueva de los
contextos que se estaban investigando.

Respecto a la fase interactiva, esta se corresponde con lo que
se ha denominado trabajo de campo, tiempo en el que se desa-
rrolla el estudio en los contextos seleccionados; si bien preferi-
mos denominarlo «vivir en el campo» (Jackson, 2011, como se
cit6 en Jiménez, 2021), puesto que nos integramos en los con-
textos, participamos de su cultura, interactuamos con sus inte-
grantes, etc., lo que nos permite adquirir un conocimiento y
compresién mediante la vivencias como sujetos del grupo, con
la conciencia de no convertirnos en «nativos», que nos llevaria a
perder la capacidad de cuestionar(nos) para ver, conocer y dar
sentido a los sucesos.

Esta fase se inici6 con la negociacion inicial, realizada con la
direccién escolar y/o con el profesorado de los casos posibles.
Esta se llevé a cabo verbalmente y de forma escrita, y en ella se
informo de cuestiones relativas a los objetivos de la investiga-
cion, los métodos que se iban a utilizar, la colaboracion que se
solicitaba, las personas que iban a realizar el estudio, los com-
promisos éticos que asumen las personas investigadoras, como
se haria la devolucién de los resultados y un calendario de traba-
jo aproximado. Dicha negociacion fue sensible a los tiempos y a
las circunstancias de los contextos y de las personas participan-
tes, por lo que su proceso fue pausado, flexible y democratico al
considerar la voz de las personas participantes.

En la tabla 1 se detallan los casos estudiados e informacion
relativa al proceso de investigacion en cada uno de ellos.

44 | Las interacciones de género en las aulas



‘opeuwn[e [op
SeqonIq "Opeun|e [9p SOUIPEN,) "OATIEONPH 0)93K0I

‘seyru § A souru g :opeuwnfe e sojednis soq

*(0osmo 1op ol er0sojo1d K eo150Fepad e1030011p)
SOUOIOBSIOAUO)) /5001001 K (9110dop op SOSE[O  ‘IIATAUOD
£ 108 © 19puRIdy ‘sa)ry ‘e1Sojouds |, ‘ofenSudy ‘sesnpualeiy
‘SOLI00S SLIOUSI)) A BLIOJSIH) B[NE U UQIOBAISSQO AP SBIP §

(oD “ond[mgy)
SOU0d] N
0180]0) “0dIsed L

‘01UR)) Op OANEONPH 0)93K0I

‘seuiu

8 K souru ¢ :opeuwme e sofednid oour)
‘oAode op ensoew A sorpnyse op ejol

‘Jq op ensoew ‘UQISIaI 9p eISORW ‘SP[Tul
Op BX)SIBW ‘BIOJN) BI)SORUI (SI[ENPIAIPUT SIOS

*0pe1052J01d [0 U0D SOUOIOBSIOAUO)/SIIRINOLLIND
Sealp  SB] SEPO} UD UQIOBAIOSQO Op  SOUOISAS ()7

(epouy)
dIgD euewnd 9

*0ATIEONPA 0JIQUIE [3 US 0IOUYT Op
BIOUD[OIA B[ 9P UQIOUIALIJ dP 0}93K01 01U 9P UB[J

‘seuru

7 K souru (] :opeuwmje e sojedniS sory
‘peprenS] op ue[d "pI00d £ "PI00IXd
‘sejsi[eroadso  ‘Ioyn)  ISO[ENPIAIPUI  )AIS

(S1Z oAody op onsoewr
A eysieroadso  operosojord I0jn)) SOUOIOBSIOAUO)/SOIIOI
‘SAIB[NOLLIND SBAIR SB[ SBPO) US UQIOBAISSQO 3P SBIP 9

(epowy) [e1o[g
dIgD ‘euewnd 9

‘peprenS] op ue[J ‘01U Op OAIBINPH 0}09K01

‘seuru
[T A soutu ¢ :opeuwnfe [e sojedni3 siog
‘BI)SOBW B[ B [BNPIAIPUI BU[)

*SEOIPIWOJEW 9P OSE[O B] UO UQIOBAIISGO OP SOUOISIS G|

(epowy)
dIAD ‘euRWL S

“IB[0OSH BIOUSAIAUOD) 9P OJUSWER[SIY "TB[OISH
uoeuewW[y  eweisold ‘(Hvd) 20T GAVNOL
UQIOBJUSWI[E P OIOYoudq [d 2Iqos  sopelopode
K sarped & euloju] :f() JB[NOIID) ‘OANEONPH 0)90K01]

‘seuru
9 A soutu ¢ :opeuwnye [e sojednid soq

‘(0s1no op eyl
‘oAnoanp odmbo) Sou0IORSIOAUO))/(S00I001 A BLIOISIH QMY
fuoroedIUNWO)) A BNSUST Op SISE[O) UQIOBAIISQO P SEIP G

(oD “ondmgy)
SOU09] SO
0130[0) ‘0dIseqg o

"SQIB[IA SOT dIHD 9qnLNOA [eue)
‘Sare[IAl SO JI9D [9p So]q £ qam euideq 021021
[o U9 SOpE[[OLIBSAP SOANRUId[E soFon[ ap SI[RLIIBIA

(sensorwr £ UQrodaI(])
SOUOI0BSIOAU0)/soned SO] U3 A S091091 SO] Ud SIUOIOBAIISqQO)
eonseld A eoISnIA ‘s9|Su] e1ofuenxs engudy ‘uoISIoy ‘edls]

‘seaIe seyunsip sef uo [enSip eurezid ] uo sopensow ‘peplens] op Ue[d [Op BIOPLUIPIOOD | UQIOEONPH ‘SEONBUWIAEIA ‘[EINJEN OIPIJA [OP OJUSIWIIOOUO)) (eLroWY)
SOPIUAJUOD “OJUSIWIOOUOD dP SEAIR SEJUNSIP Op 0JXd) | A BIOUGAIAUOD) Op UR[ [0p eIOpeuIp | :(Sejsoewl A OXsoewWwl [) OJUSIWIIOOUOD Op SBOIR | SAIR[[IAl SO
op SOIQI] SOPIUAIUOY) "ONUA)) [P OANEINPH 0)K0IJ | -I000 A IO} BISOBUI SI[ENPIAIPIUI SO | SEJUNSIP US SOUOISIS JJOIS U0 B[NE US UQIOLAIISQO Op SBIP ¢ | dIHD ‘BUBWIL] €

"SOUIU O A Seulu [[ :seojquivse (@1ped)

‘onua)) ap oAneInpy 03994014 ‘sofnqig

¢ Quemp opeuwnpe Je seofedniS  soQq
J10)001Ip [ | A ©I0JN) B[ © G :SO[ENPIAIPUI SIOS

‘(opeuwune A pepenSi op eIOPLUIPIO0d £ eI0IN)
BISORW “10J0JIIP) SIUOIOBSIIAUO)/SIUOIOBAIISQO AP SBIP ()]

SOpUEID) BUSPNUIY
digD eleWld g

‘soutu g A seyru ¢ :opeuwnfe [e [ednis eun (erRUY
‘pepren3| ‘(019 oy 9p 101 K 0Kode op ensOrW BI03021IP) | ‘TR 9P selenboy)
*BI0JN} ] 9P OUIOPEN)) "Opeutn|e op sejdIql | ue[d o[qesuodsar ensoewr A Jg Op ONSOBW | SOUOIOBSIOAUO)/B[NE [0 UD OJIPIW ONuUdd dp 0309K01d [o | [NZy IB]N
‘e[ne op so[eLIdje]Al ‘Se1yeIS0)o,] ‘peprend] op ue[q | ‘0SINd g BIOIN} LXSILUW SO[ENpPIAIpUI SA1] | ud uoroedioned A UOIOBAIISO O BIP [/UQIOBAIISQO AP SEIP 6 | J[HD EBUBWIL
‘pepren3] op ue[J [9p BIOPBUIPIOOd (erouwy)
*SQIBIA SO dIdD 19P S01q A qom euiSed 'onua) [op | A BIOUGAIAUOD) P UEB[J [op eIopeulp ‘(ensorw | SAIR[[IA SO
oAneoNpy 0309401 "(EpIeS[y [BLI0JIPH) 0JX9) 9P 0IQIT | -1000 A ©IOIN) BI)SOBW :SO[ENPIAIPIUI SO | A UQIOIAII(]) SOUOIOBSIOAUO))/ B[NE UO UQIOBAIOSQO Op SeIp 7 | JIdD  ‘[NUBJU] f
odwed
SI[ELIAJBIA-S0)UdWNIO SEPEINJINIISIUWIS SBISIANUY ap oLel(/ 108S19AU0))/ ueddnied ou UIIBAIISqO sose)

UQIDBULIOJUI AP BPIS033.1 9P SOJUIUWINI)SUT

uoIdBWIOJUI 3P BPID0I3J 3p SeIbIleJISI A SOPINJIISUOD SOSE) °L e|qel

2. Mirada poliédrica de la realidad | 45



Durante la vivencia en el campo se realizaron procesos de ne-
gociacion en aquellos momentos que implicaban acceder a nue-
vos contextos, documentos y/o a nuevos sujetos relacionados
con los casos para realizar entrevistas semiestructuradas.

Forman parte de esta fase interactiva los preandlisis realizados
por los investigadores y las investigadoras responsables de cada
uno de los casos. Preanilisis que fueron triangulados doblemen-
te. Por una parte, entre los investigadores e investigadoras de
cada caso y, por otra, entre el equipo de investigacion en las reu-
niones de seguimiento realizadas. Estas triangulaciones permi-
tieron la recogida de datos exhaustiva con descripciones amplias
y ricas en detalles, contrastar las informaciones y enriquecer los
analisis realizados.

Por ultimo, la fase postactiva comienza finalizada la vivencia
en el campo y se continiia de manera profunda con el proceso
analitico de toda la informacion recabada en la realizacion del es-
tudio de caso, momento en el que los procesos de triangulacion
cobraron verdadera relevancia para dar credibilidad no solo a
nuestros hallazgos, sino también para incrementar la consistencia
metodoldgica y la construccion tedrica (Flick, 2023). Se realizaron
diferentes procedimientos de triangulacién (de métodos, de fuen-
tes, de investigadoras e investigadores y de teorias) para «descubrir
la validez de los datos observados» (Stake, 1998, p. 95) y para dar
crédito a nuestros analisis e interpretaciones (Flick, 2018).

La triangulacién de métodos nos permitié contrastar infor-
maciones sobre practicas (el hacer) y creencias (el pensar); la
triangulacion de fuentes de datos nos posibilité no aceptar facil-
mente nuestras impresiones, corregir posibles sesgos o distorsio-
nes en los datos, confrontar relatos y tener apreciaciones de con-
traste, corroborar los significados que las personas participantes
otorgan a los hechos y situaciones (Goetz y LeCompte, 1988;
Taylor y Bogdan, 1992); la triangulacién de investigadoras e in-
vestigadores enriqueci6 los andlisis con una comparativa que eli-
miné posibles sesgos en los resultados, asi como el contraste,
por parte del equipo investigador, de los resultados obtenidos y
plasmados en un borrador de informe, y, por tltimo, la triangu-
lacion de teorias nos ayudo a indagar con mayor profundidad en
nuestro objeto de estudio, ya que con la utilizacién de un marco
teorico amplio nos permitié tener una vision mds completa y
comprensiva (Aguilar y Barroso, 2015).
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Una vez que el equipo de investigacion reflexion6 y discutio
los borradores de informes de investigacién de cada caso, se pro-
cedi6 a la entrega de los mismos a las personas participantes de
cada contexto, iniciando el proceso de negociacién final con el
que se lleg6 al informe definitivo. Esta devolucion de los resulta-
dos a las personas implicadas en el estudio es la que denomina
Simons (2011, p. 184) «validacién del respondiente» para con-
trastar con ellas la exactitud, la adecuacion y la imparcialidad de
las descripciones y las interpretaciones (Stake, 1998). Con ello
se favorece, a su vez, una investigacion democratica que permite
acortar distancias entre personas investigadoras y personas in-
vestigadas. La negociacion del informe no solo pretende la apro-
bacién de las personas implicadas en los casos, sino también
considerarla una oportunidad, como senalan Taylor y Bogdan
(1992), de enriquecer y ampliar nuestro conocimiento sobre la
base de la co-construccién. «La investigacién cualitativa es una
forma de pensar»® (Cheek, 2013, p. 59) sobre las relaciones so-
ciales, las desigualdades, las interacciones, las posibilidades hu-
manas, etc.

Por dltimo, pero no menos importante, poner en valor el co-
nocimiento producido por la investigacién cualitativa, un cono-
cimiento cientifico que, si bien no sigue los procedimientos de
paradigma positivista, sigue una serie de estrategias y procedi-
mientos para su credibilidad y su confiabilidad. Atdn seguimos
encontrando en el dmbito académico a quienes cuestionan (edi-
tores de revistas, comisiones de valoracion de proyectos, evalua-
dores de articulos, etc.) el rigor del conocimiento producido en
la investigacidn interpretativa, por su subjetividad o por la falta
de generalizacién, o a quienes exigen, atraidos por la tecnologia,
analisis realizados con software para el andlisis de datos cualitati-
vos. Eso refleja bien una ceguera intelectual ante esta metodo-
logia, bien una imposicién de los parametros positivistas a la
investigacién fenomenoldgica interpretativa. Esto se evidencia
en la prictica, cada vez mdas comun, de la cuantificacion de «da-
tos sensibles» cualitativamente situados en las realidades a las que
pertenecen, ofrecidos mediante sus correspondientes graficos y
obtenidos mediante el empleo de programas informaticos; unos
datos que son dificilmente cuantificables por la cualidad de los

2. La traduccién es nuestra.
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mismos: sentidos y significados subjetivos (St. Pierre, 1997).
Esta subjetividad no es un fallo ni un elemento que eliminar,
sino un elemento esencial para la comprensién de la realidad
(Stake, 1998).

Guba y Lincoln (1981, como se cit6 en Angulo, 1990) esta-
blecieron cuatro criterios para el rigor de cualquier investigacion
cientifica, atendidos en esta investigacion. El primero, el valor a
la verdad, referida a la confianza que se puede otorgar a los pro-
cedimientos de indagacion y a los resultados, lograda en la in-
vestigacion naturalista por medio de la credibilidad resultante de
la saturacion tedrica y de los diferentes procedimientos de trian-
gulacion detallados con anterioridad. El segundo, la aplicabili-
dad, que en investigacion cualitativa no consiste en la generaliza-
cién sino de la transferencia, es decir, en la posibilidad que otros
sujetos y en otros contextos se transfieran parte o la totalidad de
los resultados por la analogia y semejanza. En este sentido, Stake
(1998) considera que los resultados de un estudio de caso son
generalizables cuando las informaciones proporcionadas permi-
ten a los lectores y las lectoras decidir si el caso presentado es si-
milar al suyo; pero no es una cuestion planteada a priori como
principio. Este criterio de transferencia se asegura mediante
abundantes datos con descripciones minuciosas. El tercer crite-
rio, la consistencia, dada por el grado de relacion entre las conclu-
siones y los procedimientos de recogida y analisis de datos, es
decir, lo que seria la dependencia en investigacion cualitativa a
través de la cual se explicaria a qué se deberia, en el caso de repe-
tir la investigacion, los cambios en los resultados. Esta se logra
con la triangulacion de métodos, especificada con anterioridad.
El cuarto criterio, la imparcialidad para asegurar que los resulta-
dos no sean producto de los intereses, juicios o motivaciones del
investigador o de la investigadora, lo que en el enfoque cualitati-
vo se denomina la confirmabilidad (Flick, 2014), trasladando la
idea de imparcialidad a los datos recabados e interpretaciones
realizadas, pudiendo asegurarla a través de los procedimientos
de triangulacion descritos.

Como se aprecia, la triangulacion es, y ha sido en esta investi-
gacion, una de las herramientas clave para el rigor cientifico que
ha permitido atender a la complejidad de la realidad educativa a
través de la «cristalizacién», la cual:
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combina multiples formas de analisis y multiples géneros de repre-
sentacion en un texto coherente o una serie de textos relacionados,
construyendo un relato rico y abiertamente parcial de un fenéme-
no que problematiza su propia construccién, pone de relieve las
vulnerabilidades y la posicionalidad de los investigadores, hace
afirmaciones sobre significados socialmente construidos y revela la
indeterminacién de las afirmaciones de conocimiento incluso
cuando las hace. (Ellingson, 2009, como se cité en Flick, 2018,
p- 785)
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Cambiar porterias por rayuelas.
El dificil equilibrio para una educacion
corporal desde la perspectiva de género

M.2 ESTHER PRADOS-MEGIAS

A. IRENE HERNANDEZ-RODRIGUEZ
MARIA JESUS LIROLA-MANZANO
Universidad de Almeria

El presente capitulo aborda el proceso de investigaciéon desarro-
llado en el CEIP Mar Azul, un colegio publico de Educacién In-
fantil y Primaria ubicado en un municipio del poniente de la pro-
vincia de Almeria. Se trata de un municipio costero, con afluencia
turistica, caracterizado por una significativa diversidad cultural,
con un notable porcentaje de poblacién extranjera inmigrante
censada y otro porcentaje importante de poblacién inmigrante
itinerante ubicada en asentamientos cercanos al municipio. El
municipio cuenta con mas de una decena de centros educativos
de infantil y primaria, tanto publicos como privados. El centro en
el que se ha desarrollado la investigacion tiene la distincién de
tener un fuerte compromiso con la excelencia educativa, el desa-
rrollo integral y la sostenibilidad. Ha obtenido el reconocimiento
internacional de ecoescuela y la bandera verde por promover acti-
vamente practicas ecoldgicas y conciencia ambiental entre el
alumnado, las familias y la comunidad educativa. Su participa-
cién en el programa Erasmus+ lo posiciona como un centro con
una fuerte vocacion internacional que fomenta la interculturali-
dad y el intercambio de experiencias con colegios de otros paises.

El centro cuenta con una plantilla de profesorado de 14 docen-
tes (diez mujeres y cuatro hombres), un equipo de orientaciéon
educativa de dos profesionales y tres personas que se encargan de
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la administracién y mantenimiento del centro. Atiende alrededor
de 250 estudiantes. Las aulas son reflejo de la diversidad que tiene
el centro, incluyendo alumnado de 14 nacionalidades (Bolivia,
China, Colombia, Costa de Marfil, Ecuador, Espafia, Guinea
Ecuatorial, Mali, Marruecos, Mozambique, Portugal, Rumania,
Rusia, Ucrania). Es un centro que atiende también alumnado con
dificultades de atencién a la diversidad de distinta indole.

La eleccion de este estudio de caso estda motivada por el hecho
de tratarse de un centro que tiene como prioridad ejes pedagogi-
cos vinculados al interés de la investigacion. Estos ejes son igual-
dad y ecoescuela, que garantiza un entorno sensible y proactivo;
educacion respetuosa, que incide en practicas de trato igualita-
rio, comunicacioén cercana y afable con la comunidad educativa
y un cuidado amable hacia el entorno del centro, y proyectos in-
novadores en el aula que promueven «crecer en salud» desde un
punto de vista fisico, afectivo y social a través de la cuentoterapia
y del trato respetuoso en los modos de relacién y comunicaciéon
con los demdas mediante practicas Iidicas inclusivas en el recreo
y en la asignatura de Educacién Fisica.

Las sinergias entre la diversidad multicultural, el fuerte com-
promiso del centro con la inclusién y la sostenibilidad y la vo-
luntad de su equipo docente por la innovaciéon pedagoégica en
coeducacion ofrecen un marco interesante para explorar la re-
configuracion del espacio de juego, las practicas motrices y las
relaciones afectivas a través de lo corporal. Ello permite explorar,
indagar y comprender significados y aspectos esenciales del pro-
ceso educativo desde la perspectiva de género. En el caso que nos
ocupa permitird repensar y reconfigurar concepciones y practicas
que afectan a los espacios escolares y a las practicas motrices que
en ellos se desarrollan. Estas practicas educativas ayudan a re-
pensar pedagogicamente los modos de relaciéon y de participa-
cién educativa:

Recuerdo mi llegada al centro después de diez anos de docencia y
seis de permanencia en un centro muy grande. Me recibieron muy
carinosamente y de forma cercana, algo que me sorprendio, la ver-
dad. Las relaciones en los centros tienen sus tiras y aflojas. Los nor-
mal es ser recibido con cosas que obligatoriamente tienes que cum-
plir. Aqui fue distinto, un paseo tranquilo por todo el centro. Me
llamé la atencién y me gusté. Todo lo que le rodeaba, las plantas, la
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limpieza, las personas tranquilas, ausencia de gritos en el patio, es
como que me daba la bienvenida y senti que ya formaba parte de
este nuevo destino (...) me han ayudado desde el primer dia, inclu-
so el primer ano aqui que es el mds dificil porque vienes un poco
perdido. Hay cosas que no te ensefian y que las aprendes cuando
estds en un aula. Esto es asi. Este centro hace muchas cosas para que
nos formemos como personas. Yo tenia una expectativa para este
centro de lo que me habian hablado, pero es que la ha superado
(...) Aqui todo lo que uno propone se escucha, para bien o para
mal, pero se escucha. Se tiene en cuenta cosas de educacién positi-
va, disciplina amable, respeto. Aqui vamos a olvidarnos del no, no
hagas esto o aquello, se le da la vuelta; por ejemplo, cosas como: te
das cuenta de que podrias ver si... y eso yo no lo he vivido en mi
vida en ningin centro. [eA]

Este colegio tiene un proyecto ambicioso, sobre todo para que el
cole sea de puertas abiertas, para todas las personas por igual; el
tema de la igualdad es muy importante en el dia a dia (...) me sor-
prendi6 que el patio no tuviese porteria ni canastas, fue un poco
extrafio para mi, ahora lo comprendo. [eF]

Este estudio de caso ha permitido convivir un cierto tiempo
con los miembros de esta comunidad educativa y desarrollar es-
trategias basadas en la observacién y la escucha, fundamentales
para este tipo de investigacion. El andlisis de las informaciones
recopiladas ha evidenciado aspectos importantes sobre los que se
apoyan las practicas educativas que se desarrollan en el centro.
Situamos el foco en aspectos pedagogicos y didacticos que se po-
nen en juego en las practicas motrices bajo el prisma de la pers-
pectiva de género. La investigacion desvela aspectos vinculados a
las relaciones afectivas, la participacién de la comunidad educati-
va, el tipo de practicas, sensibilidades y el uso de lenguaje.

A partir de estos elementos de anilisis, consideramos que en
este centro tiene especial relevancia la motricidad y las decisiones
que se han tomado para llevar a cabo una transformacién del pa-
tio escolar-cancha deportiva, asi como la forma de organizar las
zonas de juego, los tiempos, la participaciéon y los juegos que se

1. Las abreviaturas hacen referencia a las personas entrevistadas del siguiente modo:
e (entrevista) y la letra en mayuscula a la inicial del nombre de la persona entrevistada.

3. Cambiar porterias por rayuelas | 55



practican. El proceso parte de un proyecto conjunto entre el Plan
de Igualdad y la asignatura de Educacion Fisica con el propésito
de generar espacios inclusivos y participativos para eliminar ba-
rreras de género. La clase de Educacion Fisica, asi como el recreo
o tiempos libres son de especial relevancia para pensar acerca de
lo motriz y la funcién educativa que desempena. El Plan de Igual-
dad de este centro otorga especial énfasis a aspectos relacionados
con la practica de actividad fisica y sus multiples manifestaciones,
destacando figuras de mujeres deportistas, actividades fisico-
deportivas alternativas y promoviendo la participacion de las ni-
nas a través de roles de liderazgo. Este proyecto apuesta por re-
convertir los espacios al aire libre —~cancha deportiva o patio de
recreo, pasillos o accesos al aire libre del centro educativo- y el
gimnasio en espacios inclusivos y diversos. Estas acciones son
una oportunidad para desenmascarar y repensar algunas de las
concepciones tradicionales y sexistas que se siguen reproducien-
do en las escuelas y el sentido educativo de practicas que pro-
mueven una educacién mas equitativa, inclusiva y diversa.

1. Deconstruir la hegemonia en la
ocupacion del espacio. El patio escolar
como espacio coeducativo

El espacio de los chicos es el patio y jugar al fiitbol; si no se les deja-
ba la pelota, se buscaban la vida con un tarro de Actimel o con lo
que hiciera falta, pero era su espacio y ahi las nifnas no podian en-
trar, no permitian el acceso..., ahora, desde que estamos aplicando
este modelo de patio y de organizacioén, las nifias plantan cara. Algo
estd cambiando a mejor. [eA]

Tradicionalmente, los espacios ptiblicos y, especialmente, los pa-
tios escolares estan disenados para ser utilizados como espacios
en los que predominan practicas motrices y deportivas hegemo-
nicas tradicionalmente masculinizadas. En los patios de los cole-
gios —que, a su vez, se utilizan como canchas deportivas para im-
partir la asignatura de Educacién Fisica y los tiempos de recreo o
tiempos libres- es habitual encontrar las lineas que determinan
el campo de juego y los deportes que practicar, asi como la pre-

56 | Las interacciones de género en las aulas



sencia de canastas de baloncesto y porterias de fttbol con sus
medidas reglamentarias (para personas adultas). Las porterias,
las canastas y las lineas pintadas en el pavimento se constituyen
como elementos centrales de estos espacios, elementos diferen-
ciadores y expresion de una cultura patriarcal que condiciona las
practicas corporales (Alvarinas y Pazos, 2022; Angulo et al.,
2022; Aprilianti et al., 2021). Estos elementos no solo delimitan
areas de juego e incitan a determinados tipos de practicas depor-
tivas, sino que también actiian como simbolos de poder y de vi-
sibilidad, sobre todo de los ninos. Este tipo de configuraciones
generan y perpettian la segregacién de espacios de género y la
funcién que desempenian no son neutrales. Se constituyen, a ve-
ces sin opcion a modificacién, como lugares en los que se repro-
ducen estructuras de poder, a veces, para dividir, controlar, me-
dir y, otras, para encauzar y «someter» al sujeto a determinados
modos de comportamiento que determinan ejercicios, practicas
y modos de vivir los cuerpos (Foucault, 1975). Lo masculino do-
minante es implicitamente validado, reforzado y normalizado y
se naturalizan los espacios como lugares diferenciados para el
juego de nifios y nifas. Investigaciones como la de Casey y Goo-
dyear (2015) ya ha evidenciado que la presencia dominante de
las porterias y la prioridad cultural dada al fatbol suelen llevar a
que los nifios ocupen el centro del espacio de juego, relegando a
las nifas y a otros nifos con intereses diferentes a las periferias o
areas menos atractivas. Butler (2007) advertia que esta realidad
reproduce los roles de género, donde la masculinidad se constru-
ye en el centro y lo femenino en los margenes.

El equipo educativo de este centro, consciente de esta reali-
dad y partiendo de los principios que establece una educacion
mads respetuosa y sensible y a través de actuaciones propuestas
en el Plan de Igualdad, se plantearon la reconfiguracion del pa-
tio como un lugar para analizar las barreras existentes (Soto et al.,
2023) y, al mismo tiempo, como un lugar de encuentro y de
participacion igualitaria (Moya y Martinez, 2023).

Los ninos estin atin demasiado metidos en deportes concebidos
como masculinos, como el baloncesto, pero sobre todo fiitbol. Es-
tan acostumbrados a jugar todo el rato con nifios y no ven légico
que llegue una nifia y sea mejor que ellos en un ambito que consi-
deran que son mads fuertes ellos. [eF]
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Giroux (2003), en su libro La escuela y su lucha por la ciudada-
nia, nos invita a pensar sobre este tipo de practicas tradicionales,
pues ayuda a reflexionar sobre la jerarquia social, la resistencia a
la inclusién y quién «posee» el espacio publico divido entre gru-
pos de poder y subordinados. La escuela, afirma, es uno de los
pocos lugares donde se puede compartir de forma interactiva,
donde se puede aprender en igualdad y aprender de forma parti-
cipativa en cuestiones que atanen a la politica, la democracia, los
bienes de las distintas culturas y el desarrollo de todas ellas para
la construccién de una ciudadania en convivencia.

A dia de hoy, la participacion esta mas igualada. Se intenta dar las
mismas oportunidades. Llega el protagonista del dia o de la semana
y vamos rotando. Antes, normalmente, en los primeros afios de mi
docencia, yo cogia a los que menos problema te daban o a los que
mas rdpido te solucionaban el problema (...) Ahora se estd inten-
tando que todo el mundo colabore, que todo el mundo participe
desde sus capacidades, también con alumnado NEAE. [eC, eA]

A partir de la toma de conciencia de dinamicas que se han
naturalizado, se puede ayudar a comprender que hay otros mo-
dos de relaciones menos jerarquizadas y mds participativas. Una
de las actuaciones que se ha llevado a cabo es la eliminacion de
porterias y canastas:

Asi se visibiliza otro tipo de cancha deportiva y nos da la posibili-
dad de organizar de otra forma el recreo. [eC]

Las lineas que delimitan el campo permanecen atin y nos han ayu-
dado a darle otra funcién, ya que podemos organizar diferentes es-
pacios para el desarrollo de juegos alternativos. [eF]

Otra actuacion importante fue «llevar a cabo una asamblea
con todo el alumnado. Pudimos organizar el horario del recreo,
el tipo de actividades, sobre todo, juegos tradicionales con algu-
nas variantes y las responsabilidades de cada curso» (eA).

El espacio comun del juego se ha concebido como un espacio
que promueva el uso igualitario. Para ello, a lo largo del ano y
de forma rotativa, cada semana una clase, junto a su tutor o tuto-
ra, se hace cargo de los juegos que se van a llevar a cabo en el
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horario del recreo. Las responsabilidades se comparten entre dos
personas de cada clase: roles de capitanas, capitanes, responsa-
bles de material y responsables de juegos. Las capitanas y capita-
nes son los encargados de velar por el respeto a las normas de
juego y la ocupacién de espacios. Los juegos —tradicionales y al-
ternativos- son elegidos y modificados por el alumnado con la
ayuda del departamento de Educacion Fisica. La participacion
por parte del alumnado en las actividades del recreo o de los
tiempos libres es de libre eleccion y voluntaria.

Utilizar otro tipo de organizacién, un uso diferente de los es-
pacios y la posibilidad de juegos no convencionales orientan ha-
cia un tipo de posibilidades relacionales mas inclusivas que se
alejan de dinamicas tradicionales y excluyentes. Las porterias no
solo ocupan un espacio fisico, sino que también actdan como
puntos de orientacion afectiva, invitando a algunos cuerpos a
sentirse comodos en el centro, mientras que otros cuerpos, gene-
ralmente femeninos o no ajustados normativamente, se sienten
excluidos, desorientados o incomodos en esos mismos lugares.
La exclusion no es solo fisica, sino también relacional y afectiva.
Los cuerpos van conformando una forma de hacer y sentir en el
espacio que les asigna un sentido de felicidad por pertenecer o un
sentido de infelicidad por quedar fuera. Las narrativas de éxito y
los estereotipos asociados al deporte hegemonico, vinculados a
valores tradicionalmente masculinos, como la competitividad, la
fuerzay el liderazgo, perpetian un «curriculum oculto de género»
en el que se puede analizar, a medida que van dando sentido a
sus sexualidades emergentes, las luchas, ansiedades, deseos y pla-
ceres y las presiones sobre una heterosexualidad (Renold, 2005).

En los ninos, también en los pequenitos, se sigue notando a la hora
del juego libre o en el recreo que suelen ser juegos mds agresivos;
las nifias tienen otro tipo de juego mds calmado. Se sigue mante-
niendo la idea de una forma de ser nifio o nina. Los ninos, en gene-
ral, siempre elegiran la pelota; las nifias observas como diariamente
se van a las esquinas y reproducen cosas de mamads, cuidadoras o
de belleza. [eA]

Estas narrativas a menudo estan ligadas a legados coloniales

que priorizan ciertas formas de destreza fisica y competicion, re-
flejando dindmicas de poder histéricas en los espacios y practicas
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deportivas. Por ello, no se trata de una educacion de lo corporal
que no sea ni neoliberal ni menos fisica, sino comunitaria y mul-
tidimensional; una educacién centrada en el bien comtn en sus
multiples manifestaciones (Toro y Moreno, 2021). Se trata, pues,
de una plena participacién de nifios y ninas en la que el espacio
colectivo aporte experiencias de pertenencia, emancipacion y li-
derazgo desde una diversidad en los modos de ser y de expre-
sion. Rivera (2018) nos invita a pensar desde lo «ch’ixi», un con-
cepto aymara que describe la coexistencia de elementos opuestos
y complementarios sin fusionarse ni anularse. Afirma que:

no es, por lo tanto, una simbiosis o fusién de contrarios; tampoco
es una hibridacién; se trata de convivir y habitar las contradiccio-
nes. No negar una parte ni la otra, ni buscar una sintesis, sino admi-
tir la permanente lucha en nuestra subjetividad. (p. 97)

Toda actividad corporal comunica un modo de ser y estar,
también aquello que esta en el olvido, en lo oculto, de ahi la im-
portancia de considerar no una narrativa corporal dominante,
sino narrativas alternativas, diversas y coexistentes (Prados,
2020) desde la experiencia que nifios y nifias van teniendo en
esta propuesta de cambio de su patio escolar y de las practicas y
juegos motrices que se proponen:

Ahora me gusta el patio, antes jugaba en los laterales o por ahi atras,
ahora, si quiero, puedo estar en el centro sin tener que jugar a lo de
siempre o buscar otros sitios (...) nunca he saltado a la comba, me
daba vergiienza, no sabia hacerlo, ahora si que sé, también sé jugar
al fitbol (...) no nos dejaban jugar a lo de los chicos, ahora es dife-
rente. [Conversacién alumnado]

2. La rayuela, juna metafora inclusiva?
Coexistencia y tensiones en la
educacion corporal y motriz

En este cole intentamos que no vean rasgos distintivos de nifios y
ninas, es decir, estereotipos; que todos participen por igual y tenga
capacidades; a veces, en esas capacidades fisicas destacan las ninas,
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y alin se sigue pensando que jay, pero si es una nifa, seguro que no
lo hace tan bien! (...) Hay una nifia que tiene los mejores resulta-
dos de toda la clase en cualidades fisicas y lo pongo en valor, para
que los ninos vean que cualquier nifia puede ser mejor que ellos y
para que las nifias también se lo crean (...) Esta asignatura tiene
muchas opciones y lo fisico ayuda a poder hablar de las diferencias
y que esas diferencias no son excluyentes, sino que cada uno tiene
unas capacidades. [eF]

Podria parecer que el hecho de eliminar material deportivo con
una fuerte carga simbdlica a favor de practicas comtinmente
masculinizadas pudiese ser suficiente para crear practicas inclusi-
vas. Generalmente, y atin sin determinados materiales, las zonas
libres de juego siguen segregando por sexos en diferentes dreas a
los ninos y ninas. Gran parte de las zonas libres de juegos estan
dominadas por los nifos, que excluyen, permanentemente, a zo-
nas menos visibles y mds pequenas los juegos de nifas, impo-
niendo a estas un control que les impide participar en espacios
amplios, lo cual también determina el tipo de juegos (Sopa,
2020). De hecho, podriamos decir que una primera tensién fue
organizar el patio de este centro de forma diferente. En un prin-
cipio no garantiz6 la participacién igualitaria, ni mucho menos
la asuncién de roles alternativos entre nifios y nifias, y menos
adn la inmediatez en el cambio de practicas que eran habituales.
El centro inicié un proceso asambleario para pensar otros tipos
de recreos mas participativos e inclusivos; para ello fueron nece-
sarios espacios en los que el alumnado expusiera preferencias,
dificultades, modos de organizar, tipo de practicas y el compro-
miso para ayudar y colaborar para un cambio de rutinas en el
recreo. La rayuela, como metafora, y otros juegos tradicionales
empezaron a emerger como posibles opciones, ya que estos jue-
gos podrian adaptarse facilmente a diversas edades, se necesita
poco material, inclusive se podria fabricar con material recicla-
ble y, sobre todo, se podrian ocupar zonas centrales, visibles,
pintadas de colores vivos. Reflexionar sobre ello, ponerlo en
practica y experimentar la reorganizacion del espacio y de las
practicas de juego puede ser un punto de partida para alcanzar
cambios mas profundos, tanto a nivel educativo como comuni-
tario (Saldana, 2018). Se revalorizan otros saberes que ayudan a
deconstruir conocimientos tradicionales que colonizan las for-
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mas en las que se educa lo corporal (Walsh, 2019). Comenzar a
disenar y cambiar el patio de recreo ha supuesto un proceso de
«colectivizacion del proceso de ensefianza, que requiere resaltar
los procesos culturales de transformacién y construccion de sig-
nificados que permanecen invisibles» (Planella y Rodriguez,
2025, p. 23). Es el propio proceso, y no el resultado, el que ayu-
da a visibilizar las exclusiones y los margenes:

En el centro, justo en la salida al patio, se cuelga un calendario de
juegos rotativos que incluye comba, balén prisionero, rayuela...
también esto se va cambiando (...) los nifios y nifias se organizan
solos, ven el calendario que esta colgado en la puerta que da acceso
al patio, va por ciclos y dias, suelen participar bastante, diria que un
80 % del total del alumnado del cole (...) van cambiando reglas en-
tre ellos, los ves hablar, negociar, también a veces hay tensiones
(...) ahora se ven a mds nifias jugando con ninos y viceversa, es
como que ahora al estar en el centro ellas mismas saben que ya
también es su espacio (...) nos demandan a los maestros y maestras
que intervengamos, pero tratamos de que sean ellos y ellas, estamos
para orientar y acompanarles (...) la experiencia del recreo, el cam-
bio que hemos hecho, aunque necesitamos mas recorrido, esta sien-
do muy positiva, sobre todo por lo que vamos aprendiendo juntos
y juntas, también el alumnado nos da lecciones. [eC, eF, eA]

Se podria decir que lo que Paulo Freire (2009) propone como
una educacion dialégica puede trasladarse al patio-cancha de-
portiva, donde el cuerpo en movimiento, en otro orden de prac-
ticas motrices, invita a un conocimiento colectivo de experien-
cias, ideas, sentimientos y dificultades que implica romper con
lo que se considera ya establecido (Garcia Gémez, 2015).

La ruptura con lo establecido, como segunda tensién, genera
al mismo tiempo un nuevo modo de situarse y comenzar a ver
otras realidades en el patio:

Llevo tiempo en este centro y lo que sucede en el recreo me emo-
ciona, mucha participacién, didlogo entre el alumnado, rinas si,
pero también buscan soluciones que no son a golpe de silbato o
mandato (...) Por primera vez he visto lo mal que aplicamos califi-
cativos como torpe, patoso, hdbil, rapida, inteligente, ordenada,
cuidadosa, responsable... Esto ha sido un reto importante para re-
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flexionar no solo en el recreo si no también en las clases de Educa-
cién fisica. [eF]

La rayuela, también como metafora de otros juegos que se es-
tan realizando en este centro, permite que se pueda visibilizar no
solo la presencia de nifias y niflos al mismo tiempo y en los mis-
mos espacios, sino formas diferentes de jugar, de ser y estar en ese
espacio y tiempo. Pueden transitar entre diferentes roles, explo-
rar diversas habilidades y construir sus identidades de manera
fluida celebrando la riqueza de la coexistencia y la interconexién
de lo diverso. Esta visién desafia la l6gica colonial de clasificar y
separar, abriendo paso a un entendimiento mas complejo y di-
namico de la infancia, los cuerpos y el juego (Walsh, 2019).

La rayuela es divertida, saltas lejos y no puedes perder el equilibrio
(...) aveces es dificil si tienes que saltar mads lejos (...) es como que
saltas y vuelas (...) si y también giras (...) y parece como que no
hay mejores ni peores (...) yo pensaba que era solo de chicas (...)
podemos inventar reglas (...) es divertida y complicada si vas su-
biendo el nivel. [Conversacion alumnado]

Quiza la coexistencia entre lo corporal y la educacién tiene
que ver con el saber y el mirar. Abramowski (2009) invita a pen-
sar sobre qué vemos cuando miramos y cuestionar el saber de lo
que vemos para ir al fondo de lo que no se ve. Lo que creemos
que sabemos configura nuestros modos de mirar, pensar y hacer
pedagogicamente. Por eso, mirar lo que sucede en el patio puede
ayudar a ir mds alld de lo que creemos saber o de algo inespera-
do que no sabemos. Saber mirar la experiencia que acontece
puede cuestionar nuestros saberes y desestabilizarlos. El cuerpo
en movimiento, en este nuevo contexto del patio, es un momen-
to clave para reflexionar sobre la polisemia corporal, aquello que
pueda sorprender, desordenar, desarmar, imaginar o crear for-
mas de jugar, divertirse o relacionarse:

Hay nifos que se nota que suelen ser mds dominantes. Y las nifas,
por lo general, son un poquito mas sumisas, mds tranquilas. Mu-
chos ninos suelen ser un poquito mas nerviosos, mas revoltosos. y
las ninas te diria que no hay casi que ninguna que tenga que decirle
jvenga nos concentramos! (...) Los encasillamos (...) En el patio,
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desde que hacemos las actividades de rayuela, por ejemplo, esto se
rompe. Estas pricticas te ayudan a darte cuenta de cosas que antes
no, se relacionan de otro modo, aunque parezca mentira. [eF]

Como apunta Abramowski (2009), lo visible es lo que co-
munmente vemos como presente a partir de como se ha educa-
do la mirada. Pero al lado de lo visible siempre estara lo invisi-
ble. Si somos capaces de mirar que lo invisible pueden ser los
propios encasillamientos, podremos decir que toda pedagogia
construida a partir de esta forma de mirar es también una mane-
ra para construir otras miradas y no cualquieras miradas, como
las acostumbradas, sino las que miran lo educativo a través de lo
escondido en lo visible. Lo corporal motriz no es solo lo que fisi-
camente el cuerpo manifiesta en el movimiento, sino lo que sub-
yace en la experiencia de quien se mueve, lo que se exploray lo
que se crea en lo mas cotidiano. «A veces solo tienes que quedar-
te observando y descubres el aprendizaje que ese nino o nifa
estd llevando a cabo si le dejas que explore, porque no hay solo
una forma correcta de jugar o de hacer» (eC).

3. Mas alla de una educacion corporal: el dificil
equilibrio para una perspectiva de género

Intento hablar de nifios, ninas, alumnos, alumnas, cuando me doy
cuenta, porque es verdad que suelo seguir hablando y dirigiéendome
mds a los nifios, aunque nos digan que se trata de un masculino
genérico, pero intento que no sea todo el rato. De vez en cuando en
clase de Educacion Fisica digo jchicos y chicas venimos todos! (...)
aunque si digo «chicos» en verdad vienen todos, porque es algo a lo
que estamos acostumbrados (...) desde que me estoy formando en
el Plan de Igualdad me doy cuenta de que es importante nombrar a
las chicas, pero en el mundo del deporte es muy dificil, porque es
muy, pero que muy masculino a pesar de que ya haya referentes de
mujeres. [eF]

En este centro, a pesar de los avances que se han conseguido en

el colegio en materia de igualdad a través del proyecto del patio
escolar, persisten modos, sensibilidades y practicas cotidianas
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que enmascaran la dificil tarea de educar desde una perspectiva
de género. No basta con suprimir la practica de ciertos deportes
o con incluir practicas coeducativas e inclusivas si no se replan-
tea el valor y la forma en que se piensa y vive el cuerpo en los
espacios escolares. Nombrar a cada persona no es solo un acto
comunicativo, es también un compromiso que tiene que ver con
la construccién de identidades, con las sensibilidades mudltiples,
con el tipo de relaciones afectivas y con la forma de generar co-
nocimiento reflexivo. Un conocimiento que rompa las logicas y
el poder subyacente que impide reconocer las brechas de género:

Estd tan normalizado, por ejemplo, hablar en masculino que ni me
doy cuenta (...) yo me autoimpongo hablar en femenino y en visi-
bilizar todo lo que puedo. Los nifios y nifias me llaman la atencién
en esto, pero quiza hay cosas que atin no nos damos ni cuenta (...)
La maestra que lleva el Plan de Igualdad nos habla de conductas
que nifos y nifias normalizan, como, por ejemplo, querer siempre
estar en los primeros puestos, los ninos se imponen con la fuerza,
las ninas tienden a ser mas sumisas y quedarse mas para el final,
también las ninas tienen conductas de mucha proteccién sobre
otros, quieren ayudar siempre, van de mamas, mientras que los ni-
nos ejercen mas la fuerza fisica y cuando un nifio no es asi, se aleja,
se une mads a las nifas (...) Pensaba que era cuestién de personali-
dad, de cardcter, pero no es asi, son cosas que aprendemos y que se
atribuyen a nifios o nifias por el hecho de ser de uno u otro sexo
(...) yo misma el otro dia me vi haciendo un juicio de un nifo por-
que era timido y lo catalogué enseguida. Esto de la educacion cons-
ciente y respetuosa me estd aportando cuestiones que antes no veia
0 no me daba cuenta. [eC]

Abordar la educacién corporal con perspectiva de género no
es solo cuestion de practicas no sexistas. Lo corporal contiene los
modos de relacién, «se esta intentando que todo el mundo cola-
bore, que participe» (eA) y, al mismo tiempo, las sensibilidades
que se ponen en juego, «me preocupa, sobre todo, con los nifos
el tema de que no sean violentos en el juego» (eA). La representa-
cion en el patio establece jerarquias de poder en funcion de ha-
bilidades y dominios fisicos, lo que conlleva a la expulsién de
todo chico o chica que no muestre dichos dominios, especial-
mente las nifias y otras minorias de chicos. En esta expulsion, las
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formas de apropiacion suelen llevar asociadas conductas de im-
posicion y agresividad (Zapatero-Ayuso et al., 2022). «Sigue ha-
biendo demandas para seguir jugando al balén, los nifios siem-
pre estan demandandolo y van a ir a ocupar cualquier espacio,
incluso los que ya estén ocupados» (eF). El dificil equilibrio para
educar mas alla de lo motriz requiere ser conscientes de que el
valor del juego deja huellas corporales, a veces imborrables, que
permean la piel, creando resistencias, sensaciones y percepciones
que ignoran lo distinto, lo diferente, lo multiple. La educacion
corporal no ha de buscar solo moverse, sino adentrarse en todas
las sensibilidades que nutren al cuerpo, «qué importante es que
quede claro que no se pueden hacer comentarios sobre el aspec-
to fisico, es importante insistir que el aspecto fisico no es motivo
para hablar de otra persona» (eC).

Una genealogia de lo corporal, en el dmbito de la Educacién
Fisica escolar, también va asociada a aspectos que influyen en
los modos de ser y sentir el cuerpo. Atin persisten estereotipos
sobre la imagen fisica «jqué bonita, qué guapa! y al nino, jqué
fuerte, qué grande te veo, eres un campeodn!» (eA); los gustos o
preferencias por las profesiones, «los ninos tiran mas a ingenie-
ria y las nifas maestras y peluqueria, alguna médica, aunque,
claro, los referentes en el cole son mayoria maestras» (eC); los
referentes o idolos con los que desean identificarse el alumnado,
«los chicos la mayoria quieren ser influencers relacionados con
los videojuegos o con a algiin deporte sobre todo del fiitbol, y
las chicas con la belleza, la moda o el baile» (eF).

«Queda mucho por andar», decia una de las maestras. El cole-
gio tiene una apuesta fuerte, no solo en momentos puntuales,
sino durante todo el curso, por visibilizar a mujeres ejemplares
como deportistas, filésofas, cientificas, ingenieras, cantantes,
etc., y por mostrar nombres y voces de mujeres cercanas como
madres, agricultoras, abuelas, cocineras, enfermeras, etc. Sin em-
bargo, la ejemplaridad, como decia una de las maestras, no se
tiene que dar inicamente en los modelos que ofrecemos, sino,
sobre todo, en el trabajo cotidiano del aula a través de un didlo-
go que permite desarraigar creencias sociales:

Observo que las nifias quieren mejorar. Quieren ir mads alla. Les es-

tamos abriendo un poco las alas, estamos abriendo los ojos a través
del trabajo que estamos realizando, sin embargo, hay ciertas trabas
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(...) todavia se sigue asociando el trabajo de lo que es femenino al
drea de salud, al cuidado. Y lo que es mds de tipo industrial, inge-
niero a los chicos; es verdad que hay cada vez mas aulas tecnoloégi-
cas, pero un maestro de infantil se tiene como hombre rarito, pero
si que puede ser de Educacion Fisica. [eA]

Del mismo modo, también estan esas creencias culturales con
las que los cuerpos son afectados. En este colegio, la diversidad
es una riqueza, sin embargo, hay que tener en cuenta esa delica-
da linea que no se puede traspasar o el dificil equilibrio que hay
que mantener que permita plantear abiertamente algunas margi-
nalidades:

En este colegio hay diferentes culturas; las nifias y las mujeres son
de otras culturas diferentes a la nuestra, tienen otro papel en la so-
ciedad y eso es complicado, sobre todo que los nifios puedan en-
tenderlo (...) las mujeres no participan en la sociedad, no pueden ir
a tal sitio, tienen siempre que estar cubiertas. Entonces, ya desde
pequeiitos y desde pequenitas lo observan y entre ellos mismos
oyes que dicen no, no ella no. Ella se tiene que quedarse ahi. Y yo le
decia: pero ;cémo que ella se tiene que quedar ahi? Y ellos: si, si,
porque mi papa le dice a mi mama que ella tiene que estar ahi, en
casa, que no puede ir a este 0 aquel lugar. Y eso estd muy interiori-
zado, y a veces es complicado trabajarlo. [eC]

El respeto por lo diverso, lo complementario, lo opuesto, la
posibilidad de coexistir sin fusionarse ni anularse, como decia
Rivera (2018), nos adentra en el arte de educar el cuerpo mas
alla del gol a porteria, ese arte que se asemeja a un ejercicio fu-
nambulista, ese que ante lo comtinmente tradicional se arriesga
a vivir el vértigo de las alturas y se atreve, con cierta cautela, a
probar las sensaciones del giro, el equilibrio, el volteo o la pirue-
ta que lleva implicita la experiencia de una «rayuela».
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La construccion de la equidad
de género en la escuela desde
la coordinacion del Plan de
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que se puede si se quiere
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1. Introduccion

La igualdad y la equidad de género estian presentes en los centros
educativos a nivel formal. Concretamente, en la Comunidad Au-
téonoma de Andalucia estas han sido impulsadas por tres planes
de igualdad entre mujeres y hombres en educaciéon que, entre
otras medidas, establecen que todas las escuelas deben elaborar
un Plan de Igualdad y nombrar a una persona que lo coordine.
A pesar de ello, atiin son abundantes las circunstancias que difi-
cultan que la igualdad y la equidad de género sean una realidad
en la practica cotidiana de las escuelas; algunas surgen de la pro-
pia administracion, otras lo hacen de los equipos directivos, del
profesorado, de las familias. No obstante, el estudio de caso que
presentamos, focalizado en la labor de una maestra tutora de 2.°
de primaria y coordinadora del Plan de Igualdad, muestra que
con formacién y compromiso es posible educar en y para la
igualdad y la equidad.
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2. El caso de la coordinadora del Plan
de lgualdad del CEIP AlImudena Grandes

El caso que presentamos se desarrolla en el CEIP Almudena Gran-
des, una escuela situada en una localidad de la bahia de Cadiz de
mads de 40 000 habitantes, en una zona que el director del centro
identifica como de nivel socioeconémico y cultural medio-bajo,
aunque, segin también explica, en la escuela «<hay de todo, como
en todos los coles, l6gicamente» (entrevista director).

La afirmacion se debe a que al CEIP Almudena Grandes acude
alumnado de diferentes zonas, siempre cercanas, pero con carac-
teristicas sociodemograficas diversas: «hay familias con un nivel
medio-alto, porque a lo mejor tanto el padre como la madre tie-
nen sus estudios universitarios y trabajan, con otros niveles muy
justitos, de familias en paro, familias desestructuradas y demas»
(entrevista director). También es escolarizado en la escuela alum-
nado que reside con sus familias en un centro proximo gestiona-
do por CEAR,' la Comisién Espaiiola de Ayuda al Refugiado, soli-
citantes de asilo, cuya presencia suele ser bastante inestable, lo
que dificulta su atencion educativa. No obstante, si hay un aspec-
to que el director destaca del centro, y es la buena convivencia
presente en el mismo y el hecho de que en ese contexto las dife-
rencias no sean vividas por el alumnado como desigualdades.

Quizas, la buena convivencia es la razoén por la que la mayor
parte del profesorado quiere permanecer en el Almudena Gran-
des, y por la que la mayoria de la plantilla de docentes es estable.
A su vez, esto facilita el desarrollo del Proyecto Educativo del
Centro, entre otras razones, porque las tutorias se suelen mante-
ner durante dos cursos, se pueden afianzar las relaciones con las
familias, etc.

Con relacién a la temdtica que nos ocupa, el director del CEIP
manifiesta que el Plan de Igualdad? del centro se pone en practi-
ca de manera consensuada y coherente en esta escuela, porque se

1. Comisién Espafiola de Ayuda al Refugiado: https://www.cear.es/

2. ElII Plan Estratégico de Igualdad de Género en Educacion 2016-2021 de la Junta
de Andalucia establecié que todos los centros educativos debian incluir dentro de su Pro-
yecto Educativo de Centro un Plan de Igualdad y debian seleccionar a una persona que lo
coordinara https://www.juntadeandalucia.es/organismos/transparencia/planificacion-
evaluacion-estadistica/planes/detalle/86953.html
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disena y desarrolla en coordinacion con el resto de planes, pro-
yectos y programas del centro. Ademads, anade que es tomado en
serio y asumido por toda la comunidad educativa, evaluado y
actualizado, gracias a su coordinadora, Inés, la protagonista de
nuestro caso.

Inés es maestra con la especialidad de Lengua Extranjera. Al
finalizar sus estudios universitarios se marché a trabajar en Esta-
dos Unidos, y volvio a la provincia de Cadiz en 2011. En esa
época comenzo a dar clases en un centro privado bilingiie, en el
que permaneci6 durante ocho cursos. Fue en 2019 cuando apro-
b6 las oposiciones y accedié como docente al sistema educativo
publico.

A lo largo del capitulo relataremos y analizaremos diferentes
aspectos de la practica docente de Inés que contribuyen a favore-
cer la igualdad de género y la equidad en general entre el alum-
nado que tutoriza; 11 nifias y 10 ninos de 2.° de Educacion Pri-
maria con diferentes niveles sociales, culturales y econémicos, y
diversas problematicas, entre las que se encuentran la desestruc-
turacion familiar o la violencia de género.

3. Educacion reflexiva y critica para
la diversidad y la equidad

Inés es defensora de una educacion basada en la igualdad, la es-
cucha, el didlogo y la participacién. Uno de los aspectos que
menciona y que considera importante para el desempeno do-
cente es conocer al alumnado. Para llegar a ello, entiende que es
necesario dedicar tiempo para observar y escuchar.

Su defensa de una educacion para la igualdad no se limita a
las cuestiones que tienen que ver con el género, pues, para ella,
la igualdad es un principio que se aplica a la diversidad del
alumnado y que implica y parte del respeto a uno mismo o a
una misma. Podemos decir que Inés trabaja a favor de la igual-
dad desde una perspectiva interseccional (Crenshaw, 1989;
hooks, 2019), atendiendo a todos los factores de discriminacién
o privilegio que estan presentes en cada uno de sus alumnos y
cada una de sus alumnas, y que hacen a cada uno y a cada una
diferente y especial.
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En este sentido, Inés se pregunta por la excelencia de la que
tanto se habla en educacion. Defiende que cada nifo y cada nina
se encuentra en un punto de partida, que cada persona aprende
a su ritmo y que las diferencias son una muestra de que cada una
necesita su tiempo para madurar, para aprender (esto la lleva no
posicionarse a favor de las repeticiones de curso). Ensena a su
alumnado a no compararse con las otras personas, en parte, a
través de un mantra que repiten cada manana (figura 1) que
hace referencia a «esta igualdad, que no nos comparemos con
los demds, evitar racismo, evitar machismo, evitar comentarios
homofobos» (entrevista maestra). Desde esta perspectiva, para
ella es clave respetar los procesos y proporcionarles estrategias
que carguen en sus «mochilas», y que hacen referencia a «esta
igualdad, que no nos comparemos con los demas, evitar racis-
mo, evitar machismo, evitar comentarios homofobos» (entrevis-
ta maestra).

Figura 1. Mi mantra

En el modelo educativo de Inés es fundamental el desarrollo
del pensamiento reflexivo y critico: «yo les digo “hay que acos-
tumbrarse a pensar”» (entrevista maestra). Persigue desarrollar
una actitud que permita a las nifias y a los nifos reconocer y
cuestionar las desigualdades sociales, los estereotipos y los pre-
juicios, valorar la diversidad y comprometerse con la construc-
cién de una sociedad mas justa y equitativa.
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Como puede deducirse, en su practica educativa Inés concibe
a su alumnado como agente activo de su propio aprendizaje,
que debe tomar decisiones y asumir responsabilidades, por lo
que también se convierte en central una actitud reflexiva que le
lleve a preguntarse por las cosas, por las situaciones o por las
problematicas sociales, entre otras cuestiones que forman parte
de la vida en sociedad.

A su vez, las interacciones en el aula persiguen incentivar la
capacidad de analizar las diferentes informaciones, de argumen-
tar y de evaluar los argumentos que se comparten, de defender
sus ideas propias de manera respetuosa y de formar juicios pro-
pios. En este proceso de concientizacion y sensibilizacién, juega
un papel importante el didlogo, el cual se sostiene en la pregun-
ta, que es frecuente en el aula y, de manera especial, en las sesio-
nes dedicadas a la asamblea. Las preguntas le brindan a la maes-
tra una vision diferente o un dngulo distinto que toma para mo-
vilizar el pensamiento y profundizar en las distintas tematicas.

El didlogo es la base de todo, en el momento en el que ellos sienten
que le estan quitando el derecho a dialogar, tanto chicos como chi-
cas, sienten que se estd vulnerando el mayor de los derechos que
tienen, y ahi, eso, es una de las cosas que me siento mas orgullosa,
porque creo que con la comunicacién y con el didlogo, se llega muy
lejos. [Entrevista maestra]

A su vez, Inés trabaja para hacer de su aula un espacio seguro,
construyendo un ambiente donde su alumnado se sienta como-
do para expresar sus dudas y opiniones sin miedo a ser o sentirse
juzgado por sus iguales o por las personas adultas.

Para Inés, el didlogo y la reflexién no son posibles sin la escu-
cha, cuestién en la que insiste en los intercambios y en las inte-
racciones en el aula; esa escucha activa por parte de todas y de
todos en la que nadie se sienta en tela de juicio por lo que es 'y
por lo que siente. Ademads, entiende que la escucha es clave para,
precisamente, posibilitar la deconstruccion de los mitos, los es-
tereotipos y los prejuicios.

Otros elementos que entran en juego, y que se constituyen
como centrales en el proceso de desarrollo de un pensamiento
critico y de una conciencia social, son la empatia y la tolerancia.
Inés se propone aumentar la capacidad de ponerse en el lugar de
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las otras personas y de respetar las diferencias individuales a tra-
vés de la toma de conciencia de las desigualdades y las injusticias.

Dado que la diversidad y las desigualdades habitualmente
dan lugar a conflictos, Inés se esfuerza por ensenar a los ninos y
a las ninas a resolver conflictos de manera respetuosa y empa-
tica, de ahi la importancia del didlogo y la escucha antes men-
cionados. Esta maestra, que habitualmente pone el foco en el
contacto fisico, senala que, aunque los abrazos pueden ser una
forma de consuelo y de carino, los conflictos deben abordarse a
través del didlogo y la reflexién, y que el perdén y los abrazos no
son soluciones magicas: «cémo atajamos un conflicto (...) el
abrazo y el contacto fisico no calma. Una conversacién es lo que
calma, una reflexiéon» (entrevista maestra). Esta ensefianza con-
tribuye a la formacién de una sociedad consciente de las emo-
ciones y las necesidades de las demads personas, y también ayuda
a desarrollar la capacidad de ponerse en el lugar de estas. Inés
defiende que es necesario que la infancia desarrolle la capacidad
de ser asertiva y de saber defenderse de manera respetuosa vy fir-
me cuando alguna persona intente danarla emocionalmente o
menospreciarla.

La practica docente de Inés esta vertebrada por un aspecto
fundamental, el lenguaje inclusivo. Se expresa de ese modo
conscientemente por considerar que el lenguaje inclusivo consti-
tuye una practica docente de gran valor. Su decisién de evitar
términos como «mamas», por referirse tinicamente a las mujeres
que participan en la educacién de los hijos y las hijas, y optar
por el término «familias» no es solo una cuestion semantica,
sino una eleccién pedagodgica que busca reconocer la diversidad
de estructuras familiares (y no solo la heteronormativa) y, tam-
bién, deconstruir estereotipos de género. Al utilizar términos in-
clusivos, se desafian las normas de género tradicionales y se pro-
mueve una vision mas amplia, rica, libre y flexible de las relacio-
nes familiares. Para ella, el lenguaje influye en el aprendizaje de
los roles de género por parte del alumnado, en los modelos que
interioriza, en la construccion de su identidad de género. Los
mensajes implicitos en el lenguaje pueden reforzar o desafiar las
normas de género.

En definitiva, Inés estd contenta con muchas de las activida-
des que se han realizado en el colegio, como la de reformular los
cuentos tradicionales para que puedan ser contados reflejando
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roles de género mas igualitarios y feministas. Para ella, los apren-
dizajes que se adquieren a través de estas practicas son muy im-
portantes; ademas, le reconforta que los proyectos tengan una
buena aceptacion en la comunidad educativa. No obstante, in-
siste en que se debe ir mads all4, en que se debe llevar al alumna-
do a cuestionar y reflexionar desde una perspectiva de género,
feminista, y a valorar en qué medida han interiorizado concep-
tos fundamentales como igualdad, género, sexismo, etc. Para
ella, esta es una tarea que queda pendiente, y quiere hacerla a
través del modelo educativo que esta desarrollando.

Nos falta hacer una reflexién. Una reflexion de esos cuentos. Estoy
esperando que se incorpore el tutor de uno de los grupos que estd
de baja. A ver si tenemos suerte de que sea antes del final del curso y
podamos trabajar esas reflexiones. Porque al final es lo que se va a
llevar el alumnado. [Entrevista maestra]

4. Educacion con perspectiva de género:
deconstruccion de roles, consentimiento
y prevencion de la violencia

De todo lo expuesto previamente se desprende que, en la clase
de Inés, las cuestiones de género se abordan de manera transver-
sal. La maestra ejerce la educacién con perspectiva de género y
aprovecha cualquier situacion para abordar cuestiones relacio-
nadas con los estereotipos, los roles y, en general, las desigualda-
des vinculadas al género. Especialmente, aprovecha los momen-
tos en los que se producen comentarios o acciones que requieren
de reflexion y toma de conciencia por parte del alumnado.

Las labores domésticas y la distribucion de roles en el ho-
gar son temas recurrentes en el trabajo en el aula, por su vincula-
cién con el dia a dia de las ninas y los nifios, con su vida cotidia-
na. Al respecto, la maestra promueve la corresponsabilidad; fre-
cuentemente explica que no hay que «ayudar», sino asumir lo
que corresponde como parte de la unidad familiar.

Le da tanta importancia a este tema en su practica pedagogica
porque, en cierto modo, Inés vincula la interiorizacién, por par-
te de su alumnado, de los roles estereotipados de género con los
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referentes con los que cuentan en sus propios hogares. En este
sentido, la maestra destaca el hecho de que las figuras maternas
sigan asumiendo mayoritariamente el rol cuidadoras y protecto-
ras y la responsabilidad de la educacién de las hijas y los hijos,
mientras que las figuras paternas quedan habitualmente exentas
de estas funciones y siguen asumiendo el sostenimiento econé-
mico de las familias. No obstante, puntualiza que también de-
tecta cambios favorables en lo que respecta a la distribucion de
roles en los contextos familiares.

Una practica relacionada con esta temadtica que realizan habi-
tualmente la introdujo durante la conmemoracion del dltimo
8M, y la denomina «el tendedero». Para poder desarrollarla, Inés
dispuso en su clase un cordel (como los que se usan para tender)
de un extremo a otro y en él fue colgado con pinzas papeles en
los que se indicaban tareas. La actividad comenzé6 a desarrollarse
preguntando al alumnado quién realizaba esa tarea en casa. Uti-
liza la metafora de la sobrecarga de la cuerda para sefialar que
cuando se carga mucho un cordel (que simboliza la mujer/ma-
dre), tanto peso puede provocar que este se rompa. En el caso de
la sobrecarga de tareas de las madres, es una muestra de no cui-
dado, de reparto injusto de tareas y de falta de responsabilidad
entre las personas que forman parte del hogar.

Como se mencionaba antes, Inés también observa ciertos
cambios sociales y culturales en proceso. Ella toma estos cam-
bios como una muestra de que los roles de género tradicionales
estan siendo cuestionados y los considera tremendamente posi-
tivos de cara al futuro, al tratarse de ninos y de ninas de entre
siete y ocho anos que estan evidenciando otras formas de pensar
y de relacién entre mujeres y hombres.

Si bien, aunque detecta que su trabajo constante y transversal
en el aula esta impulsando cambios a favor de la igualdad, es
consciente de que la transformacion implica un proceso y de que
las ninas y los nifios de su clase siguen reproduciendo roles y es-
tereotipos de género. Entre ellos, destaca el mandato de la ma-
ternidad, latente en bastantes nifias. De todos modos, ella reali-
za su trabajo con la esperanza de que en el futuro todas y todos
dispongan de las herramientas para defenderse cuando sientan
que se estan violentando sus derechos.

En su trabajo a favor de la igualdad entre los géneros hay otro
contenido que nuestra maestra considera central: el consenti-
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miento y el respeto por los cuerpos. Para ella, abordar la de-
construccion de los estereotipos, de los roles, de los prejuicios,
de la divisi6n sexista de las tareas, etc. no estd al margen de estas
cuestiones.

Ensenar a respetar el cuerpo de las demas personas y el respe-
to al propio cuerpo es clave para Inés. Al hacer hincapié en la
importancia de pedir permiso antes de cualquier contacto fisico,
considera que esta sembrando las bases para una sociedad mas
justa y equitativa, donde la autonomia y la dignidad de cada in-
dividuo sean respetadas.

Para Inés, trabajar el consentimiento, tanto en el sentido de
darlo como en el de recibirlo por parte de otra persona, es ir
asentando las bases para prevenir la violencia, forma parte de la
construccion de relaciones interpersonales respetuosas, de con-
fianza, de comunicacion abierta, de escucha y didlogo, compo-
nentes centrales en su practica docente, como se ha expuesto an-
teriormente.

Este trabajo ayuda, desde la idea del consentimiento, a desa-
rrollar la autonomia en lo que se refiere a tomar decisiones sobre
sus propios cuerpos y a expresar sus limites de manera claray
respetuosa, asi como a respetar los limites de las demas perso-
nas. Al igual que el abordado previamente, este tema es trabaja-
do con el alumnado de manera transversal.

Inés insiste en la necesidad, y la obligacion ética, de pedir per-
miso antes de cualquier contacto fisico con otra persona, lo en-
tiende como una forma de evitar la invasion del cuerpo. Defien-
de la importancia de ensefar a los nifios y a las nifias a recono-
cer cuando alguien no desea contacto fisico. Busca que aprendan
bajo la idea del respeto mutuo.

La maestra llama la atencién y critica la norma cultural de
abrazar o besar a otras personas, conocidas o desconocidas, al
saludar o al despedirse. Siente que es una imposicion que atenta
contra el cuerpo, le parece que no se pone ningin limite ante
esta tradicion y que el derecho al contacto fisico se da por hecho
sin plantearse en ningin momento si hay consentimiento.

Pues eso es lo que tenemos que pensar, que puede llegar, que, por
desgracia, por desgracia, puede llegar el de enfrente mas fuerte que
td. Y ta tienes que tener la capacidad de decirle, con asertividad,
«no, mi cuerpo es mio». [Entrevista maestra]
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Concretamente, se refiere a la citada norma cultural focaliza-
da en la infancia: la tendencia es besarla, acariciarla, sin pregun-
tar si quiere ser besada, abrazada o acariciada. Le molesta que no
se tengan en cuenta sus deseos. Esta prdctica, segin ella, puede
contribuir a una concepcién errénea de que las nifas y los ninos
deben estar disponibles para las personas adultas, algo muy pro-
pio de nuestra cultura adultocentrista. Inés insiste en la necesi-
dad de que los nifnos y las ninas aprendan a identificar y a reco-
nocer sus propios deseos y, al mismo tiempo, a respetar los de
las demds personas y a reconocerlos desde el cuidado ético.

Para ella, ese trabajo, mds alla del respeto y del cuidado, de si
y de la otra persona, es una estrategia para prevenir situaciones
de violencia o abuso en el futuro. La maestra subraya que la in-
fancia tiene que aprender a decir «no» con respeto y de forma
firme.

A pesar de su preocupacion manifiesta por el tema, Inés co-
menta que en clase no ha abordado explicitamente la violencia
de género. Aunque, como puede deducirse de lo expuesto pre-
viamente, la cuestion esta presente y se va introduciendo indirec-
tamente. Explica que han hablado de que en las relaciones debe
haber amor y respeto, que sin respecto no existe verdadero amor
0 no es amor hacia la otra persona.

Uno de los momentos en los que consideré pertinente tratar
el tema fue también durante la conmemoracion del 8M, a partir
de la escucha de la cancion La puerta violeta®. Al oirla, una alum-
na le dijo que la cancién hablaba de un marido que le pegaba a
su mujer. La observacion de la nina sobre la cancion fue un exce-
lente punto de partida para abordar un tema tan complejo, y no
menos delicado, como el maltrato en las relaciones de pareja. El
comentario es una muestra de que los nifios y las nifias tienen
capacidad para identificar situaciones de violencia. En el didlogo
posterior, el alumnado senal6é que el maltrato no se limita a la
violencia fisica, sino que también se maltrata con palabras o di-
ciendo a la otra persona que se calle. Debido a que la cancién
permitia visibilizar el problema que caracteriza a nuestra socie-
dad actual de una manera menos dura, Inés la utilizé para conti-
nuar reflexionando acerca de los mitos del amor romantico con

3. https://www.youtube.com/watch?v=gYyKuLV8A_c&list=RDgYyKuLV8A_c&start
radio=1

80 | Las interacciones de género en las aulas


https://www.youtube.com/watch?v=gYyKuLV8A_c&list=RDgYyKuLV8A_c&start_radio=1
https://www.youtube.com/watch?v=gYyKuLV8A_c&list=RDgYyKuLV8A_c&start_radio=1

el objetivo de realizar un trabajo de prevencion de la violencia
de género.

Continuando con el alumnado de Inés y su perspectiva
acerca de la igualdad de género, si atendemos a sus testimonios
identificamos tres cuestiones principales en las que se refleja la
intervencion educativa de la maestra.

Una esta relacionada con el manejo que hacen de los concep-
tos de igualdad y diferencia. En relacion con el primero, en li-
neas generales, suelen referirse a las ninas y a los nifios como
«iguales». Del conjunto de sus discursos se desprende la idea de
que ninos y ninas son iguales en derechos y capacidades, pero
que cada persona es diferente en sus caracteristicas individuales:
«Ninos y ninas son iguales, pero son diferentes. Pero no solo ni-
nos y ninas son diferentes, todos son diferentes» (entrevista-
asamblea). Este enfoque fomenta el respeto hacia la diversidad
no solo entre géneros, sino entre todas las personas. Da a enten-
der que todos y todas pueden hacer las mismas cosas, indepen-
dientemente de su género:

Maestra: Vale. Yo queria hacer una pregunta que me parece muy in-
teresante. Y el que quiera contestar, o la que quiera contestar, pues
que levante la mano. Mirad, la pregunta es la siguiente. ;C6mo es
un nifio y cémo es una nifa?

Lola: Iguales.

Maestra: ;Perdén?

Lola: Tguales.

Maestra: Son iguales.

Ana: Son diferentes.

Maestra: ;Por qué?

Ana: Porque cada uno tiene diferente cardcter. Y cada uno tiene
diferente personalidad.

Maestra: Muy bonita esa reflexion. ;Vale? ;Entre un nifo y una
nifa solamente ocurre eso?

Algunos y algunas: jNo!

Maestra: Espérate, espérate. Enara quiere hablar.

Enea: Que también es que no importa que... un nifo, coja'y
coja las cosas rosas ni nada.

Maestra: Pero no estamos hablando de colores ahora mismo,
;no? Yo he preguntado como es un nino y cémo es una nifa.

Enea: Ah.
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Maestra: Indira ha dicho iguales. No hay una respuesta correcta,
;eh? Ojo, que estas preguntas no tienen una respuesta correcta. Yo
estoy viendo cémo pensamos. Y Julia me ha dicho una frase muy
bonita. Me ha dicho que son diferentes por su carécter...

Ana: Y personalidad.

Maestra: Y su personalidad. Perdén, me habia olvidado esa pala-
bra. Mi pregunta es, ;solo ocurre eso entre un nifio y una nina?

Algunos y algunas: No.

Miguel: Ocurre entre todos.

Maestra: Entre todos. [Entrevista-asamblea]

El tema de los colores y la ropa es otra de las cuestiones recu-
rrentes. Piensan que los colores, como el rosa o el azul, y la ropa,
como las faldas o las camisetas, no deberian estar vinculados a
un género (asi se refleja en la figura 2). Esta idea, de alguna for-
ma, desafia las normas culturales que establecen el color «pro-
pio» de nifnos y de ninas, asi como las prendas de vestir que cada
género, seglin su sexo, se deben poner.

Figura 2. Dibujo libre de un nifio y de una nifia elaborado en clase

La tercera de las cuestiones remarcables se refiere a como se
perciben a si mismas y a si mismos. En este sentido, los nifos
destacan en ellos mismos cualidades relacionadas con la inteli-
gencia, el buen corazoén, el respeto a los demas y la felicidad; las
ninas, por su parte, ofrecen una imagen de ellas mismas deva-
luada, si la comparamos con la de ellos. Ellas son autocriticas
(«no soy perfecta») y con autoaceptacién de «soy perfecta como
soy». También dicen calificativos como torbellina, feliz, no lo
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hago todo bien, pero algunas cosas si. Estas respuestas pueden
indicar diferencias en como cada género construye su autoesti-
ma, su imagen, influenciado por mensajes sociales o familiares.

5. El papel de las familias en la superacion
y la reproduccion de las normas de género

Inés no cuestiona tinicamente el patriarcado, sino también cier-
tos matriarcados que identifica en el contexto familiar de su
alumnado. Lo personifican algunas abuelas, cuya caracteristica
dominante es la sobreproteccién; las considera las matriarcas
protectoras. Aunque entiende que su proteccion es bienintencio-
nada, al ser excesiva, limita el aprendizaje autbnomo y libre de
los ninos, pero, especialmente, de las ninas. Por esta razén, la
maestra recalca la necesidad de que ellos y ellas dispongan de he-
rramientas para hacer frente a los desafios que se les presenten,
que puedan actuar con autonomia y de manera reflexiva. Tam-
bién alude Inés a la «fortaleza» en el sentido de la capacidad de
defender sus pensamientos, expresar sus ideas y no callarse lo que
piensan, siempre con respeto y cuidado. Esta convencida de que
la sobreproteccion no ayuda al desarrollo integro de las personas.

Por situaciones como la que se acaba de plantear, la maestra
le concede una gran importancia a la educacién que las nifias y
los ninos reciben en sus hogares y reconoce su enorme influen-
cia en la formacion de las creencias y las actitudes de las peque-
nas y los pequenos. Destaca que aprenden y son condicionadas y
condicionados a través de lo que ven y de lo que escuchan.

Respecto a lo que ven, como se adelantaba, Inés senala que a
las ninas y a los nifnos les influye en la interiorizacién de los
mandatos de género, las actitudes de sus referentes mads cerca-
nos. En este sentido, aprecia una evolucién de los roles familia-
res y en las familias en general. Ha observado un cambio en la
implicacion de los padres en las tareas domésticas y en la educa-
cién de los hijos y las hijas. Cada vez va percibiendo mas la par-
ticipacion de los padres. Un ejemplo es el cambio de las «mamas
colaboradoras» a los «papds colaboradores».

Pese a estos cambios positivos, reconoce que todavia queda
mucho por hacer. Es consciente de que las madres siguen estan-
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do asociadas al cuidado, constituyen las cuidadoras principales,
y se ocupan mas de ese tema con los hijos y las hijas, y, en lineas
generales, siguen siendo las responsables del hogar. A diferencia
de las madres, los padres siguen siendo los que menos partici-
pan en la escuela, y la figura paterna continda estando ausente,
tanto en la escuela como también en el hogar.

A su vez, esta ausencia guarda relaciéon con el modo en el que
se construyen las relaciones, las cuales pueden infundir confian-
za 'y seguridad, o todo lo contrario. Cuando el nifio o la nina no
siente seguridad, confianza, acude a la madre, que sigue siendo
el referente del cuidado. El hombre es el proveedor.

En cuanto a lo que las ninas y los nifios escuchan en sus ca-
sas, Inés identifica discursos totalmente contrarios a la igualdad:
«Igual es por la familia, porque yo creo que sigue habiendo... Y
mujeres... que... frases de “;para cuando el Dia del Hombre?”
Pero que hay mujeres que la dicen» (entrevista maestra).

Del mismo modo, los nifios y las nifas reciben mensajes en
sus contextos familiares que les sexualizan. Cuando esto ocurre,
Inés recalca que no tienen edad de pensar en casarse, y afiade
que ese no puede ser el tinico objetivo en la vida.

6. La Administracion educativa y sus
carencias en la distribucion de los recursos
y en la formacion del profesorado

Para nuestra protagonista, el tema de la igualdad en la escuela
también estd condicionado por la labor de la Administracién. La
maestra distingue dos cuestiones fundamentales que dependen
de esta, a saber: la formacién del profesorado y la financiacion.

Comenzando por la formacion del profesorado, Inés consi-
dera que el modo de gestionarla deja entrever como se concibe
el trabajo relativo a la igualdad en los centros educativos. Con
relacion a este tema, sefnala varias cuestiones: la primera, que la
formacién en materia de igualdad que recibe el profesorado
«deja mucho que desear».

Respecto a la que se ofrece a quienes van a asumir la coordi-
nacién del Plan de Igualdad en las escuelas, Inés destaca el cam-
bio acaecido en el curso 2023-2024, tras la renovacién del go-
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bierno de Andalucia de 2022, cuando la consejeria con compe-
tencias en igualdad pasé de ser gestionada por Ciudadanos a
serlo por el Partido Popular. Explica que antes de este curso, la
formacién consistia en dos jornadas completas presenciales, las
cuales permitian la interaccién con otros companeros y otras
companeras de diversos centros educativos y niveles; una inte-
raccion que resultaba enriquecedora. Desde su perspectiva, este
tipo de formacién promovia la convivencia, el intercambio de
experiencias y el aprendizaje colaborativo. A partir del ano esco-
lar senalado, el enfoque y la metodologia de la formacién cam-
bio y se transformé en un curso en linea, con una estructura mu-
cho mds impersonal y menos eficaz para el aprendizaje y la par-
ticipacién activa. Inés es muy critica con esta modificacion, al
considerar el formato online como inadecuado para el aprendiza-
je de un contenido tan importante y con tanta trascendencia. Ex-
plica que el curso consiste en navegar a través de pantallas y res-
ponder encuestas (que se pueden cumplimentar tantas veces
como sean necesarias para superarlas) sin una verdadera profun-
dizacion en los contenidos. Aunque menciona que algunos enla-
ces en las infografias pueden ser interesantes, la critica principal
estd dirigida a la falta de profundizacién en los contenidos y a la
sensacion de que el curso no proporciona un verdadero proceso
formativo, y, por tanto, no cumple con el objetivo de formar en
materia de igualdad de género al profesorado.

Realmente, Inés valora como «nula» la formacién ofrecida el
dltimo curso y la percibe como una mera formalidad de caracter
administrativo. El aprendizaje real y esperado, a su modo de en-
tender, no se produce. Piensa que esta es muestra de la falta de
compromiso real de la Administraciéon educativa con la igual-
dad. La maestra tiene la sensacién de que el sistema esta mas
preocupado por «marcar la casilla» que por proporcionar una
formacion solida y efectiva para trabajar la igualdad en las es-
cuelas.

Destaca que el nuevo formato perjudica de manera especial al
profesorado que no contaba previamente con formacién en el
tema y se inicia con este curso en materia de igualdad. Pero esto
no solo se debe al formato (online), sino a la falta de organiza-
cion y planificacion. La maestra también hace referencia a un
desorden en la organizacion del curso. A pesar de que se habia
anunciado desde enero que el curso estaria disponible, no fue
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hasta finales de abril cuando finalmente se abrid, lo que gener6
frustracion entre las personas participantes. La falta de claridad
en la comunicacién y la incertidumbre sobre cudndo y cémo se
iba a realizar la formacién, desalienta y genera desconfianza y
malestar. En comparacion con la formacion del ano anterior,
que incluia actividades mas practicas y constructivas, como char-
las de personas expertas (incluyendo la Policia Nacional sobre
violencia de género), la tltima ha resultado mucho peor.

Al igual que con la formacion, Inés adopta una mirada critica
acerca de la gestion de las partidas econémicas para la imple-
mentacién de acciones relacionadas con la igualdad de género
en los centros educativos. Dos son las cuestiones que destaca al
respecto: por un lado, la falta de transparencia en la asignacion
de fondos y, por otro, el papel de la inspeccién y la documenta-
cion institucional.

Respecto a la primera cuestion, la falta de transparencia en
la asignacion de fondos, la maestra senala que, aunque se anun-
cia el propésito de las partidas econémicas, no hay claridad so-
bre cémo se asignan entre los centros educativos ni por qué al-
gunos reciben menos que otros. Esta falta de transparencia en la
gestién econdmica genera frustracion y malestar, porque no pa-
rece que se realice una distribucién equitativa de los recursos; no
parecen distribuirse de forma justa o basada en criterios claros
que garanticen el acceso a esos recursos en igualdad de condicio-
nes. Esa falta de transparencia hace que se piense en una toma
de decisiones sobre la distribucion con caracter arbitrario y no
atendiendo a las realidades educativas segin sus necesidades.

Respecto al papel de la inspecciéon en el asunto de las parti-
das, la maestra menciona que esta no juega un papel activo: «No
tiene nada que ver con la inspecciéon». En lugar de una supervi-
sion formal por parte de la inspeccién, en cuanto a la realizacion
de las actividades, la documentacién se envia a través de la plata-
forma Séneca: «Eso va todo a través de Séneca. Inspeccion no
sabe nada. Del pacto de Estado si que hay que colgar, porque
ademas asi lo pone» (entrevista maestra). Inés explica el caracter
obligatorio de dar visibilidad al Pacto de Estado Contra la Vio-
lencia de Género* en las actividades que se financien con sus re-

4. https://violenciagenero.igualdad.gob.es/pacto-de-estado-contra-la-violencia-de-

genero/
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cursos econémicos, especialmente, en las redes sociales y en la
carteleria del centro.

No obstante, tampoco le convence el procedimiento que de-
manda el Pacto de Estado, ya que parece poner mas énfasis en
cumplir con los requisitos de visibilidad (visibilidad del logo)
que en asegurar la efectividad o calidad de las actividades reali-
zadas en materia de igualdad y de prevencién de la violencia en
los centros. Remite mads a una vuelta al cumplimiento adminis-
trativo que a una voluntad politica por parte de la Administra-
cion, porque tampoco se preocupa de que el profesorado dis-
ponga de las herramientas para poner en marcha las actividades.
Inés experimenta la situacion como un «desamparo».

7. Los aprendizajes que nos
proporciona el caso de Inés

El caso de Inés, la maestra coordinadora del Plan de Igualdad del
CEIP Almudena Grandes, nos aporta aprendizajes en cuatro am-
bitos fundamentales.

Para acercarnos a la equidad educativa es necesario trabajar
con una mirada amplia de la diversidad, desde una perspectiva
interseccional. Debemos ensefar a nuestras alumnas y a nues-
tros alumnos que cada una y cada uno es diferente, particular,
especial; que no tiene sentido compararse con nadie, porque el
hecho de que cada persona sea distinta es positivo, es un valor,
nos enriquece. Para conseguirlo, constituyen herramientas fun-
damentales la escucha, el didlogo, la reflexion, la critica, la em-
patia, el respeto y el lenguaje inclusivo.

Hay tres tematicas centrales para educar en la igualdad de gé-
nero al alumnado del primer ciclo de Educacién Primaria. En pri-
mer lugar, la deconstruccion de los roles estereotipados de géne-
ro, especialmente los asociados a la feminidad, los menos valora-
dos y, sin embargo, fundamentales para la vida: los cuidados y,
vinculados a estos, las tareas domésticas y la maternidad. En se-
gundo lugar, el respeto a los cuerpos y el consentimiento para to-
carlos, con el fin de reforzar la autoestima y la autonomia y preve-
nir los abusos y la violencia. Por tltimo, la prevencién de la vio-
lencia de género en todas sus formas, no limitindose a la fisica.
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La influencia de las familias es determinante en la superaciéon
o la reproduccion de las normas de género; las ninas y los ninos
interiorizan estas a través de lo que ven y de lo que escuchan en
ese contexto. La sobreprotecciéon que ejercen algunas de estas fa-
milias no favorecen la igualdad, ya que limitan la autonomia,
especialmente, de las ninas. Estos hechos ponen de manifiesto la
importancia de colaborar con ellas.

A pesar de lo establecido a nivel formal en la normativa, la
Administraciéon educativa no estd realmente comprometida con
la equidad de género: no es transparente en cuanto a los criterios
de distribucién del presupuesto y no se preocupa de evaluar el
trabajo que se realiza en las escuelas, ni de formar y orientar al
profesorado.
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Dificultades y oportunidades para
desarrollar interacciones igualitarias en
un contexto socioeducativo vulnerable
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1. Justificacion y descripcion del contexto
socioeducativo del CEIP Los Millares (Almeria)

La seleccién intencionada de este centro educativo publico y los
dos casos de estudio como unidades de investigacién se apoya
en el conocimiento previo (Lopez y Jiménez, 2022; Jiménez y
Lopez, 2024) tras otras experiencias investigadoras sobre la in-
corporacion en la practica docente tanto de la coeducacién como
de la mejora de la convivencia escolar en un contexto socioeco-
némico y cultural complejo. En este trabajo, ampliamos la mira-
da para centrarnos en el CEIP Los Millares de Almeria, un ntcleo
urbano costero en el sureste peninsular, con gran diversidad cul-
tural debido a los movimientos migratorios experimentados en
las ciudades medias del arco Mediterraineo desde los inicios del
siglo xx1, coincidiendo con el crecimiento explosivo entre el afno
2000 vy la crisis de 2008 que se prolong6 hasta 2017 (Martinez
et al., 2020). Los dos casos de estudio estdn representados por
32 estudiantes, 18 de un grupo de cuatro anos de infantil y 14 de
cuarto de primaria, de un total de 262 estudiantes matriculados
en el colegio en el curso 2023-24.
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El centro educativo, creado durante la transiciéon democratica,
se ubica dentro de la conocida como Finca Santa Isabel de Alme-
ria. En el curso 2023-24 tenia 18 unidades. En los tltimos anos
estd experimentando una pérdida de alumnado en infantil y en
primaria. Predomina el grupo femenino tanto en la direccion
como en el profesorado. El grupo docente estd compuesto por
24 profesores, tres de infantil, 15 de primaria, cuatro de TEA,
unp de audicién y lenguaje y una PT. Del total del alumnado,
165 discentes cursan religion y 80 hacen ATEDU, siendo el 33 %
el que elige alternativa. En cuanto a la diversidad intelectual y de
aprendizajes, se incluyen dos aulas para TEA, representando asi
un centro inclusivo e integrador que apuesta por el reconoci-
miento de la diferencia. Centraindonos en su organizacién y fun-
cionamiento, en el analisis del contenido del Proyecto Educativo
(PE) del CEIP Los Millares' se expone que el niimero de familias
de la zona de influencia del centro ha descendido notablemente
y estd aumentando la cantidad de familias provenientes de la
Delegacion territorial de la Consejeria de Desarrollo Educativo o
por segunda o tercera opcién. Se menciona que:

[presentamos] un ISC (Indice Social, Econémico y Cultural) dentro
del tramo Medio-Bajo, con un ndmero elevado de familias con es-
casez de recursos y medios econémicos. (...) Esto, evidencia que el
porcentaje de familias con niveles de estudios ha descendido por-
centualmente en mas de un 50%, ya que actualmente se establece,
de padres con estudios superiores, en un 10 %.

Se resaltan, sobre todo en la etapa de infantil, los problemas
para adquirir materiales escolares, aunque desde la direccion del
centro se intenta ofertar actividades que no requieren gastos ex-
cesivos o ninguno. No obstante, aunque muchas familias reci-
ben ayudas para su vida diaria, existe un namero considerable
con economia encubierta y no justificada, proveniente, en su
mayoria, de actividades no licitas. Se explica también que:

el nivel laboral de las familias es bajo, existiendo un porcentaje ele-
vado que subsisten con ayudas al estar en el paro y viven con los

abuelos, en cuevas o de okupas. La construccién, la limpieza, la res-

1. Aprobado por el Consejo Escolar el 14 de noviembre de 2023.
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tauracién y la ayuda a domicilio son algunas de las profesiones mas
predominantes actualmente. También se observa un niimero im-
portante de trabajos en comercios.

Teniendo en cuenta lo anterior, este CEIP desarrolla progra-
mas de ayudas relacionados con el comedor, aula matinal y acti-
vidades extraescolares y/o de refuerzo, como el Programa de Re-
fuerzo PROA Andalucia, PALI (Programa de Acompanamiento
Lingiiistico para alumnado Inmigrante), para facilitar el trabajo
escolar al alumnado mas vulnerable. Informa el PE de:

una serie de situaciones de desestructuracién familiar, ya que el por-
centaje de familias monoparentales, por separacion o divorcio, si-
gue aumentando cada curso, y en alguno de esos casos con proble-
mas de custodias y visitas familiares. Hay también casos relaciona-
dos con la salud fisica y mental de algunos alumnos, que tenemos
controlados y que nos obligan a una permanente vigilancia (...)
porque en caso de negligencia o error podrian producirse conse-
cuencias muy serias, en el caso del alumnado con alguna patologia
o alergia. Asimismo, en el alumnado diagnosticado con problemas
de conducta tenemos alerta constante, al provocar situaciones que
conllevan danos a los companeros o docentes.

Siguiendo con el PE, destacamos la siguiente informacién so-
bre las dificultades del profesorado:

en relacion a las familias, es necesario hacer hincapié en la necesi-
dad de valorar la figura docente como algo necesario para el apren-
dizaje de los ninos y la escuela como el eje de desarrollo de los mis-
mos, y no centrar la importancia en tenerlos recogidos todo el dia,
en las ayudas que les dan si tienen dificultades, en las bonificacio-
nes para la gratuidad de los servicios..., y no importarles su proceso
de ensenanza-aprendizaje. Ademads, la falta de respeto constante,
por parte de algunas de ellas, va mds en aumento, en detrimento de
la imagen positiva que el centro siempre ha tenido. Reiteramos
constantemente la necesidad de respetar al maestro y darle la im-
portancia de figura con autoridad, de la que no hay que poner en
duda (...) su labor ni su profesionalidad.

5. Dificultades y oportunidades para desarrollar interacciones igualitarias...
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2. Interacciones positivas para el bienestar
del grupo de cuatro afos de infantil

Una vez realizada la triangulacion de la informacién y siguiendo
las pautas de investigacion de Peralta (2008), los resultados son
los siguientes. El grupo-clase se sentia seguro y acogido por la
maestra, dindose una conexién afectiva estable y fluida entre
educadora y grupo. Se conocian bien las reglas y las rutinas. Se
favorecio el reconocimiento por parte de la docente hacia cada
criatura. Las interacciones fueron naturales, calidas, no aprecian-
dose sesgos de género, prestando una atencion similar tanto per-
sonal como grupal. Existié un apoyo y un acompanamiento
emocional, conductual y de aprendizaje de alto nivel en el que
ninos y ninas desarrollaban sus capacidades, habilidades, actitu-
des y conocimientos sin restricciones por razones de género.
Desde el punto de vista emocional, nifos y nifias se sentian se-
guros y desarrollando vinculos con sus iguales, con el grupo y
con la maestra, ademas de con el espacio aulico. Se dieron pro-
cesos de aprendizaje fluidos sin interrupciones y sin grandes dis-
tracciones. En cuanto a la organizacion del aula, el espacio fisico
estaba bien distribuido y dotado de recursos suficientes, pudien-
do el alumnado regular su atencién y sus conductas siguiendo
las instrucciones e involucrandose en las experiencias de apren-
dizaje registradas. En relacién con la comunicacién en el aula, se
promovio6 el uso del lenguaje en el alumnado, escuchando y uti-
lizando nuevas expresiones generadas en las diversas situaciones
de aprendizaje. Pudimos observar habilidades de razonamiento
y de creatividad de forma paralela, tanto en nifnas como en ni-
nos. La maestra facilito las interacciones positivas y favorecedo-
ras del bienestar del grupo sin sesgos sexistas y desde una pers-
pectiva igualitaria, desarrollaindolas desde el respeto y la valora-
cién singular de cada nifio y nina. En lo concerniente al
compromiso de las familias en el proceso educativo, constata-
mos cierta convergencia en el tratamiento de aspectos formati-
vos comunes entre la casa y el centro educativo aprovechando la
practica del libro viajero y de la mascota Pelusa. Se configuré un
programa educativo explicito, claro y relevante, aunque aparen-
temente se sustentaba en materiales y recursos proporcionados
por una editorial. Se comprobé que el alumnado asumia un rol
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activo en sus aprendizajes a través del juego. Todo esto permitio
a ninos y ninas explorar, descubrir y transformar utilizando ma-
teriales naturales-culturales poco sofisticados, aunque en algtin
momento pudiera pensarse en un contexto condicionado por la
editorial a través de un recurso tradicional como es, por ejemplo,
el de los castillos en el segundo ciclo de infantil. Se evidencié la
combinacién de rutinas estables con rutinas variadas y diversas.
El alumnado se comporté de forma activa tanto en el pensar
como en el sentir y en el actuar en todos los aprendizajes realiza-
dos con una metodologia lddica, pero con rigor, racionalidad,
emocion, tacto docente y sin un componente sexista. Fuimos
testigos de que en el aula se promovian el respeto, la tolerancia'y
la igualdad de género, planificindose actividades sin relacionar-
las con un género, como el rol de caballero representado por la
nifa T. (protagonista de la semana), convertida en el caballero
de un castillo medieval vestida con una armadura creada por la
maestra para la ocasion. Se fomentaba, asi, la transgresion de ro-
les estereotipados. La maestra ideo representar a las nifias como
caballeros con una armadura, fomentando la participacién igua-
litaria en la escenificacién de dicho rol en ese contexto historico.
Similar fue el trabajo en parejas con alternancia. Se verific6 como
se situaba a nifias en primer lugar, haciendo visible este hecho
ante el grupo-clase, ofreciéndose iguales atenciones y oportuni-
dades al alumnado, especialmente a aquellos con dificultades
iniciales. No se apreciaron diferentes expectativas por parte de la
docente sobre los comportamientos y actitudes de nifios y ninas
en el espacio publico. En general, no se impusieron etiquetas es-
pecificas para el alumnado. Las tareas asignadas en el aula no
estaban pensadas para ajustarse a estereotipos y roles sexistas
asumidos socialmente.

Por otra parte, destaca el uso de un personaje como la bruja
Pelusa y su mufieco-mascota. La intencién educativa consistia en
deconstruir y resignificar el arquetipo de monstruo femenino.
En la presentacion de la editorial Algaida, se describe el persona-
je en estos términos:

La bruja Pelusa es graciosa, tiene la carita preciosa, lleva un gorro
con una flor y una escoba magica jcon GPS! Vive en el bosque de
las canciones rodeada de arboles magicos y animales. Pelusa podra
visitaros (...) gracias al mufieco mascota de este personaje. En el li-
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bro Pelusa viene a casa, que el nifio o nifa llevard cuando el profeso-
rado estime oportuno, podréis recoger los momentos mas significa-
tivos de esta experiencia. (p. 11)

El personaje acompané al grupo a lo largo de todo el curso
como recurso motivador para favorecer el lenguaje, la memoria,
el desarrollo de la atencion y el trabajo con las narraciones fun-
damentadas en el libro viajero que pasaba por las distintas fami-
lias del alumnado. Resulta llamativo que una bruja se transfor-
me en una amiga especial de las criaturas de infantil, resaltando
la editorial que se trata de una bruja buena que cuida la natura-
leza. Posiblemente, este personaje evoque una imagen tradicio-
nal y estereotipada, propia del legado occidental de los cuentos,
presentada ahora con una cara amable: una bruja bondadosa,
preocupada por la naturaleza y acompanada de la tecnologia del
GPS incorporado a su escoba, el elemento magico en el que vue-
la Pelusa. Se trata de un personaje instalado en el imaginario co-
lectivo de los cuentos infantiles tradicionales, pero que, en este
caso, entendemos que ofrecia unos roles y estereotipos distintos
a los tradicionalmente endosados a las brujas. Asi, Pelusa se ale-
ja del estereotipo de la mujer arpia, repulsiva, con poderes ocul-
tos y malvados, ofreciéndose la imagen de una nina-heroina ca-
paz de detectar y resolver los problemas medioambientales que
nos acucian, otorgandosele un nuevo valor a la figura de la bru-
ja, positiva y empoderada (Quinta, 2021).

Los saberes y contenidos tratados en el primer trimestre si-
guieron el libro de texto en el conocimiento del cuerpo del ser
humano con el titulo de ;Un tambor en mi cuerpo? Analizados
los contenidos, estos se enfocaron en el esqueleto y los huesos,
los sentidos y el descubrimiento del mundo, los seres vivos e
inertes, las diferencias y similitudes, los gestos, las emociones,
los cambios que se experimentan con el paso del tiempo, el cui-
dado del cuerpo, la alimentacién, el descanso. En el recorrido
por la temdtica del cuerpo no se apreciaron en este material
analizado las diferencias entre el cuerpo del nifio y de la nifa, si
de similitudes mas que de diferencias, sobresaliendo las dife-
rencias con los animales y restos de seres vivos. No obstante,
supimos que las diferencias fisicas entre ninos y ninas fueron
tratadas en el aula con antelacién a nuestra experiencia de con-
vivencia en el centro educativo.
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3. Como se interactua en un aula de tercero
de primaria con una minoria de nifas

En el grupo de tercero de primaria se constaté un desequilibrio
en el nimero de ninos con respecto al de ninas, reflejado en cier-
tos momentos de las interacciones entre docentes-estudiantes.
Sin embargo, ello no ha impedido que, aun siendo minoria
(cuatro ninas y diez ninos), las estudiantes tuvieran su reconoci-
miento y su lugar dentro del grupo-clase. Pudimos comprobar
que sus intervenciones eran escuchadas y tenidas en cuenta por
parte del grupo de docentes y del alumnado masculino. En nin-
guna asignatura hubo una presién masculina para que ellas
se sintieran compelidas a silenciarse o callarse ante la mayoria
de chicos. Sus intervenciones, bien a través de preguntas, bien de
respuestas, comentarios, explicaciones, se dieron en una atmés-
fera igualitaria.

En el drea de conocimiento de Ciencias, se centro la atencion
en los contenidos y saberes relacionados con herbivoros, carni-
voros, insectos y vertebrados, apoyandose la maestra en los con-
tenidos del libro de texto e-Vocacion de Santillana y en la pizarra
digital. La docente inici6 su trabajo diciendo que «tenemos que
portarnos bien siempre. Eso ya lo sabemos, ;verdad?», dirigién-
dose al alumnado. Centré su explicacion en las funciones de los
animales y en los sentidos que poseen los seres vivos. Su lengua-
je corporal y gestual era expresivo, aclarando dudas y haciendo
llamadas para ayudar a centrar la atencion del alumnado. Se uti-
lizaban los términos «chicos» y «chicas» para pedir la participa-
cién del alumnado, por ejemplo, «;Quién me pone el ejemplo
de..., chicos?», si bien comprobamos el uso mayoritario de la
palabra chicos. En el dia de la observacion, la docente utilizé
una serie de contenidos vinculados con los mamiferos, las aves,
los reptiles, anfibios y peces. Centro la atencion en la evolucién
humana realizando el siguiente comentario: «;jSi viéramos al
hombre de esa época! Eramos monos y muy poco parecidos». En
esta situacién concreta, no se repara en el uso del genérico, si-
guiéndose la forma tradicional de un lenguaje no inclusivo. Se
paso a la lectura de contenidos del libro de texto alternandose el
alumnado en su participacién. La maestra hizo devoluciones po-
sitivas a los y las intervinientes en la lectura, comprobandose
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que conoce todos los nombres del grupo. En ese ejercicio de fee-
dback choca la mano con los nifios, no asi con las nifias. Como
vimos, aunque se hizo un esfuerzo por usar el lenguaje inclusi-
vo y mencionar la presencia de las chicas, predominé el uso del
masculino y un discurso gestual que apunta mas objetivamente
a los ninos.

En Educacion Fisica, el protagonismo de las chicas qued6
mermado en algunos momentos; aunque participaban como el
resto de los chicos a la hora realizar los ejercicios propuestos, lo
hacian con un ritmo e intensidad menores. Comprobamos que
el docente llamaba la atencién del grupo con un nuevo juego
(actividad parecida al tradicional pillapilla) con el fin de moti-
varlos, como una via para superar la practica de juegos tradicio-
nales con sesgo masculinizante. Se pudo constatar que la ten-
dencia inicial de las ninas era la de realizar los ejercicios entre
parejas femeninas, aunque el docente alentaba y obligaba a rea-
lizarlos entre parejas mixtas, originandose alguna resistencia por
parte de algin nifio para cumplir esta instruccion docente. Tam-
bién pudimos comprobar que las chicas pedian con mas insis-
tencia al maestro ir a beber agua tras el esfuerzo fisico. Pudimos
ver que en la pista al aire libre se intercalaban actividades, bien
por parejas, bien por equipos, dedicando un espacio menor a la
actividad individual. Por otra parte, comprobamos cémo en el
espacio temporal de cambio de asignatura y en el trayecto de
vuelta desde la pista deportiva hasta el aula de referencia, sabien-
do de la no presencia del docente, algunos chicos alentaban a
los demads a una carrera competitiva para comprobar quién po-
dria llegar antes al aula. Utilizaron expresiones como «maricon
el ultimo», ante la indiferencia de las chicas frente a esta pro-
puesta y la reaccién de solo un grupo reducido de ninos. Este
hecho indica que la discriminacién hacia la orientacion sexual
esta en el lenguaje de estas criaturas de tercero al usar esponta-
neamente y con un sentido despectivo el término «maricén» re-
lacionandolo con falta de coraje o fuerza y asociando a las perso-
nas homosexuales atributos de debilidad y fragilidad.

En Matematicas, la docente comenzo la clase utilizando el or-
denador y la pantalla. Tuvo que realizar una intervencién directa
para resolver un conflicto entre dos ninos al oirse que uno de
ellos increpaba a otro diciéndole: «Te puedo escupir en toda la
cara». La docente intervino con decisién, resolviendo la tension
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y haciéndoles saber que esa actitud agresiva no era la adecuada.
Comenz6 el trabajo docente partiendo de una situaciéon de
aprendizaje en la que el grupo tuvo que utilizar sumas, restas,
multiplicaciones y divisiones partiendo de un supuesto en el que
debian comprar una serie de regalos (prendas de vestir), hacien-
do para ello un simulacro de presupuesto. El alumnado debia
valorar qué regalos podian comprar y cudles no teniendo en
cuenta el presupuesto del que disponian. La docente pidi6 que
intervinieran nifios y nifnas, comentando las posibilidades que
se abrian y aquellas otras que no se podian cumplir al exceder el
presupuesto de partida. Se terminé la sesién con las tablas de
multiplicar del 3 y del 4, cantadas por parejas y recibiendo cada
una de ellas un reconocimiento positivo por parte de la maestra.
Constatamos como la docente dio espacio de forma igualitaria a
cada alumna y alumno, a pesar del desequilibrio numérico de la
composicion de la clase.

En Religién, a la que asisten cinco nifnos y dos ninas, se traba-
jo el calendario de adviento siguiendo el libro de texto de la edi-
torial Santillana. El lenguaje utilizado por la docente fue el mas-
culino genérico. Se menciond la necesidad de establecer una re-
lacion de propdsitos de mejora para estas fechas, poniendo
como ejemplos el portarse bien, estudiar, trabajar, no suspender.
Se explico la era cristiana y como se organizaba el calendario de
adviento para lo que mostro las distintas semanas con sus res-
pectivos colores.

En el tiempo de recreo observamos cémo desde la direccién,
y siguiendo el Plan de Convivencia y Mediacién, se realizé una
actividad para favorecer que el alumnado practicara juegos alter-
nativos de mesa en el patio con la finalidad de romper con una
hegemonia sexista en el uso del espacio publico escolar durante
dicho tiempo educativo.

En clase de Inglés observamos a una docente competente en
el uso de la lengua inglesa, que procuraba en todo momento la
comunicacién con y entre su alumnado en dicha lengua. La do-
cente aprovech6 el analisis de un video donde aparecian chicas 'y
chicos jugando y dirigi6 el ritmo de la clase mediante recursos
de gamificacion con puntuaciones segun las intervenciones de
nifos y ninas. Merece destacarse este interés docente por la co-
municacion participativa de un alumnado de origen diverso al
que empodera, alienta su agencia como estudiantes, contribu-
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yendo a la superacion de relaciones coercitivas dentro y fuera del
ambito escolar (Cummins, 2001; 2015). Se refuerza asi la moti-
vational resilience ante obstaculos y desafios del aprendizaje de la
lengua extranjera (Skinner et al., 2020). En clase de Inglés tam-
bién se repasé la pronunciacion correcta del alfabeto en inglés y
se finalizo la clase con un ensayo grupal para preparar las activi-
dades festivas de inicio de las vacaciones de Navidad. Se trataba
de una coreografia en la que cada estudiante utilizaba las distin-
tas partes del cuerpo para realizar los sonidos correspondientes a
la Marcha Radetzky de Johann Strauss. Este primer ensayo se hizo
sin el apoyo de la musica, utilizdndose, en cambio, las palmas
golpeando los muslos para crear el sonido. Observamos que to-
das y todos disfrutaban del ensayo. Este ensayo con el cuerpo
como medio de comunicacion significa reconocer que cualquier
cuerpo puede transformarse en un vehiculo de expresion de co-
municacién y cultura en un mundo como el nuestro, caracteriza-
do por la diversidad y heterogeneidad.

Seguidamente, en clase de Musica, y antes de que llegara la
docente, el alumnado se mostraba inquieto, comportandose
como si estuviera peleando. Al llegar la docente, esta hizo un
comentario relativo al comportamiento tan ruidoso del grupo el
dia anterior. Se dirigi6 a los y las discentes con firmeza y amabi-
lidad para promover la reflexién sobre los comportamientos dis-
ruptivos. Pudimos observar que en algunos momentos existia
dificultad para mantener una atmosfera tranquila y relajada en
aula. La docente, al ser parte del equipo de direccién, llamé la
atencion a un nifio porque no habia entregado a sus padres una
comunicacion para notificarles algunos comportamientos nega-
tivos. De otro lado, en clase estaban aprendiendo los compases
de 2, 3 y 4 tiempos y llevaron a cabo un repaso de lo aprendido.
Al final de la clase, la docente les propuso bailar un twist para
terminar la sesion. En las interacciones en esta asignatura no he-
mos visto distinciones entre ellas y ellos.

Por ultimo, en la clase de Plastica se elaboraron tarjetas navi-
denas individuales que tenian como fondo el conjunto monu-
mental de la Alcazaba de Almeria. Al iniciarse la actividad, la do-
cente pidi6 al alumnado que cada mesa estuviera limpia para
poder trabajar con comodidad y sin obstdculo alguno. Se dirigi6
al alumnado con respeto y con afecto para que ese trabajo indi-
vidual se realizara en las mejores condiciones posibles. En el
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caso de un chico, le pidi6 ayuda a otro en esa labor preparatoria
de limpieza, haciendo ver a los demas que los chicos también
podian limpiar su mesa. Se apreci6 en este detalle el interés de la
maestra para que el alumnado también realizara labores de cui-
dado del material para alcanzar un nivel minimo de bienestar.

4. El profesorado habla sobre
su practica docente en el aula

Desde el primer momento apreciamos la complejidad y la difi-
cultad del trabajo docente desarrollado para introducir la igual-
dad de género en las interacciones de aula. La tutora de tercero y
coordinadora del Plan de Convivencia entrevistada reconoce
que existen docentes que no han incorporado el lenguaje inclu-
sivo. Aprecia cémo los sesgos, estereotipos y roles marcados por
la desigualdad de género entran en el aula, teniendo que desple-
gar una serie de intervenciones coeducadoras para deshacer esa
presion cultural. Ademads, entiende que, al aplicarse la LOMLOE,
la formacién continua ofrecida al profesorado reconoce mas la
relacionada con las competencias digitales o con las situaciones
de aprendizaje. La maestra afirma que, no obstante, para el curso
2024-25 pondran en marcha un programa de innovacion dentro
de la convocatoria CIMA centrado en la reduccién del sexismo.
Sostiene que el discurso de la igualdad y de la no discriminacion
es acogido favorablemente en las aulas por el alumnado de pri-
maria. Se trata, explica, de un discurso diario que si es compren-
dido en ese momento por un alumnado que cuando llega a su
ambito familiar encuentra que esos contenidos actitudinales y
comportamentales no se contemplan. Por tanto, aprecia un re-
troceso notable en el contexto sociofamiliar en el que vive el
alumnado del centro y argumenta que el trabajo coeducador pa-
ralelo que le corresponde a las familias no se lleva a cabo. Relata
que ha comprobado la existencia de ejemplos de chicas empode-
radas y con liderazgo en quinto curso, donde aprecia vocacion a
favor de la defensa de los valores igualitarios en un grupo de ni-
nas. Estas situaciones confirman las contradicciones con las que
convive la escuela publica, especialmente en entornos que pre-
sentan vulnerabilidades notables. Con su experiencia como
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maestra bilingiie, ha observado que en los centros «vamos cada
vez peor con el paso del tiempo» en materia de igualdad. Nos
trasladé las situaciones vividas al finalizar el curso anterior con
el alumnado de sexto de primaria en la puesta final de becas, al
advertir la hipersexualizacion en la vestimenta de las nifias para
dicha celebracion. Es una situacién analizada por el equipo di-
rectivo con el fin de interpelar a las familias y al alumnado para
promover un entorno menos hipersexualizado en estas celebra-
ciones. Se aprecia una preocupacién del profesorado debida a la
influencia de los medios de comunicacion y redes sociales que
perpetiian estereotipos considerados tradicionalmente femeni-
nos. Por estas razones, hemos encontrado a un profesorado que
actia y que no rechaza los problemas de género que afloran en
el espacio escolar formal, que no normaliza las diferencias de
género, que las afronta con su practica pedagogica para desmon-
tarlas con su alumnado. La situaciéon que a continuacién expo-
nemos es ilustrativa. La tutora del grupo de tercero relataba lo
ocurrido con el alumnado durante una ocasién en que era preci-
so mover un armario en la clase. El alumnado se sorprendia
cuando ella intentaba mover dicho armario sin ayuda masculina.
La maestra destacaba cémo un alumno, miembro de una familia
sensibilizada con las cuestiones de la igualdad, no daba crédito a
que ella realizara el desplazamiento de un mueble pesado sin la
ayuda masculina. Esta anécdota denota cémo se interioriza el
mandato de género hegemoénico en el conjunto de la sociedad.
En la actitud del chico se reflejaban expectativas de comporta-
miento de mujeres y hombres en el contexto de un trabajo en
grupo. La maestra le decia al alumnado que podria haber llama-
do a otras maestras para que la ayudaran puesto que también
ellas pueden hacer este esfuerzo igual que un hombre. Esta do-
cente hizo visible la ayuda de otras maestras, un paso mads en el
quehacer diario a favor de la consecucion de la igualdad.

A continuacion, ofrecemos el andlisis e interpretacion del
contenido de la entrevista a la coordinadora del Plan de Igual-
dad. En dicha entrevista afirma que estamos en una sociedad
con estructuras machistas y patriarcales que se introducen cons-
tantemente en las aulas de los centros educativos. Nos comenta
que la han tildado de «exagerada» a su paso por distintos centros
al llamar la atencion del profesorado sobre el peso oculto que
ejercen los valores y normas de la cultura sexista. Sostiene que
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«hay que ponerse las gafas violetas porque si no esa cultura ocul-
ta se invisibiliza». Sostiene que esa cultura oculta «no [se ve| en
primer plano, no [se] detecta». Teniendo en cuenta lo anterior,
nos comunica que «<hay mucho que hacer todavia, a pesar de que
los planes de igualdad son obligatorios en las escuelas de Anda-
lucia». Reconoce también la dificultad para identificar conteni-
dos, hechos, palabras y situaciones machistas y sexistas si el o la
docente no se forma con la finalidad de parar y desmontar estos
rasgos del patriarcado. Anade que hace falta «predisposicion,
mente abierta, flexibilidad, ser curioso y saber que estamos en
una sociedad machista».

El cansancio docente es una de las razones aportadas por esta
docente para explicar los posibles obstaculos en el camino para
promover la igualdad en los centros educativos. Se aprecia en sus
palabras la sensibilizacién ante el desafio de la desigualdad de
género. Entiende que el conjunto del profesorado esta «saturado,
cansado por el volumen de quehaceres administrativos que les
hace no ver la realidad sexista». Hace hincapié en que, a veces,
«el hartazgo aflora cuando se llevan a cabo las distintas celebra-
ciones vinculadas con la coeducacién y que coinciden con otras
en las que se dan instrucciones por parte de la Administracién
educativa andaluza para que se hagan». Para esta docente, el can-
sancio se manifiesta al darse cuenta de como se reduce la falta de
apoyo institucional, aunque resalta el apoyo de la direccién del
colegio para poner en marcha distintas actuaciones. Destaca
también la falta de una formacién coeducadora de calidad en el
CEP provincial, y advierte del estancamiento sufrido desde la ju-
bilacién de un coordinador del CEP en materia de coeducacion.
A nivel estatal, aprecia «una disminucién de las cantidades reci-
bidas por el colegio en los programas del Pacto de Estado contra
la violencia de género», sobre todo, desde la pandemia del
COVID-19, en concreto, en las cantidades recibidas, desde los
600 a los 300y, hasta las tltimas, de 100 euros. En su relato sos-
tiene que, a pesar de esta situacion, también ha encontrado des-
de el primer momento una predisposicién mayoritaria para par-
ticipar en las actividades planificadas en los planes de igualdad
del CEIP Los Millares, cuyos miembros «realizan las actividades
coeducativas sin resistencia alguna y valorando positivamente
las actuaciones desarrolladas en el Plan de Igualdad». Centran-
do la atencién en las actividades promovidas, destaca el trabajo
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realizado en la biblioteca del centro para crear el carrito violeta o
cémo en cada aula existe un rincén con libros con contenidos
vinculados a la coeducacién. Paralelamente, en la documenta-
cién del centro se ha hecho «un esfuerzo por revisar el lenguaje
inclusivo». Debe mencionarse el esfuerzo por extender la igual-
dad de género en un contexto social poco favorable mediante la
elaboracion de cortometrajes y videos, sobre tematicas vincula-
das a la reduccién de la desigualdad de género y a hacer visibles
tanto la violencia machista como los estereotipos de género, pu-
blicados en la plataforma YouTube y que han participado en los
premios del Consejo Audiovisual de Andalucia. Preguntiandole
si observa comportamientos y actitudes machistas en el trabajo
docente, responde que no. Para ella, el problema para el profe-
sorado es la violencia en las relaciones de convivencia:

el profesorado es consciente del contexto socioeconémico y cultural
(...) del alumnado que llega al centro [desde zonas de la] ciudad de
Almeria con altos niveles de vulnerabilidad social debido, entre
otras circunstancias, a la coexistencia de comunidades payas y gita-
nas, familias inmigrantes extracomunitarias, latinoamericanas y
magrebfes.

5. Conclusiones

Concluimos diciendo que en este CEIP se lleva a cabo un esfuer-
zo por parte del profesorado para implementar acciones encami-
nadas a promover la equidad y la igualdad de género, a pesar de
que el contexto socioeducativo del que procede, mayoritaria-
mente, su alumnado se resiste a unas practicas docentes funda-
mentadas en la consecucién de la justicia social y la igualdad en
las aulas. En este colegio, debido a la problematica social de la
zona en la que se encuentra localizado, se trabajan a diario los
valores de tolerancia, respeto e igualdad de género para la mejo-
ra de la convivencia. Es un trabajo continuo, atestiguado por una
serie de evidencias y pruebas documentales. Asi, véanse los obje-
tivos establecidos en el Proyecto Educativo y en los Planes de
Centro de cada curso, las investigaciones educativas desarrolla-
das en cursos anteriores o la seccion de YouTube de dicho cole-
gio, donde se ofrecen documentos vinculados a las acciones en-
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caminadas a la consecucion de la igualdad de género. Podemos
decir que existe una cultura escolar profesional que hace de so-
porte y legitima la accién docente para luchar contra el sexismo
y la desigualdad de género en las aulas. Por esta razén, tanto los
planes de igualdad obligatorios que se impusieron en Andalucia
como los planes de convivencia y mediacién implementados
han tenido su fruto al favorecer unas interacciones mas igualita-
rias en las aulas. A lo largo de nuestra experiencia investigadora,
no hemos observado en el profesorado el fomento de un sistema
desigual de relaciones sociales entre el alumnado marcado por el
sesgo sexista. Tampoco hemos observado el uso de formas este-
reotipadas de masculinidad y feminidad. Cuando revisamos des-
de la perspectiva de género las interacciones docentes con el
alumnado de primaria y de infantil en el colegio, comprobamos
en la practica docente una intencionalidad evidente para susten-
tarla en un marco amplio en el que se reconoce la diversidad
como aspecto positivo que aporta riqueza y posibilita los apren-
dizajes desde el propdsito de la igualdad. Sin embargo, en la in-
vestigacion se ha constatado que ese esfuerzo docente se hace
desde una posicion en la que se asume la dificultad para hacer
llegar al entorno familiar la necesidad educativa de co-construir
la igualdad de género con el apoyo y el reconocimiento de las
familias. Hemos sido testigos, tanto en las conversaciones infor-
males como formales con el profesorado y en la revisién de
nuestro trabajo de campo, de una sombra de resistencias ampa-
radas en el mandato de género hegemonico sobre el conjunto
del profesorado y la direccién del centro. Se ha evidenciado, asi,
que el profesorado se siente solo en el contexto de su trabajo
diario a la hora de transferir conocimientos, destrezas, habilida-
des, valores y actitudes fundamentadas en la reduccién de las
desigualdades de género, asi como ante la falta de apoyo y com-
plicidad social por difundir experiencias igualitarias y equitati-
vas. Se constata que el esfuerzo realizado diariamente por el pro-
fesorado no se aprecia facilmente a corto plazo, sino que se con-
fia o se tiene la esperanza de que la labor por difundir una
convivencia mas igualitaria y equitativa desde el punto de vista
de los roles de género llegue al conjunto de las familias y a la
comunidad educativa en la que se encuentra.
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6

(In)visibilidad y reproduccion de
modelos de género en la cotidianeidad
del aula en una escuela chilena

M.2 DOLORES JIMENEZ MARTINEZ
CHIARA GIANI
Universidad de Almeria

Es como la plastilina cuando tienes un color
y lo mezclas con otro, crea otro equipo,
crea una nueva amistad

(grupo focal 1, nino J)!

1. Contextualizacion del caso

El Colegio Los Leones se encuentra en Quilpué, poblacion de la
region de Valparaiso en Chile. Su titularidad es privada, pero re-
cibe subvenciones del Gobierno para su funcionamiento. Tiene
diferentes niveles educativos: Pre-Kinder y Kinder (Educacion In-
fantil), Ensenanza bdsica (Educaciéon Primaria y primer ciclo de
la ESO) y Medio Mayor (segundo ciclo de la ESO). Cuenta con
cerca de 1000 alumnos y alumnas y de 100 trabajadores entre
profesorado, administracién y asistentes a la educacién. El estu-
dio de caso se centr6 en la clase de cuarto basico, que en la legis-
lacién chilena corresponde al cuarto curso de Educacion Prima-
ria en Espana. Este grupo estd compuesto de 37 escolares, 20
alumnos y 17 alumnas, que residen en la localidad en la que se

1. Con esta metdfora, el nino J. expresa sus sentimientos de un ideal de equidad en el
juego, un islote entre las creencias diferenciadas sobre el juego y la sociabilidad de los nifios
y ninas del aula. Es evidente que para avanzar en igualdad la investigacion debe transferirse
con acciones coeducativas que transformen la realidad con nuevos colores de plastilina.
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ubica el centro, cuyas familias son de clase media-baja y provie-
nen de entornos con vulnerabilidad social.

En el aula, el alumnado estd sentado en cuatro filas con dobles
puestos en la mesa de una secuencia de cinco. Se observa una sepa-
racién de ninas y nifios en la disposicién del aula: «en la clase sola-
mente hay tres bancas mixtas, el resto son de chicos o de chicas».
[Diario de campo]

El espacio es pequeno con relacién al nimero de personas
que frecuentan el aula. Dispone de recursos digitales, pero la
mayoria del profesorado no hace uso de estos y prefiere la piza-
rra tradicional, aunque sea dificil de ver desde las tltimas filas.

En las interacciones entre el profesorado y el alumnado y entre
los pares en contextos escolares cotidianos se van construyendo las
identidades y las desigualdades de género. Hay evidencias que con-
firman que esta socializacion estereotipada en la escuela se produ-
ce en edades tempranas y reproduce las desigualdades de poder
que existen en la sociedad. Al observar las interacciones y también
las expectativas que se generan en el aula y otros espacios escolares
de esta escuela chilena, han aflorado para el analisis los discursos y
estrategias docentes en las dindmicas del aula; el trato, la socializa-
cion diferencial y las desigualdades a través de creencias estereoti-
padas sobre capacidades intelectuales (Bian et al., 2017), atributos
masculinizados o feminizados y expectativas profesionales, donde
se puede comprobar cémo las ninas y los nifios integran las expec-
tativas a su propia identidad en funcién de lo que la sociedad espe-
ra de ellas y de ellos (Solves et al., 2020; Peinado, 2022).

2. Discursos, gestion y estrategias docentes

Las dinamicas del aula van transmitiendo mensajes implicitos o
sutiles, incluso desde el propio lenguaje corporal, con los que se
activan creencias no conscientes. En las estrategias docentes, de-
safiar al alumnado para reflexionar o animarlo a la participacién
y reflexion no siempre es igualitario y, por otra parte, el curricu-
lum oculto en los discursos y materiales educativos invisibiliza o
infrarrepresenta a las mujeres prevaleciendo los referentes mas-
culinos que condicionan sus expectativas de futuro.
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Observamos que los modelos docentes del jefe de clase (tutor
y maestro que imparte las materias de Lengua, Historia, Geogra-
fia y Ciencias Naturales) y la maestra de Arte son tradicionales, e
intentan mantener la atencién de los escolares con técnicas inte-
rrogativas, van explicando los temas con el apoyo de recursos
digitales (videos, libro de texto digital, etc.) y de la pizarra. For-
mulan preguntas al grupo (escritas u orales) que debe contestar
en su hoja o levantando la mano y esperando que el profesorado
le ceda la palabra. En el trabajo del aula predominan las tareas
individuales, recopila, sintetiza y refuerza las respuestas acerta-
das, pero no hay deliberacion grupal. En la clase de Arte, las ni-
fas y los nifos realizan cada uno su tarea y la docente va pasan-
do por las mesas revisando el uso de la técnica artistica del repu-
jado, aunque hay mds movimiento por el caracter manipulativo
de la actividad y la peticién de materiales a los compafieros o
companeras. Solo en una ocasién la maestra pide al alumnado
que trabaje en grupo (pareja): «le dice a un nino: “vamos a traba-
jar en grupo, se forman varias parejas de ninos que estén senta-
dos y sentadas”» (diario de campo).

Cabe senalar que en diferentes situaciones el profesorado de-
manda al alumnado que se agrupe segun el género. Es el caso del
jefe de clase, cuando pide que realicen filas separadas para entrar
al centro, y del profesorado de Educacion Fisica. Segtin una nina,
lo hace «porque los nifios son muy brutos» (diario de campo).
Esto nos devuelve al estereotipo de fragilidad y vulnerabilidad
femenina que induce a un trabajo diferenciado en el ambito de
la actividad fisica: «cuando jugamos con los hombres, los hom-
bres son super bruscos y termina una nina accidentada» (nifa J).

2.1. Comunicacion en el aula

Se observa un esfuerzo del profesorado en el uso de términos in-
clusivos para referirse al alumnado. Por un lado, la maestra de
Arte, conociendo el tema de la investigacion, se centra en el correc-
to uso del lenguaje, aunque se le escapan términos no inclusivos.

La maestra se enfada y dice que al jefe de curso les va a decir que se
portaron muy bulliciosos y bulliciosas (...) «lamentablemente ni-
fios voy a poner anotaciones negativas hay la mitad del curso que
trabaja y la otra mitad no lo hace» (...) hizo un esfuerzo para nom-
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brar masculino y femenino al dirigirse a ellos, pero de forma forza-
da porque en tres ocasiones no lo utilizé. [Diario de campo]

Por otro, el jefe de clase utiliza en diferentes ocasiones térmi-
nos inclusivos para referirse al alumnado, hablando de «chicas y
chicos», de «personitas», de «todas y todos», etc. kxAmonesta de
manera general: “las personitas que se recuestan en la mesa que
no lo hagan porque se van a dormir”» (diario de campo).

Aun asi, adopta repetidamente el masculino genérico hablan-
do de «comparnieros» o «chiquillos» para referirse al grupo ente-
ro: «El maestro saluda: “jchiquillos!”» (diario de campo).

Ambos amonestan al grupo utilizando principalmente el
masculino genérico y el alumnado reconoce el uso que el profe-
sorado hace de este.

Entrevistadora: ;Utilizan un lenguaje diferente para las ninas y los
nifos?
Nino J: Chiquillos lo dicen con las ninas y los nifios.
Entrevistadora: ;Para todos?
Nino F: Si. [Grupo focal 1]

Finalmente, se observa un uso distintivo del lenguaje no ver-
bal. El maestro acompana las palabras para subrayar su mensaje
con gestos con los dedos y las manos, o con risas, solo cuando
amonesta a los nifnos.

(...) regana a nifio M y hace un gesto con los dedos llamando la
atencion a los ojos pidiéndole que esté atento. [Diario de campo]

Nino F le pregunta qué van a ver a continuacion. El maestro hace
un gesto riendo de cémo es posible que no lo sepa y le pide que se
conecte. [Diario de campo]

2.2. Visibilizacion/invisibilizacion de

protagonistas, ejemplos referentes

En los discursos docentes de las distintas materias disciplinares
observadas no se equilibran las figuras masculinas y femeninas.

En una clase de Arte, la docente presenta el tema de la obra de
Roberto Matta, pintor chileno del siglo xx, dltimo representante
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del surrealismo. Cuando introduce el contexto biografico y su
obra, utiliza un video de animacién en plastilina donde va refle-
jandose en el contenido las amistades del pintor, Garcia Lorca,
Dali, Breton Picasso y su amistad con Gabriela Mistral (diario de
campo). En su exposicion se centra en las caracteristicas simboli-
cas y abstractas con escenas fantasticas, pero en ningin momen-
to hace alusién a mujeres coetaneas que participaran en el movi-
miento surrealista como Maruja Mallo.

Del mismo modo, el jefe de clase, cuando aborda el tema «Fl
Camino del Inca» en la clase de Historia, proyecta el libro de tex-
to con un mapa de redes de caminos y centra la atencién el pago
de tributos y en la figura de los chasquis.

En el aula el docente dice: Hay una pregunta sobre los chasquis que
son los mensajeros ;qué comian los chasquis? ;qué es lo que les
daba la energia para ir llevando los mensajes? [Diario de campo]

Es interesante observar como en el aula no se cuestiona si la
figura de los chasquis podian ser mujeres, pero en el grupo fo-
cal 2 una nina interpreta lo siguiente de la imagen del libro de
texto y hace inferencias.

Nifa V: En el libro apareci6é una mujer.

Entrevistadora: En el libro aparecié una mujer, ;si? ;porque era
mensajera la mujer?

Nina V: Si.

Entrevistadora: Pero el maestro no lo dijo, solo hablaba de hom-
bres que hacian el camino recorriendo y llevaban los mensajes.
;Pero lo harian mujeres, entonces?

Varias: Si.

Asi pues, no se visibiliza el rol de las mujeres incas en ningu-
na de sus funciones, pero las ninas si quieren verse representadas
en ese relato.

Andlogamente, en una clase de Lengua se trabaja el texto dra-
madtico con una obra escrita para un teatro de titeres de guante
por Federico Garcia Lorca titulada La nifia que riega la albahaca y
el principe pregunton. En el didlogo del aula, una nina dice que el
principe esta enamorado, el docente refuerza esa idea: «interpre-
ta la angustia del principe porque la nifa le hiciera caso al ser
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rechazado (...) y todo lo que sucede en la accién tiene que ver
con el enamoramiento» (diario de campo). En realidad, es una
obra de caracter surrealista que refuerza en las ninas, sobre todo,
la idea «romantica» del enamoramiento, cuando lo central es el
simbolismo y la reflexion sobre la inocencia y la astucia.

Por tanto, los debates en las distintas materias se centran en
figuras masculinas y solo ocasionalmente se proporcionan refe-
rentes femeninos, asi que el alumnado no recuerda las figuras
femeninas presentadas en clase.

Entrevistadora: ;El maestro o la maestra os pone ejemplos de muje-
res en las materias?
Todas: No. [Grupo focal 2]

Los chicos afirman que se habla tanto de hombres como de
mujeres, pero no consiguen recordar ninguna mujer: «no nos
acordamos porque pasa el tiempo» (nifo F). Solo nina V recuer-
da haber leido unos textos de Gabriela Mistral. Las nifas tam-
bién nombran a la pintora mexicana Frida Kahlo y a la cantauto-
ra chilena Violeta Parra; sin embargo, las han conocido en el
contexto extraescolar y la profesora no ha integrado ese conoci-
miento experiencial en el proceso de ensefianza.

3. Trato y socializacion diferencial segun el género

El maestro y la maestra no declaran hacer distinciones de género
en el trato y relacién con el alumnado. Es mds, conscientes de
los objetivos de esta investigacion, hacen lo posible por evitar-
las. No obstante, se perciben diferencias segtin el género cuando
amonestan, asi como en la participacion, tanto voluntaria como
demandada, y en la permisividad naturalizando de esa forma. El
alumnado reacciona en las clases conforme a lo demandado y lo
esperado en sus comportamientos e interacciones.

3.1. Amonestacion y compensacion
El maestro y la maestra suelen reganar de forma individual, a

menos que quieran amonestar a varias personas, en cuyo caso se
dirigen a toda la clase. Asi dice una nifia sobre este trato: «...re-
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gana solo a la persona que se porté muy mal. Y si se porté mal
todo el curso o la mayoria de los hombres o todos los hombres,
regana a todo el curso» (nifia M).

Se observan diferencias cuantitativas en la amonestacion del
alumnado: el maestro y la maestra reganan con mayor frecuen-
cia a los chicos y les aplican una gama mds amplia de amonesta-
ciones, cuando:

a) se distraen: «(...) le quita un objeto que le distrae a nino M y
le dice: “tranquilo ya”» (diario de campo).

b) distraen al grupo: «<amonesta a un niflo porque distrae la cla-
se» (diario de campo).

€) no prestan atencion: «(...) van amonestando a los nifios que
porque deben de estar atentos» (diario de campo).

d) estdn de pie: «xamonesta a un nino para que se siente, le dice
que tienen que relajarse porque pueden participar todos»
(diario de campo).

e) hablan: «comienza la clase llamando la atencién a un nino
que estd hablando (...) durante la clase la profesora le repren-
de y termina diciéndole al final que no ha trabajado nada»
(diario de campo).

f) no quieren trabajar: «usted estd desganado, pero podemos co-
rregir eso» (diario de campo).

Ademas, el profesorado espera que el alumnado permanezca
sentado durante las clases y que esté en, la que se considera, una
postura correcta, insiste en que tengan una postura en las sillas
apropiada, aunque es cierto que se dirige con mayor frecuencia
con los ninos: «(...) pide a un nifio que se siente derecho» (dia-
rio de campo); «(...) el maestro le dice a nifia A: “no se acueste
en la mesa”» (diario de campo).

Los chicos reconocen que la mayoria de las amonestaciones
se dirigen a ellos.

Entrevistadora: Pero jamonesta, regafia a las nifias mas que a voso-
tros o a vosotros mas?

Nifo J: A nosotros mas.

Nifo F: Nos regana mds a nosotros.

Nifo J: Yo no pienso que les regafia a las nifias porque las nifias
se portan normal. (...)

6. (In)visibilidad y reproduccion de modelos de género en la cotidianeidad del aula... [ 111



Nino B: Si, yo creo que nos llama mas la atencién a nosotros
que a las ninas. [Grupo focal 1]

Se observa una diferencia muy visible cuando hace amonesta-
ciones mas a los chicos que a las chicas, pero se esfuerza en que
todos se concentren en la meta (el objetivo del tema) y va valo-
rando las intervenciones de ambos.

...llama a la participacion a nifios y a nifas, intenta atenderlos por
igual, pero reprende a los nifos para que se sienten bien y para que
no alboroten tanto, aunque los refuerzos los hace a ambos (...)
amonesta a un nino para que se siente, le dice que tiene que relajar-
se (...). Va amonestando a los nifilos porque deben estar atentos.
[Diario de campo]

Esta aparente paradoja subraya que el docente se esfuerza en
el aprendizaje de todas y todos, pero sigue naturalizando con sus
creencias implicitas que los ninos son mas inquietos y las ninas
mas tranquilas.

3.2. Participacion sesgada

El profesorado exige al alumnado que levante la mano para pe-
dir la palabra para luego elegir a quién cederla, intentando in-
volucrar tanto a chicos como a chicas: «(...) levantan la mano
tres ninas y dos ninos y le da participaciéon por igual» (diario de
campo).

Sin embargo, en diferentes ocasiones se observa que los chi-
cos ocupan el espacio publico en el aula: «cuando el maestro
pide la opinién general o libremente, se escucha solamente la
voz de los nifos» (diario de campo).

Los alumnos entrevistados también senalan una mayor parti-
cipacion masculina.

Entrevistadora: ;Quién participa mas?

Nifo B: Los hombres yo creo.

Nifo J: Porque participan mas para hacer las preguntas y como
que...

Nino F: ...responden mas rapido.

Entrevistadora: Responden mas rapido, dice nifio F.
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Nino J: Las ninas, como dos ninas nada mads levantan la mano...
[Grupo focal 1]

Esto, en parte, se debe a que las ninas tienden a comunicarse
con el profesorado en distancias cortas, acercandose con mas fre-
cuencia a su mesa y pidiendo mayor corroboracion de este, a di-
ferencia de la mayoria de los chicos que se expresan ptblicamen-
te, desde sus asientos, realizando comentarios, haciendo inter-
venciones y formulando preguntas.

...una nina le pide que le revise, necesitan mucho ese refuerzo posi-
tivo o la aprobacion de lo que estdn haciendo, le hacen preguntas,
pero ese detiene a explicarla muestra nuevamente gestos de cansan-
cio, son las nifias las que quieren mas corroboracién por parte de él.
[Diario de campo]

Entrevistadora: ;Le ensefidis las tareas? ;Les traéis lo que escribis?
;Pero por qué?

Nina I: Para que lo corrija.

Entrevistadora: ;Para qué lo corrija? (...) ;Vosotros creéis, nece-
sitdis que os diga que estd bien constantemente?

Nifa I: No, o que esta mal para corregirlo.

Entrevistadora: ;O que estd mal para corregirlo? ;Y quién se
acerca mds a la mesa del profesor, las chicas o los chicos?

Varias: Las chicas. [Grupo focal 2]

Las ninas muestran mas temor a equivocarse, sienten mas in-
seguridad que repercute en su autoestima académica. Necesitan
mas el refuerzo del profesor para que corrobore sus aprendiza-
jes. Esta inseguridad se observa en la participacién voluntaria,
donde los nifios dominan el espacio ptiblico del aula con una
mayor predisposicion a intervenir: «El maestro pide la participa-
cién para leer (que levanten la mano). Solo la levantan cinco ni-
nos» (diario de campo).

Es interesante observar cémo las nifnas y los nifios naturalizan
las diferencias en el tono de la voz, los nifios mds enérgicos y las
ninas mads bajo. Después de una interpretacion dramatizada en
la clase de Lengua, el jefe de clase, que insiste en la vocalizacién,
pide a las y los estudiantes que hagan valoraciones: «surgen co-
mentarios de quién lo hizo bien, hay un nifio L. que destaca que
A. tiene un buen volumen de voz» (diario de campo).
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Esto se aprecia en la participacion, son pocas las chicas que
levantan la mano, tienen un tono de voz bajo por ese miedo a
equivocarse, incluso hay una nina que afirma que no le gusta su
propia voz.

Nina I dice que no le gusta su voz y por eso no le gusta participar, se
siente insegura. [Diario de campo]

Entrevistadora: Y la gente que no participa, ;por qué creéis que no
participa?

Nina I: Porque no le gusta dar su opinién o piensan que se van a
equivocar (...)

Entrevistadora: ;Por qué te cuesta levantar la mano?

Nifia A: Porque yo hablo un poco mas bajo en la clase. [Grupo
focal 2]

Por otro, son pocos los chicos que no suelen participan. En
varias ocasiones el maestro demanda la participacién a estos e
ignora el interés en intervenir de aquellas chicas que levantan
frecuentemente la mano, contribuyendo asi a una mayor partici-
pacién masculina.

...interpela a dos nifos por su nombre para motivarlos a participar
[Diario de campo]

Insiste en preguntar la definicién de «acotaciones». Una nina levan-
ta la mano (es la misma nifia que levanta siempre la mano para
participar). En este caso no le responde y vuelve a hacer la pregunta
de manera global. [Diario de campo]

...una nina se mantiene con la mano levantada insistentemente... y
el maestro le dice que tiene que dejar a otros que participen. [Diario
de campo]

3.3. Permisividad

Se observa una mayor permisividad del profesorado hacia las ni-
nas cuando demandan salir al bafio o cambiar de asiento. El jefe
de clase siempre permite la salida a las chicas, acompanandola, a
veces, con una sonrisa, mientras la niega a los chicos y cuando
que se lo permite, consiente sin mirarlos.
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En ese momento regresa a una nifia del bano y salen dos a pedir
permiso, se acerca otra nifia mds sonrie y acepta con gesto de can-
sancio. [Diario de campo]

...se acerca un nino y sin mirarlo le da permiso para salir al bafo...
otro nino le pide salir al bafio, pero él contintia escribiendo. [Diario
de campo]

Esta mayor permisividad no es reconocida por el jefe de clase,
tampoco por las nifnas; sin embargo, si por los nifios en la entre-
vista del grupo focal, ya que muchos coinciden en que se les per-
mite mas a las nifas.

Al terminar una clase le pregunto de manera informal al profesor si
ha observado esa mayor frecuencia en las ninas, pero él le quita im-
portancia y la atribuye a que estin muy taponados por un resfriado
y que necesitan salir. [Diario de campo]

Entrevistadora: ;Vosotras creéis que, por ser nifas, se 0s permiten
mas cosas en clase que a los nifos?
Varias: No.
Entrevistadora: Por ejemplo, salir al bafio. ;Os permiten mas?
Varias: No.
Entrevistadora: ;Os tratan igual?
Nifia M: Si. [Grupo focal 2]

Entrevistadora: Por ejemplo, ir al bano, ;se les permite mas a ellas
que a vosotros?

Nifo F: Si, mucho mas.

Entrevistadora: Mucho mas dice nifio F, mucho mads. A ver,
;nino J?

Nifio J: Yo digo que es igual porque, buenos, depende de la oca-
sién de que algunas veces o tenemos tanto trabajo no nos van a de-
jar, si estamos terminando o tenemos un buen tiempo de descanso
a veces, ahi nos pueden dejar salir. [Grupo focal 2]

Ahora bien, el alumnado cree que la mayor permisividad se

refleja en la posibilidad de cambiar de asiento, aunque los chi-
cos admiten pedirlo para hablar con otras personas.
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Nino J: Cuando nosotros pedimos si podemos cambiarnos de pues-
to el profesor dice que no, ya lo hemos hecho muchas veces. A ellas
les preguntan y las dejan.

Entrevistadora: ;A vosotros no?

Nino J: No.

Nino T: A veces no.

Entrevistadora: ;Y porque creéis que pasa eso?

Nino T: Yo creo que dice eso porque nos portamos mas mal no-
sotros y como las nifias son mds tranquilas las deja (...)

Nifo J: Si nos cambiamos nosotros vamos a hablar con nuestro
amigo o mejor amigo. [Grupo focal 1]

Si, por ejemplo, un compaiiero se queria cambiar de puesto y la
profe le dijo que no y a una compariera se queria cambiar de puesto
y le dijo que si. [Nina A]

4. Estereotipos de capacidades y expectativas

Se observa una asociacion entre la autoestima académica, las
creencias sobre las capacidades intelectuales diferenciadas y
las expectativas de futuro expresadas por el alumnado. Se desta-
can cualidades académicas en funcion del género. Segtn el estu-
dio de Lin Bian et al. (2017), las creencias sobre la brillantez in-
telectual como cualidades basadas en el género se adquieren a
tempranas edades y socavan los intereses de las ninas, limitan
sus aspiraciones y van moldeando sus propésitos profesionales
en el futuro.

4.1. Autoestima académica e inteligencia

Los estereotipos sociales y de género sobre la mayor «inteligen-
cia», entendida como mayor capacidad intelectual en chicos que
en chicas, tienen consecuencias en sus trayectorias académicas y
profesionales. La brecha de expectativas se internaliza desde los
primeros afios.

En el anadlisis del caso, el alumnado relaciona la inteligencia
con los resultados académicos, considerando mas inteligentes a
aquellas personas que sacan notas mads altas.
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Nifia M: Si, pero nina V es mads inteligente que nifio A.
Entrevistadora: ;Por qué?
Nina M: Porque cuando Nina V saca 7, el Nifio A saca un 6,5 o
un 6. [Grupo focal 2]

Sin embargo, cuando hablan de inteligencia femenina, se re-
fieren a la atencién y el estudio, mientras que cuando hablan de
inteligencia masculina, la consideran una habilidad innata.

Por lo tanto, los alumnos identifican a las niflas como mas
inteligentes porque son mds atentas y estudian mads, mientras
que los nifios son mas distraidos y rompen las reglas.

Las ninas son mas inteligentes que los nifios (...) Por qué es que
nosotros siempre nos ponemos con la boca y nos damos papelitos y
no vemos a la pizarra asi que no sabemos. Las nifias estin atentas y
son mds inteligentes que nosotros porque nosotros no vemos la pi-
zarra. [Nino T]

Yo pienso porque nosotros siempre nos vamos a hacer lo que no
podemos hacer, entonces nosotros vamos a seguir haciéndolas y no
miramos. [Nifio F]

Al mismo tiempo, las ninas senalan que ellas obtienen mejo-
res notas, como también se observé en la prueba que tuvieron.
Entre ellas, nina V destaca y las demads la admiran. El contexto
socioeconémico y cultural de esta nina era mas destacado, su
madre es médico de profesion y sus experiencias de viajes en
conversaciones informales en el recreo despiertan el interés de
sus companeras. También coinciden en afirmar que «-nino A-
es uno de los inteligentes» (nifna M), y otra apostilla «es un ge-
nio» (nina A). Esta percepcién sobre la inteligencia atribuida a lo
masculino repercute en su propia autoestima académica, su au-
toconcepto, y proyecta expectativas con esa asociaciéon de que
los hombres son los mds capaces y tienen mayores habilidades
en carreras cientificas.

Los caminos se separan ya a temprana edad si tenemos en
cuenta que la mayoria del alumnado identifica diferencias entre
chicos y chicas respecto al rendimiento académico en las dife-
rentes materias. Por un lado, los chicos sefialan que a las chicas
se les dan mejor aquellas mas «dificiles» (Historia, Matematicas,
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Lenguaje, Arte) porque se aplican mads, mientras a los nifos se
les dan mejor aquellas mas «faciles» (Ciencias, Tecnologias, Edu-
cacion Fisica) porque se distraen mads. Las creencias sobre la ca-
pacidad diferenciada segin las materias refuerzan los estereoti-
pos y son mds acusadas en ninos que en ninas, aunque a veces
no coinciden. A la pregunta de qué materias consideran que se
les da mejor y si observan diferencias segtin sean nifios o nifas,
las respuestas de los nifios son: «creo que las de ninas son Histo-
ria, Matematicas y un poco de Lengua. Las de los hombres como
Ciencias...» (nino F); «yo creo que a las ninas se les da mejor
Historia, Arte y Lenguaje. Pero, para los hombres, deportes, tec-
nologias, las cosas mds faciles, matematicas...y eso» (nifio B);
«yo pienso que a las nifias se les da mejor el Arte» (nifio A). Es
importante hacer especial énfasis en la siguiente opinién:

si lo decimos bien, las cosas que ven los hombres como mas faciles
las nifias las ven dificiles y las cosas dificiles para los hombres ellas
las ven féciles. Digo lo mismo, que depende de las personas y que
se les dé bien esta materia. [Nifio J]

Aunque defiende que la capacidad es relativa segtin las perso-
nas en genérico, de manera inconsciente su comentario muestra
una creencia implicita diferenciadora y sesgada segtin el género.

Tanto los ninos como las nifias reproducen el estereotipo de
asociar a los ninos una mayor capacidad en el deporte, «el fat-
bol, el deporte (...) donde van mejor es en basquet y en el fat-
bol» (nifa M). Queda de manifiesto cémo las creencias sociales
de «a los hombres les gusta el fitbol» o «el fitbol no es cosa de
chicas» estd muy arraigada en esta aula.

4.2. Expectativas de futuro

Muy relacionada con la autoestima académica son las expectati-
vas que manifiestan, y desde un enfoque interseccional de géne-
ro y clase hay que tener en cuenta sus contextos familiares. Va-
rias nifias y ninos declaran sus deseos de ir a la universidad, pero
en sus preferencias proyectan profesiones influenciados por los
modelos normalizados de profesiones masculinizadas y profe-
siones feminizadas, ademads de sus percepciones de accesibilidad
a los trabajos por su situacién social de clase.
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Uno de los ninos desea ir a la universidad, «para ir a deporte (...) yo
quiero fiitbol, pero mi papd no estd de acuerdo, en este colegio es-
toy en basquet y ellos dicen que juegue de adulto». (Nifio T)

Hay que indicar que el deporte estd muy potenciado en el centro
educativo y dispone de un club deportivo profesional de bas-
quetbol que participa en La Liga Deportiva Nacional de Basquet-
bol (LNB) de Chile. Solo un par de nifios no tienen claro a qué
quieren dedicarse en el futuro.

Por su parte, las ninas entrevistadas indican profesiones, to-
das, relacionadas con el cuidado (animales, nifios, salud en ge-
neral). En las expectativas profesionales, las nifias reproducen la
division tradicional de funciones segtin el género. Dos de seis
ninas quieren ser veterinarias, «yo de grande quiero ser veterina-
ria para cuando veo algunos animales en la calle adoptarlos»
(nina J), otra «peluqueria de animales o profesora» (nina M),
otra «psicologa» (nina A). Solo una chica del grupo focal se incli-
na por una carrera de ciencias «profesora de matematicas (...)
Pero mi mama prefiere que yo estudie los doctores para los ojos»
(nifna V). Es la misma nifia con mayor estatus, con mama médi-
o, y, por tanto, mayores expectativas vinculadas a su clase social
(grupo focal 2).

4.3. Atributos de masculinidad y feminidad

Se asume de forma naturalizada que en el comportamiento en el
aula y en otros espacios, como el pabellon deportivo y el recreo,
las nifias son mas tranquilas, con mejor comportamiento, y los
nifos, en cambio, son mas movidos, se distraen mucho en clase
y hacen ruido. El jefe de clase remarca esta diferencia cuando
«elogia a nifna V diciendo es la inica que se queda tranquila»
(diario de campo), mientras «se le acercan varios nifos y les dice
estan bastante distraidos e inquietos» (diario de campo).

El grupo de nifias normaliza estos atributos masculinizados:
«son mas bulliciosos los nifios porque de repente llegamos antes
las nifias a Educacion Fisica y esta todo en silencio, llegan los ni-
nos y empiezan toda la bulla» (nina V), «a veces si se portan muy
mal los ninos (...) los niflos son mas bruscos» (nina A), «se gri-
tan de una mesa a otra» (nifa I). Las nifias se muestran molestas
por esos atributos estereotipados, por la actitud bulliciosa en cla-
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se cuando el fatbol se convierte en el protagonista de la clase.

En las clases, en la mayoria de las clases empiezan a formarse los
equipos de fitbol para los recreos. [Nifia A]

Los hombres empezaban a gritar cosas de fttbol ahi al medio de la
clase. [Nina V]

Por ejemplo, hoy en la manana estibamos en inglés y la profe dijo
qué queriamos, puso una pelicula y después dos ninos fueron a pre-
guntarle si podia poner ftitbol y todas las mujeres después empeza-
ron a hacer bulla porque no les gusta el fitbol. [Nifa ]

El grupo de ninos afirma que las chicas son mas ordenadas,
tienen mejor caligrafia y se comportan mejor:

Porque es que nosotros siempre nos ponemos con la boca y nos
damos papelitos y no vemos a la pizarra asi que no sabemos. Las
ninas estin mds atentas que nosotros porque nosotros no vemos la
pizarra (...) son mads tranquilas. [Nino T]

Las ninas. Escriben bien, tienen buena letra, escriben derecho.
[Nifo F]

En el transcurso de las clases, las nifias, de forma recurrente,
al terminar una tarea se pintaban las ufias o se ponian pegati-
nas brillantes en ellas (diario de campo). El docente en algin
momento las amonestaba por su distraccién de lo académico,
pero no aprovechaba para intervenir deconstruyendo el canon
establecido para las mujeres en cuanto a sus atributos femini-
zados.

5. A modo de cierre

En la socializacion en el aula y en otros espacios de la escuela se
reproducen estereotipos de género en el comportamiento, los
atributos que la sociedad espera de ellas y ellos, las capacidades
intelectuales y las expectativas futuras. Los ninos dominan los
espacios adoptando un comportamiento mas activo, se distraen
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mas, hacen mas ruido e intervienen ptblicamente, mientras que
las ninas adoptan un comportamiento mas tranquilo, estin mas
atentas, trabajan y estudian mas, son menos propensas a interve-
nir, prefiriendo distancias cortas con el profesorado al tiempo
que sienten inseguridad en sus aprendizajes y necesitan que él o
la docente las corrobore con sus correcciones.

Esto induce a la visibilidad de los nifios en la vida cotidiana
del aula: son quienes reciben mas advertencias, piden mas parti-
cipacion, intervienen mds, hacen mas ruido, se mueven mads, etc.
Es en el trato donde la permisividad o la participacién diferen-
ciada genera sesgos de género, pero también en los espacios
donde las ninas se relegan en sus grupos pequenos minusvalo-
rando su papel en los espacios publicos. Esta visibilidad auditiva
y motora de los ninos conlleva la invisibilidad de las nifas. En
concordancia con Garcia Gémez (2001), cuando el profesorado
controla el comportamiento de los nifios, adopta el masculino
genérico para referirse al grupo y proporciona referentes mascu-
linos; esto contribuye a la invisibilizacion de lo femenino.

En los discursos del profesorado y en el uso de materiales
educativos se infrarrepresenta a las mujeres, aunque es interesan-
te como ellas empiezan a cuestionar esa representacion. Los refe-
rentes de mujeres no los adquieren en la escuela, sino que pro-
vienen de experiencias externas a ella.

Por otra parte, se interiorizan estereotipos a la hora de revalo-
rizar atributos personales o roles profesionales masculinos o fe-
minizados. Se debe contrarrestar esos valores de un canon de
belleza socialmente establecido, porque si las nifas interiorizan
desde el principio que las mujeres naturalmente se preocupan
mucho por su imagen, es mas probable que se sientan inseguras
con su apariencia fisica y desarrollen una imagen corporal mas
negativa. En cuanto a los roles profesionales, las creencias en la
mayor capacitacion de las ninas al cuidado y los nifos para las
carreras cientificas sesgan las expectativas profesionales. Tal
como sefnala Matilde Peinado (2022):

mientras permanezca vivo en el imaginario social el concepto de
«profesion masculina o femenina» el camino hacia la igualdad se-
guird siendo enormemente complejo, y se mantendra el ejercicio de
poder y subordinacién del colectivo femenino, que en tanto que
«naturalmente capacitada» para ciertas profesiones, y ain conside-
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rada ciudadana de segunda. (p. 169)

En este sentido, tal como sostiene el estudio de Olsson y Mar-
tini (2018), la observacion frecuente de modelos a seguir con-
traestereotipados o incongruentes con el género (por ejemplo,
maestros de Pre-Kinder, Kinder, de Educacion Infantil, o cientifi-
cas y lideres mujeres) seria una accién que promoveria expectati-
vas contrarias a los modelos normalizados del patriarcado. En
los entornos educativos hay que crear también expectativas que
contrarresten las barreras sociales de acceso a determinados tra-
bajos.

Solo avanzando en interacciones y practicas de equidad se
puede garantizar aminorar los estereotipos y garantizar la igual-
dad de condiciones, oportunidades para el aprendizaje y dere-
chos entre mujeres y hombres.
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1. Descripcion del caso

El CEIP es un centro publico bilingiie ubicado en una zona de
expansion urbanistica de Almeria capital, donde residen familias
de nivel socioecondmico medio y medio-alto. La mayoria de es-
tas estan conformadas por personas trabajadoras cualificadas,
como funcionariado o pequenos empresarios, aunque también
hay obreros y familias en situacion de desempleo. En general, las
familias muestran un notable interés por la educacion de sus hi-
jos e hijas, participan activamente en las actividades del centro y
colaboran de manera comprometida con la AMPA.

El colegio busca compensar las desigualdades de origen cultu-
ral, social y econémico. Su principal objetivo es ofrecer una edu-
cacion integral que fomente la autonomia del alumnado, el de-
sarrollo de relaciones sociales y la adquisicién de valores esen-
ciales para la convivencia, la equidad y la inclusién. Como parte
de este compromiso, el centro cuenta con un Plan de Igualdad de
Género, cuya prioridad es concienciar a ninos y ninas sobre las
desigualdades de género en roles, actividades y actitudes, fomen-
tando una mirada critica ante estas situaciones y promoviendo
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relaciones afectivas y personales positivas. Las lineas de actua-
cién del plan incluyen la incorporacién de la coeducacién en to-
das las areas del curriculo, desde infantil hasta primaria; el uso
de un lenguaje no sexista, no discriminatorio e inclusivo en to-
dos los contextos del centro, y la presentacion de referentes mas-
culinos y femeninos que sirvan de apoyo y orientacién para que
cada estudiante construya su identidad con libertad. Ademas, se
introduce la educacion emocional como un aspecto transversal
en las actividades del plan y se promueven actitudes de coopera-
cién y respeto entre ninos y ninas.

El centro cuenta con dos lineas por curso y la clase objeto de
estudio es 5.° B, formada por 11 chicas y 13 chicos, lo que refle-
ja un equilibrio en la distribucién del alumnado. Concretamen-
te, el foco del estudio se sitta en la asignatura de Matematicas,
impartida por una docente que no ejerce la tutoria del grupo. En
términos generales, el alumnado muestra un nivel adecuado en
la asignatura, aunque hay un estudiante que llama especialmen-
te la atencidn, ya que, seglin informa la maestra, tiene pendiente
la asignatura de Matematicas de cuarto curso y requiere un segui-
miento mas individualizado.

Durante la clase, la maestra combina explicaciones magistra-
les con un enfoque dindmico y personalizado, con el fin de acla-
rar dudas y reforzar los contenidos. Asimismo, fomenta el razo-
namiento matematico y un enfoque reflexivo, manteniendo un
trato cercano y respetuoso. Aunque le cuesta mantener la aten-
cién del grupo por mucho tiempo, interviene con firmeza cuan-
do es necesario y luego conecta lo ocurrido con experiencias pro-
pias, promoviendo asi la reflexién y la toma de conciencia del
alumnado.

El aula es un espacio luminoso y bien equipado, con dos pi-
zarras (una digital y otra de tiza) que se utilizan de forma com-
plementaria. La maestra anima al alumnado a participar activa-
mente, invitdndoles a salir a la pizarra para corregir ejercicios o
explicar contenidos, lo que favorece la argumentacion y la impli-
cacion en el aprendizaje. El aula esta decorada con murales ela-
borados por los propios estudiantes sobre violencia de género y
educacion en valores, lo que muestra una sensibilidad comparti-
da hacia la equidad de género y la convivencia.
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2. Dimensiones del analisis

Previamente al trabajo de campo, las investigadoras elaboraron
de forma independiente una plantilla de observacién destinada
a registrar las interacciones en el aula desde una perspectiva de
género y basada en los objetivos de investigacion fijados en el
proyecto. Esta herramienta fue sometida a un primer pilotaje
para evaluar su pertinencia y funcionalidad. En la primera sesion
participaron dos investigadoras de manera simultanea, con el
objetivo de garantizar la fiabilidad de las anotaciones y validar el
instrumento de observacion. Las 15 sesiones posteriores fueron
realizadas por una tnica investigadora en cada ocasién. De for-
ma paralela, se recogieron descripciones detalladas de las situa-
ciones observadas en un diario de campo con objeto de detectar
la posible existencia de categorias emergentes.

Para garantizar un andlisis detallado y estructurado de las di-
namicas en el aula, la informacion recogida de la observacion se
estructur6 en tres dimensiones, que permitieron registrar tanto
la visién, planificacién y actuacién de la docente como el com-
portamiento, la participacién y las actitudes del alumnado en
torno al género. A continuacion, se describen dichas dimensio-
nes, junto con las categorias que las componen:

1. Interacciones de la maestra con el alumnado. Esta dimension se
refiere al anadlisis de las relaciones que establece la maestra
con el alumnado durante el desarrollo de la clase. Se desglosa
en siete categorias: el trato igualitario, las interacciones verba-
les, el uso de lenguaje inclusivo, el tono y cercania comunica-
tiva, el comportamiento en clase, la promocién de la partici-
pacioén equitativa y la gestion de conflictos.

2. Vision y expectativas de la maestra. Esta dimension se centra en
las creencias, actitudes y expectativas que la maestra manifies-
ta hacia el alumnado en funcién del género, con el objetivo
de identificar si estas contribuyen a reproducir desigualdades
o, por el contrario, favorecen un entorno educativo equitativo
e inclusivo. Se desglosa en seis categorias: la ausencia de este-
reotipos de género en las percepciones de la maestra, las ex-
pectativas similares de rendimiento académico independien-
temente del género, los elogios equitativos sin diferencias por
sexo, la asignacion de roles sin sesgo de género, el uso de ma-
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teriales didacticos neutrales y el énfasis en el esfuerzo y la co-
laboraciéon por igual.

3. Actitudes, concepciones y creencias del alumnado. Esta dimension
explora como el alumnado se implica en el aprendizaje y se
relaciona en el contexto escolar, considerando posibles dife-
rencias de género en la participacién, el comportamiento, los
estilos de aprendizaje y la percepcion de la maestra. Se des-
glosa en cuatro categorias: la participacion diferenciada por
género en las actividades del aula, los estilos de aprendizaje,
los patrones de comportamiento especificos segtn el género y
el nivel de confianza que cada género deposita en la maestra.

3. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados del anadlisis de los
datos, organizados segin las dimensiones del estudio. Con obje-
to de facilitar la lectura, las subsecciones de cada dimension co-
rresponden a los instrumentos de recogida de informacién. En
primer lugar, se describe la informacién obtenida a través de la
observacién directa y, a continuacion, la que proviene de las en-
trevistas a la maestra y al alumnado. Es importante senalar que
los grupos para las entrevistas de los estudiantes estaban confor-
mados por participantes del mismo género.

3.1. Interacciones de la maestra con el alumnado

Durante las sesiones de aula, las investigadoras observan un tra-
to generalmente equitativo hacia nifos y nifias. La docente em-
plea un lenguaje inclusivo y, cuando llama la atencién del grupo,
se dirige al grupo-clase como «chicas-chicos» o «clase»; también
emplea vocablos como «personas» o «gente», evitando expresio-
nes excluyentes o sesgadas. Asimismo, tiene muy en cuenta la
alternancia de género en la participacion del alumnado en clase.
No obstante, se detecta una mayor interaccién con los chicos en
determinadas sesiones, especialmente cuando estos se muestran
mads inquietos y demandan atencién, mientras que las chicas
suelen mostrarse mas tranquilas y metédicas. Como consecuen-
cia, la docente dedica mas tiempo a gestionar la conducta de los
chicos en algunos momentos, lo que va en detrimento de la
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atencion que presta a las ninas. Los registros de interacciones
muestran, en promedio, que el 60% se producen entre la maes-
tra'y los niflos, mientras que el 40 % se establecen entre la maestra
y las nifas.

En la entrevista, la maestra reconoce que en ocasiones pierde
la paciencia ante el ruido o la falta de atencién, especialmente
por parte de los nifios, a quienes percibe como mds propensos a
interrumpir y distraerse: «los nifos en esta clase son como mas. ..
hay un grupo como mas bruto, mads... estin en otras cosas».
Acepta que dedica mds atencion a quienes alteran el orden, lo
que puede invisibilizar a las nifias. Aunque procura dar oportu-
nidades a todo el grupo, admite que no siempre es plenamente
consciente de estas dindmicas. En cuanto a la participacion, la
maestra describe a las ninas como mas moderadas y atentas: «as
ninas estan mucho mas centradas en clase. Y cuando hablan en-
tre ellas, por lo que sea, hablan mucho mas flojito, sin interrum-
pir. Son mas discretas». La docente senala que los nifios se dis-
traen e interrumpen con mayor frecuencia, aunque reconoce que
también hay nifias con ese comportamiento. Ademads, admite
usar diminutivos con las nifias de forma no intencionada y mos-
trarse algo mas permisiva con ellas al final de las sesiones.

En linea con lo mencionado por la maestra y observado por
las investigadoras, el alumnado de género masculino, en gene-
ral, percibe que la maestra de Matematicas mantiene un trato
igualitario hacia ninos y nifas dentro del aula. En palabras de
un alumno: «lo bueno de la sefio es que nos trata igual... Para
mi de todas las sefios que me han dado, la que menos favoritis-
mo tiene». Sin embargo, también sefialan que, en determinadas
situaciones, especialmente fuera del contexto estrictamente aca-
démico o en actividades complementarias, pueden percibirse di-
ferencias en el trato. Asi, cuando se refieren al profesorado en
general, algunos chicos si perciben ciertas desigualdades. Co-
mentan que hay docentes que, en situaciones de examen, ani-
man mas a las nifnas que a los ninos, o que muestran mayor pa-
ciencia con ellas ante errores o distracciones. Por ejemplo, afir-
man que «la sefio le dio mds dnimo a las nifias porque “no va a
pasar nada”; pero a los ninos que estaban tristes no les dijo
nada». Por otra parte, en el ambito deportivo, los chicos perci-
ben que algunas maestras sobreprotegen a las nifias y que a ellos
se les reprende mds por conductas similares.
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Esta percepcion también queda reflejada en las entrevistas
realizadas a los grupos de nifnas, quienes reconocen que la maes-
tra intenta tratar a todos por igual, aunque senalan ciertas dife-
rencias:

«trata a todos por igual»; <hace las mismas preguntas a nifias y a ni-
nos, no hay mucha diferencia con favoritismos»; «a veces los ninos
son mds de irse a jugar mientras que nosotras a veces nos quedamos
con las profesoras... Nos pregunta la seno, “;qué tal? ;Qué habéis
hecho hoy?”»; «nos trata igual de distintas maneras».

Sin embargo, otras alumnas reconocen que, a veces, los docen-
tes prestan mads atencion a los ninos, pero que esto podria ser por-
que los chicos son mas disruptivos. Una alumna lo expresa asi:

«yo pienso que es que mds que ellos se comportan mal, entonces
los profesores tienen que estar regandndoles»; «a ver, no es que nos
traten con comportamientos diferentes porque la sefio cuando nos
portamos bien nos trata igual a todos. Pero si es verdad que a veces,
no es por tenerle mania, porque yo soy muy amiga de algunos chi-
cos, pero es que algunos chicos tienen un comportamiento que no
es para nada ejemplar, entonces si es verdad que tiene que decirles
“para ya, para ya, para ya” (...) Tiran papeles y gomas, pintan en
clase, que se pintan, gritan...».

Las alumnas son sensibles al carifo y al respeto por parte de
la maestra:

Le dijo a la sefio que le sent6 mal y le dio un abrazo y le pidi6 per-
don, la sefio. Y eso que era una cosa que se va a recordar mucho, y
nos contaremos y dirdn «ay mira la sefio cuando me pidi6... cuan-
do me dio un abrazo y eso»; eso cuenta mucho.

Por otra parte, reconocen que el profesorado fomenta la inte-
raccion entre géneros: «la sefio ha hecho que nos relacionemos
[chicas y chicos], y digo: “qué bien, una manera divertida de que
nos relacionemos”»; «en este colegio tienen muy en cuenta que
estemos juntos, que sea igualdad».

En conjunto, las observaciones y entrevistas reflejan una in-
tencién explicita por parte de la docente de mantener un trato
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igualitario y un uso del lenguaje inclusivo en el aula. No obstan-
te, tanto los registros como los testimonios evidencian ciertos
desequilibrios en la interaccién, asociados principalmente a
comportamientos mds disruptivos por parte de los nifios, lo que
deriva en una atencion diferencial. Estas dindmicas son percibi-
das de manera matizada tanto por la docente como por el alum-
nado, que reconoce un esfuerzo por la equidad, aunque sefiala
diferencias puntuales en el trato, especialmente fuera del contex-
to estrictamente académico.

3.2.Vision y expectativas de la maestra

Los datos observacionales muestran que la maestra usa materia-
les didacticos neutrales, elogia a chicos y chicas, parafrasea lo
que dicen alumnos de ambos géneros, asigna roles, otorga per-
misos y proporciona confianza de forma equitativa: «eres muy
ordenado»; «sé que sabes la respuesta (a una chica)»; «eres for-
mal, pero hablas muy fuerte (a un chico)»; «jmuy bien! (ante el
razonamiento de una chica)»; «no he dejado salir a (chico), no
te voy a dejar salir a ti (chica)». Ademas, hace énfasis en el es-
fuerzo para ambos géneros: «todos tenemos la misma capacidad.
Todos sois capaces de conseguir las cosas trabajando. Pero las
cosas se consiguen con trabajo». Por otra parte, las actividades
empleadas en clase son neutras en cuanto al género, lo que refle-
ja una planificacion sensible a la equidad.

En relacién con su vision y expectativas sobre el alumnado,
la docente senala en la entrevista que las nifias suelen mostrar
una mayor predisposicion a colaborar y ayudarse entre si, mien-
tras que los nifios tienden, en general, a adoptar actitudes mas
individualistas. No obstante, aclara que esta cooperacién tam-
bién puede observarse en algunos alumnos varones, aunque de
forma menos habitual. Considera que, en general, las ninas son
mads responsables con sus tareas y maduran antes que los chi-
cos. Si bien identifica a algunos ninos con capacidad, considera
que suelen ser menos organizados y constantes. La maestra per-
cibe que las ninas se preocupan mas por las calificaciones y
suelen obtener mejores resultados académicos, principalmente
por su esfuerzo, constancia y, en algunos casos, por la presion
familiar:
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Las que mejores notas sacan son el grupillo de cuatro ninas... Y ahi
se mete un nifio, uno o dos, pero que en general si son mejores no-
tas las de las ninas. Y segiin me dicen ellas es por las familias: «es
que, si no, me matan».

Considera que el alumnado mds responsable tiende a sacar
mejores notas y que, en general, las ninas lo son mas: «pero yo
creo que son los mads responsables y, sobre todo, las ninas son
las mas responsables». Aclara, ademas, que la diferencia en el
rendimiento no estd en la capacidad de comprension, sino en la
atencién: «no, yo creo que una vez que te entienden, lo entien-
den todos por igual (...). O sea, la diferencia no estd en enten-
der; la diferencia esta en distraerse».

Al abordar la resolucion de problemas matematicos, la do-
cente no identifica diferencias significativas de creatividad entre
ninos y nifas, aunque si percibe en algunas alumnas una ten-
dencia a buscar métodos estructurados, como el «paso a paso»,
motivadas por la necesidad de seguridad o la presion por la nota,
mas que por falta de capacidad. Subraya que estas diferencias no
son absolutas, y reconoce variedad de niveles dentro de cada
grupo. Senala, por ejemplo, «hay un grupo de cinco o seis nifas,
cuatro o cinco, que te razonan todo muy bien, muy bien, muy
bien. Bueno, quiza mds». También destaca a algunos nifios que,
cuando estdn centrados, muestran un razonamiento igualmente
solido: «y nifios hay dos o tres que cuando tu los centras... y les
preguntas y estan centrados, si que te razonan todo muy bien».
Desde su perspectiva, las diferencias en el rendimiento no se de-
ben al género, sino al nivel de atencién o a factores externos
como la presion del examen. Reconoce, asi, la diversidad de ca-
pacidades dentro de cada grupo, y afirma que su intencién es
que todo el alumnado se sienta escuchado, seguro y motivado
para aprender.

Al abordar las expectativas profesionales del alumnado, la
docente expresa que ninas y ninos deberian sentirse libres para
elegir su futuro sin condicionantes de género, aunque reconoce
que los estereotipos sociales siguen influyendo en sus aspiracio-
nes. Senala que los estereotipos siguen presentes tanto en la so-
ciedad como en el aula y, aunque afirma no compartirlos, admi-
te que influyen en las aspiraciones del alumnado. Explica que ha
trabajado estos temas en clase, pero considera que todavia que-

130 | Las interacciones de género en las aulas



da mucho camino por recorrer. Su discurso refleja una voluntad
de equidad, aunque también afloran, de forma sutil, ciertas aso-
ciaciones tradicionales. Por ejemplo, al referirse a algunas alum-
nas, comenta: «la veo en plan, o escritora, ;verdad? o algo que
tenga que ver, o periodista»; sobre otra: «docente o investigan-
do», y en el caso de una tercera: «la veo en algo mas artistico.
(--.) Y un dia, asi, a veces hemos preguntado, ;y qué quieres ser
de mayor? Y me dice: “quiero ser maestra de infantil”». Estas
apreciaciones revelan como, pese a su intencién de no condicio-
nar, se mantienen ciertos marcos de referencia de género en su
forma de interpretar y verbalizar las proyecciones de las ninas.
Desde la perspectiva de los nifios entrevistados, también
emergen percepciones sobre las expectativas de la maestra. Ellos
perciben que la docente espera mejores resultados de las ninas,
lo que, segtin ellos, influye en cémo se las motiva y trata. Sena-
lan que las ninas son vistas como mas estudiosas y tranquilas, y
los nifios como mads impulsivos o «burros», especialmente por
su comportamiento en el recreo. No obstante, también cuestio-
nan esa imagen idealizada de las nifas, afirmando que, cuando
los profesores no las ven, «son igual de malas o... hasta peor».
Por su parte, las alumnas reconocen que su maestra de Mate-
maticas tiene las mismas expectativas académicas para ambos
géneros, aunque algunos profesores consideran a las chicas mas
listas 0 maduras y suelen tener ideas previas sobre quién destaca
académicamente. En sus palabras: «la seho no espera ni que uno
saque mas notas ni que otro. Espera la misma nota en todo»;
«como que siempre dicen que las nifias son mds maduras, (...)
pero eso no tiene nada que ver. Es cuestion de que presten aten-
ci6n». También sefialan que la maestra quiere que las matemati-
cas sean asequibles y ttiles para el alumnado: «para que tengais
mas facilidad. Para que lo vayadis entendiendo mas»; «porque
quiere un bonito futuro para los que les cuesta matematicas».
En resumen, la practica docente observada muestra un enfo-
que equitativo, con materiales, actividades y mensajes neutros
en cuanto al género y un trato equilibrado hacia nifios y nifas.
La maestra destaca que las nifias tienden a ser mas responsables
y colaborativas, mientras que los nifios, aunque capaces, suelen
ser mas dispersos y menos constantes. Por su parte, el alumnado
también ofrece una vision matizada: los nifios creen que se espe-
ra mas de las ninas, mientras que ellas perciben un trato justo y
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valoran el esfuerzo docente por hacer las matematicas accesibles
para todos.

3.3. Actitudes, concepciones y creencias del alumnado

Por lo que respecta a la dimension de actitudes, concepciones y
creencias del alumnado, se detecta que, aunque los chicos tien-
den a participar mas verbalmente, las chicas también participan
activamente en las tareas y actividades. Las ninas, a veces, piden
ayuda a la profesora, mientras que los chicos tienden a ser mas
autéonomos. Algunos chicos muestran mayor dificultad para
mantener la atencién y el orden, pero todo el alumnado muestra
respeto y confianza hacia la maestra. Por otra parte, los chicos
parecen mas interesados en lo ltidico y en los retos, mientras que
las nifas estan mas atentas a los retos, pero mas para razonarlos.
Por ejemplo, cuando la maestra pregunta quién quiere jugar con
el domind de fracciones, los nifios, en general, se adelantan y
van a por el material con entusiasmo, mientras que solo un par
de ninas recoge con calma el juego propuesto.

Esta percepcién del comportamiento en el aula se comple-
menta con la vision de la docente, quien, al referirse a las actitu-
des, concepciones y creencias del alumnado, sefala que, mien-
tras las ninas suelen percibir un trato igualitario, algunos nifios
consideran que ellas reciben un trato mas favorable: «como ellas
son nifnas, no les reganan». La maestra considera que el respeto
es un valor fundamental en el aula y que los conflictos deben
abordarse desde el didlogo: «claro, pero es que ella esta hablan-
do, pero ella no esta interrumpiendo a gritos. Yo ahora cuando
eso, yo le hablaré a ella». Detecta en algunos nifios actitudes in-
maduras y cree necesario desmontar ideas como el desanimo
frente al éxito ajeno: «<no es que td seas mas listo o menos listo. Y
entonces ya... como “ti eres mas lista, pues yo ya no me esfuer-
zo"». Afirma que intenta fomentar en todo el grupo la igualdad
de capacidades y el esfuerzo como via hacia el éxito: «tienen que
trabajar, prestar atencion, tener interés. Y eso es lo que te lleva
luego al éxito». Reconoce también una tendencia del alumnado
a agruparse por género: «lo normal es que los ninos vayan con
los ninos, y las ninas con las ninas». Por ello, cuando forma gru-
pos, procura que sean mixtos, aunque reconoce que en ocasio-
nes debe insistir para que se mezclen.
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Las percepciones de los nihos complementan y, en ciertos as-
pectos, matizan tanto lo observado en el aula como lo expresado
por la docente. En términos de actitudes, concepciones y creen-
cias, los estudiantes manifiestan, en general, que en la clase de
Matemadticas predomina un ambiente de trato igualitario. Los
chicos constatan una percepcién extendida de que las ninas tien-
den a ser mas tranquilas, dan mas importancia las normas y re-
accionan con mayor malestar ante las bromas, mientras que los
chicos se identifican con una actitud mas revoltosa y afirman to-
marse ese tipo de situaciones con mads naturalidad:

«Nosotros somos mas de empujar. Por ejemplo, estds de espalda y
de repente te viene el otro y te echa agua. Somos mas nerviosos, so-
mos mds de hacer bromas (...) Las nifias cuando estan enojadas, las
nifas no hacen bromas, las nifias te pegan»; «(...) que son unas
mandonas... Si, eso es verdad, verdad. Que te mandan todo el rato.
Todas las chicas, todas».

Por otro lado, algunos alumnos expresan sentirse discrimina-
dos cuando son reprendidos o castigados por comportamientos
que, en su opinidn, a las ninas se les permiten: «las nifias se por-
tan mejor, pero eso no tiene nada que ver. Porque, que se porten
bien..., tienen que tratarnos igual». También sefnalan que, tras
obtener buenos resultados, algunas chicas presumen o «se chu-
lean», lo cual genera cierta incomodidad entre ellos. A pesar de
estas tensiones, los estudiantes valoran la importancia de la
igualdad, aunque también expresan cierto cansancio por la fre-
cuencia con la que se abordan los temas de género en clase: «hay
cosas que ya se estan pasando con un poquito del limite del fe-
minismo, ;vale?»; «porque ya practicamente las mujeres no res-
petan a los chicos».

Los chicos reconocen que tanto ellos como sus companeras
tienen inseguridades, especialmente, en situaciones como los
examenes donde todos se ponen nerviosos. En cuanto al rendi-
miento académico, se observa que los nifios no consideran que
las chicas son mejores en Matematicas: «porque es que también
hay algunas nifnas que sacan buenas notas, ;vale? Y también hay
chicos que sacan buenas notas, ;no?»; «pero no tienen nada que
ver porque a lo mejor yo ahora mismo en el examen stper difi-
cilisimo, saco un 9 y otras sacan un 4 o un 5». Otros reconocen
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la presion que sus comparferas sienten por las notas y por las
expectativas familiares «[Sacan buenas notas...| para que sus
padres no les reganen». Asimismo, identifican que las nifas
son, en general, menos propensas a ofrecerse voluntarias en cla-
se, salvo en contextos vinculados a la valoracién externa: «las
ninas se ofrecen voluntarias para sacar mas notas y que les ten-
gan mas carino».

Desde la perspectiva de las alumnas, también se reproducen
ideas generalizadas sobre las diferencias entre ninos y nifias en
cuanto a comportamiento y actitudes en clase. Ellas sefialan, re-
petidamente, la concepcién de que los nifios tienden mas a pe-
lear o a hacer ruido, mientras que las ninas ven a sus compane-
ras como mds unidas, maduras y formales: «si nos dicen algo
hacemos caso, intentamos solucionarlo. No vamos a ir dando
empujones ni insultando, que es lo que ellos suelen hacer. Sabe-
mos mantener mas la calma y contenernos». No obstante, tam-
bién son capaces de ver el lado bueno de sus compafieros:

Aportan diversiéon. Cuando jugamos con ellos en equipo, nos diver-
timos mucho. Las bromas que hacen, y hay un nifio que sabe mu-
cho de geografia y de historia. Y es que, en general, los chicos, a pe-
sar de las bromas que hacen, son muy divertidos. Saben ponerle el
lado positivo a las cosas negativas.

Por otra parte, las estudiantes reconocen que la participacién
en clase varia entre nifios y ninas. Algunas notan que las chicas
son mads timidas y reservadas, mientras que otras se muestran
mas dispuestas a participar. Las alumnas expresan diferentes ac-
titudes hacia las matematicas, algunas la encuentran faciles y
otras, mas dificiles. Algunas mencionan que el profesor influye
mucho en que les guste la asignatura: «si, la verdad es que el pro-
fesor influye mucho»; «a mi, es mas, creo que influye mas el pro-
fesor que la asignatura»; «<a mi no es eso, es que a mi me encanta,
pero me encanta la forma, o sea, las formulas geométricas y las
divisiones, me encanta dividir».

El analisis de las actitudes, concepciones y creencias del alum-
nado pone de manifiesto diferencias de comportamiento y parti-
cipacién vinculadas al género, dentro de un clima general de res-
peto y equidad. Mientras los chicos tienden a mostrarse mas ac-
tivos, las chicas adoptan una actitud mas cautelosa y suelen
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buscar con mayor frecuencia el apoyo de la docente. Por su par-
te, la maestra fomenta la igualdad de capacidades promoviendo
el esfuerzo como via para el aprendizaje.

4. Conclusiones

El presente estudio ha analizado detalladamente las practicas
docentes en un aula de quinto grado de Educacién Primaria des-
de una perspectiva coeducativa, poniendo especial atencién en
las tres dimensiones clave. A continuacién, se desarrollan la dis-
cusion y conclusiones derivadas de la triangulacién de los anali-
sis de la observacion directa del aula y de las entrevistas realiza-
das tanto a la docente como al alumnado.

Interacciones de la maestra con el alumnado

La maestra mantiene, en términos generales, un trato claramente
igualitario hacia todos los estudiantes, reflejando un compromi-
so firme con la equidad de género en sus interacciones diarias.
Este trato se evidencia en el uso constante de lenguaje inclusivo,
la distribucién equitativa de turnos de palabra y la participacion
activa tanto de ninas como de ninos. Este enfoque inclusivo ha
sido corroborado tanto por las observaciones sistematicas como
por las percepciones expresadas por las propias alumnas durante
las entrevistas, quienes enfatizan que la docente busca que todos
y todas participen y se sientan valorados por igual.

Sin embargo, se ha observado una mayor interaccién con los
ninos debido a comportamientos disruptivos o dificultades para
mantener la atencion, lo que a veces conduce a que las ninas re-
ciban menos atenciéon directa. Este fendmeno, aunque no refleja
un sesgo consciente por parte de la maestra, si destaca la necesi-
dad de ajustar estrategias de gestion del aula que permitan equi-
librar mejor la atencién prestada a todos los estudiantes.

Vision y expectativas de la maestra
La maestra se muestra totalmente consciente de la necesidad de

erradicar los estereotipos de género en los centros educativos y
acttia en consecuencia, siendo este propésito claramente obser-
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vable en su practica docente en la que los elogios, roles asigna-
dos y responsabilidades distribuidas al alumnado son equitati-
vos, sin sesgos de género. Las entrevistas con la maestra reflejan
explicitamente esta intencion, destacando que sus expectativas
respecto al rendimiento académico no estan mediadas por el gé-
nero, sino por la constancia, responsabilidad y esfuerzo indivi-
dual de cada estudiante.

No obstante, la docente reconoce diferencias generales en tér-
minos de comportamiento y madurez entre chicos y chicas, atri-
buyendo a las nifias una mayor responsabilidad y capacidad or-
ganizativa. Esta percepcién, aunque bien intencionada y, apa-
rentemente, basada en observaciones concretas, puede llevar de
manera inconsciente a reforzar ciertas expectativas diferenciadas
en la practica educativa cotidiana. De ahi la importancia de con-
tinuar promoviendo una reflexion critica constante entre el pro-
fesorado acerca de cémo sus percepciones pueden impactar indi-
rectamente en las dindmicas del aula y en las experiencias educa-
tivas del alumnado.

Actitudes, concepciones y creencias del alumnado

Desde la perspectiva del alumnado, las entrevistas revelan un re-
conocimiento mayoritario de que el trato por parte de la maestra
es generalmente equitativo. Sin embargo, algunos estudiantes,
especialmente chicos, perciben ciertas sutilezas en la gestién del
comportamiento, interpretando a veces que las nifias reciben un
trato mas favorable o que la docente espera mejores resultados
académicos de ellas. Este tipo de percepcién, aunque minorita-
ria, refleja la existencia de tensiones subyacentes relacionadas
con la gestion de comportamientos diferenciados por género.

Por su parte, las alumnas perciben claramente que la docente
valora el esfuerzo personal y no el género como criterio para eva-
luar su rendimiento académico. Ademads, aprecian positivamente
la cercania emocional y el apoyo que reciben por parte de la
maestra, lo que favorece un clima afectivo adecuado para el
aprendizaje. No obstante, también reconocen que los ninos, por
ser mas activos y disruptivos, captan mas atencion de la docente,
una percepciéon que coincide con las observaciones realizadas
durante las sesiones de clase.
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En términos globales, y para finalizar, los resultados del estudio
indican que la practica docente observada muestra un claro com-
promiso con los principios de la coeducacion. L.a maestra se es-
fuerza conscientemente por mantener un trato igualitario, utili-
zar un lenguaje inclusivo y promover expectativas equitativas de
rendimiento académico para todos los estudiantes, algo que es-
tos reconocen y valoran. Sin embargo, las dindmicas del aula,
especialmente aquellas relacionadas con la gestion del compor-
tamiento disruptivo, revelan matices que podrian influir indirec-
tamente en la participacion equitativa del alumnado segin su
género.

El analisis realizado pone de relieve la necesidad de continuar
promoviendo procesos de reflexion critica entre los docentes res-
pecto a cémo las dindmicas y expectativas implicitas pueden in-
fluir en la participacién y desarrollo educativo del alumnado.
Asimismo, dadas las tensiones subyacentes detectadas entre gé-
neros por parte del alumnado, seria interesante incorporar regu-
larmente sus voces en la evaluacion de las practicas docentes, ya
que estas aportan perspectivas valiosas que a menudo pasan des-
apercibidas desde la posicién del profesorado.

En conclusion, este estudio reafirma la importancia de imple-
mentar practicas coeducativas explicitas y reflexivas en las aulas
de educacion primaria. Si bien la practica docente analizada
muestra avances significativos en términos de igualdad de géne-
ro, se identifica la gestién del comportamiento disruptivo como
una de las dreas clave que requiere atencion especifica para ga-
rantizar plenamente la equidad educativa. La formacién conti-
nua del profesorado y la creacién de espacios permanentes de
didlogo con el alumnado emergen como estrategias fundamen-
tales para avanzar en esta direcciéon y promover entornos escola-
res verdaderamente inclusivos y equitativos para todos y todas.
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8

Visibilizaciones que invisibilizan.
Diferentes formas de estar y
vivir el aula segun el género

TERESA GARCIA GOMEZ
CHIARA GIANI
Universidad de Almeria

1. Contextualizacion del caso

En este capitulo se presenta el caso del aula de 6.° del CEIP Floral,
ubicado en el interior del casco urbano, en la zona norte de la ciu-
dad de Almeria. Es un centro de una linea, cuenta con 183 alum-
nos/alumnas procedentes de zonas ERACIS' y con 18 maestros y
maestras, de los cuales nueve tienen destino definitivo. Ha sido
reconocido recientemente como Comunidad de Aprendizaje.

Asiste al centro alumnado procedente de familias con «nivel
socioeducativo bajo y econdmicamente también» (entrevista di-
rectora), en su mayoria migrante de diferentes nacionalidades:
Siria, Marruecos, Colombia, Rumania, Paquistan, China, Geor-
gia, Venezuela, Senegal, Ecuador y Espana (Plan de Centro).

El grupo-clase de 6.° esta constituido por 12 alumnos y 6
alumnas, la mayoria procedente de Marruecos. El tutor lleva cua-
tro cursos en este colegio, y es su segundo afo con este grupo.
Imparten docencia en 6.° la maestra de Plastica y Musica, que
lleva tres cursos en el centro; el maestro de Educacion Fisica, con
una antigiiedad en el centro de siete anos, y la maestra de Inglés,

1. Designan dreas geograficas desfavorecidas de Andalucia, las cuales presentan situa-
ciones graves de exclusion social, y son consideradas como zonas de actuacion prioritaria
en el marco de la Estrategia Regional Andaluza para la Cohesion e Insercion Social en
Zonas Desfavorecidas (ERACIS).
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interina sin experiencia previa en el colegio. Asimismo, el grupo
cuenta con el maestro de apoyo ZTS (Zonas de Trabajo Social).

2. Las interacciones en el aula

Las relaciones que se establecen entre el profesorado y el alum-
nado y entre este dependen, en gran parte, de la propuesta meto-
dolégica que emplea el profesorado y el tipo de agrupamientos
que se llevan a cabo para su desarrollo.

La metodologia se sustenta en el trabajo auténomo utilizan-
do recursos tecnolégicos, concretamente el programa Snappet,
en tres asignaturas: Lenguaje, Matematicas e Inglés. A través de
este se realizan tres tipos de tareas: 1) las guiadas por el maestro
y que el alumnado realiza en sus respectivas tablets, que permi-
ten al docente ir comprobando el nivel de comprension de los
conceptos trabajados; 2) las que se plantean tras la adquisicién
de conceptos y contenidos, y 3) las generadas por medio de un
algoritmo a partir del nivel alcanzado por cada sujeto, que pre-
sentan una mayor complejidad. Este programa permite al alum-
nado conocer en todo momento el trabajo realizado, las tareas
pendientes, las calificaciones y los aspectos que mejorar.

Asimismo, se emplean otras estrategias metodologicas: técni-
cas de aprendizaje cooperativo, proyectos de investigacion, gru-
pos interactivos, tertulias dialégicas, etc.

2.1. Interacciones profesorado-alumnado

Las relaciones que mantiene el profesorado con el alumnado son
cordiales y cercanas, con manifestaciones de afecto diarias. Si
bien se considera a las nifnas mas carifnosas, detallistas y cercanas.

En la fila, se acercan los nifios y nifias conforme van llegando. Vio-
leta le da un abrazo, Lirio y Jacinto un choque de manos. [Diario de
campo]

Las ninas suelen ser mas carinosas, siempre dan abrazos (...) Hay
otros ninos que tu vas a darle el abrazo y te huyen, pero luego cuan-
do los pillas les gusta, se dejan, les gusta ser el centro de atencién.
[Entrevista tutor]
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En el dia a dia del aula, durante el desarrollo del trabajo auto-
nomo, bien sea individual, bien sea grupal, es muy frecuente que
los alumnos y las alumnas se desplacen a la mesa del maestro,
donde este permanece realizando tareas varias (preparando acti-
vidades, revisando el progreso del alumnado, etc.); lo hacen por
voluntad propia, para consultarle dudas, mostrarle las tareas, rea-
lizar alguna peticion o comunicar alguna informacién, o por pe-
ticion del propio tutor, con objeto de revisar la tarea, comprobar
el trabajo realizado o trabajar de manera mas individualizada
con algun sujeto. Este procedimiento, ir a la mesa del maestro, es
el que emplean generalmente las alumnas para realizar sus con-
sultas, plantear sus dudas o realizar sus comentarios. Ellas prefie-
ren y utilizan para la comunicacién las distancias cortas con el
maestro (desplazandose a su mesa), hecho que contrasta con la
forma que emplean la mayoria de los ninos, exponiendo publica-
mente, desde sus respectivos asientos, sus dudas, comentarios,
ideas, quejas, peticiones, tareas realizadas, calificaciones, etc.

El tutor destaca el buen trabajo o la cantidad de este en aque-
llos casos en que es menos frecuente, con el objetivo de mostrar
que no tiene favoritismo hacia las chicas y para realizar un re-
fuerzo positivo, lo que coincide, mayormente, con los alumnos,
por lo que el buen hacer de las alumnas, al ser frecuente, no es
destacado.

El alumnado considera que el profesorado otorga un trato di-
ferente a ninos y a ninas por el comportamiento de estos, los
cuales no respetan las normas ni los tiempos de trabajo.

Acacia: Pues yo creo que a las nifas nos trata mejor porque nos por-
tamos mejor, pero no es porque nos prefiera. Es porque si ellos se
comportan mal, pues los castiga o les regafia. [Entrevista grupo 1]

Por un lado, los alumnos consideran que con las ninas se tiene
mayor permisividad, proteccionismo, confianza y credibilidad.

Lirio: Pues, si pasa algo siempre va a creer que han sido los nifios,
no las nifias. [Entrevista grupo 3]

Por otro, consideran que a ellos se les regana, grita y sanciona

mas, no bajando al patio durante el recreo o para la clase de
Educacion Fisica, siendo expulsados del juego o del aula.
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Hortensio: Nos regafan, a las chicas cuando hacen algo malo no las
mandan al despacho. Dicen «para ya», pero cuando los chicos ha-
blan un poquito, «al despacho [de la directora]». [Entrevista grupo 2]

Ademas, los alumnos manifiestan que sus trabajos son valo-
rados y reconocidos en menor medida.

Jacinto: Cuando terminamos algo es como si no hubiéramos hecho
nada. Como si nunca hiciéramos nada. Y a las ninas, claro, termi-
nan una tareay... no le dice nada, como si ellas lo hicieran todo
siempre. [Entrevista grupo 2]

Esta diferencia en el trato induce los ninos a considerar que el
profesorado tiene favoritismo hacia las ninas.

Lirio: Todos los profesores, todos, todos, tienen como mas favoritis-
mo a las nifias que a los nifos. Tienen como... si alguien hace lo
mismo, imaginate, si una nifia hace algo mal y un nifio hace algo
mal y hace lo mismo mal, le va a castigar mas al nifio que a la nina.
Al nifio le va a poner un castigo mads severo que a la nifia. [Entrevis-
ta grupo 3]

Hay una frase muy recurrente en varios de ellos, es decir, que los
maestros preferimos mds a las ninas. No solo yo, todos en general.
Pero que viene de eso, de que les llamamos mads la atencion a ellos
porque hacen barbaridades. [Entrevista tutor]

A pesar de las diferencias que los alumnos y las alumnas des-
tacan en sus discursos, consideran que estas no son cuantitati-
vas, es decir, no piensan que el profesorado hable mas con los
chicos, aunque si lo hace si se tiene en cuenta el tiempo que em-
plea en reganarles, ya que continuamente tiene que llamarlos al
orden por su comportamiento. Este también marca la diferencia
en el contenido de los mensajes, dado que las chicas cumplen
con lo demandado, por lo que las interacciones verbales se cen-
tran en actividades o tareas que pueden realizar.

Jacinto: Con los chicos (el profesorado habla mais).

Aliso, Hortensio, Geranio, Eneldo: Con las chicas.
Jacinto: Con los chicos para regafarnos.
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Eneldo: Con las chicas, porque hablan mas con las chicas por-
que hacen las tareas y después les dice que hagan las cosas ellas.
[Entrevista grupo 2]

2.2. Agrupamientos e interacciones entre alumnado

Los agrupamientos del alumnado varian en funcién de si este los
decide libremente o son decididos por el profesorado. Si son de
libre eleccién, se realizan segtin el género. Las chicas se colocan
juntas en el aula, al formar la fila a la entrada y salida de la jor-
nada escolar o para subir al aula o salir de ella (recreo, Educa-
cién Fisica, etc.), independientemente de si ocupan las primeras
posiciones, lugares intermedios o el final de la fila, y durante el
tiempo de recreo, en el que ademas ocupan espacios diferentes:
ellos el espacio central del patio, ellas los periféricos.

Cuando el profesorado decide los agrupamientos, procura que
sean mixtos y heterogéneos. Los grupos mixtos buscan promovery
mejorar las relaciones entre ninos y ninas, y los heterogéneos aten-
der a los distintos ritmos y dificultades de aprendizaje. Tanto en el
tiempo de trabajo individual como grupal, ninos y ninas colabo-
ran, se consultan dudas y se ayudan entre los integrantes de un
mismo equipo y de equipos diferentes. No obstante, es destacable
que las chicas acuden mayormente a sus companeras y los ninos a
sus compafieros. Los alumnos consideran que las ninas no se ofre-
cen voluntariamente a ayudarles, pero si lo hacen entre ellas.

Jacinto: Y se ayudan entre ellas para fastidiar a los ninos. Esto lo he
visto yo.

Entrevistadora: ;Y a vosotros no os ayudan?

Todos: No.

Hortensio: A nosotros cuando quieren, cuando lo dice el profe.
(..))

Aliso: Pues porque la mayor veces, me han ayudado mas los chi-
cos que las chicas. Las chicas nunca piden si te ayudo. Si ven que
tardo mucho, los chicos si me ayudan. [Entrevista grupo 2]

En el tiempo de trabajo en equipo, suele producirse una rea-
grupacion dentro de los propios equipos, trabajando, en mayor
medida, las alumnas de manera conjunta por un lado y los ni-
Nos por otro.
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En el grupo con dos alumnas, las chicas hablan entre ellas y los dos
chicos también hablan entre ellos. [Diario de campo]

En las clases de Educacion Fisica, la norma para la confor-
macion de los equipos consiste en elegir nifia/nifio/nifa, y asi
sucesivamente. Aunque las agrupaciones sean mixtas, hace la
division segin el género el propio alumnado en la practica del
juego.

Se observa que los chicos pillan y llaman a chicos mientras las chi-
cas llaman a chicas. [Diario de campo]

Ademas, los ninos desplazan a las ninas para encargase ellos
de las acciones relevantes del juego, como el tiro de un penalti o
la disputa por un balén. Asimismo, su participacién en las acti-
vidades es mayor.

Dos chicos (Clavel e Brezo), hacen el salto inicial por el balén (...)
Juegan principalmente los chicos y solo Violeta, de un equipo, y
Rosa, de otro, golpean algunas veces el balon y demuestran interés
en el juego. (...) Primero Brezo de un equipo y luego Geranio de
otro, tiran un penalti. Brezo y Clavel hacen otro salto por el balén.
Hortensio tira otro penalti (...) Alluim quita de la porteria (echan-
dola con las manos) a Rosa para parar él un penalti que tira Clavel.
Cuando hay que sacar de porteria, también cogen el baldn, los chi-
cos, en lugar de hacer sacar a la portera. [Diario de campo]

Por ultimo, son los ninos los que manifiestan actitudes mas
violentas y hacen uso de la fuerza en sus interacciones y para re-
solver sus conflictos.

El grupo de antes, con dos chicos mas, vuelve a jugar junto: se em-
pujan, se tiran al suelo, corren. [Diario de campo]

Aliso entra en el aula arrastrando a Geranio por el suelo. [Diario de
campo]

En definitiva, las preferencias en agrupamientos separados

(chicos-chicas) se manifiestan no solo a la hora de compartir el
tiempo libre, sino también en la realizacién de las tareas acadé-
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micas. Existen dos excepciones: una nina (Acacia), que prefiere
agruparse con los chicos, y un nifio (Clavel), que lo hace con las
ninas. Ambos han sido aceptados por cada grupo identitario. Si
bien a la chica no le ha supuesto ningin problema relacionarse
mayoritariamente con los chicos, pero si al nifno, que ha sido
objeto de burlas y criticas, recordindole constantemente que
comparte un c6digo de género que no le corresponde por su
sexo. Para ellos juntarse con las chicas es una cuestion de identi-
dad sexual y no logran entender que no junte con ellos, conside-
rados como los idénticos. Por ello, ante esta falta de entendi-
miento buscan explicaciones, piensan que es una estrategia del
chico para beneficiarse de las nifnas y obtener la buena conside-
racion del profesorado.

Geranio: Clavel siempre se pone con las chicas (...) Le pedimos po-
nerse con nosotros y no quiere.

Hortensio: Lo tinico que hace Clavel es juntarse con las chicas.
En Educacién Fisica, grupo de chicos, grupo de chicas, Clavel lo que
hace es ir con las chicas.

Jacinto: Pero, porque es muy listo. Si se pone con las nifias va a
parecer que es bueno y que no hace nada malo, y a parte lo ayudan.
[Entrevista grupo 2]

Los chicos prefieren a los chicos porque, ademds de compartir
intereses y gustos, son divertidos, lo pasan bien, no se dedican
solo a trabajar y no les gusta estar con las ninas porque sus temas
de conversacion son los ninos. Solo se agruparian con las ninas
pensando en el beneficio que les reportaria (terminar la tarea),
excepto en Educacién Fisica, las cuales entorpecen lograr su ob-
jetivo: ganar los juegos y los partidos.

Las ninas prefieren trabajar juntas porque son cumplidoras,
no se distraen, obedecen al maestro y respetan los limites marca-
dos por este.

Clavel: Porque las ninas son trabajadoras y terminan la tarea rapido
para poder ayudar al profe y eso, y los nifios se quedan tonteando,
jugando con el ordenador, bueno, diciendo chistes y tonterias. [En-
trevista grupo 1]
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Estas preferencias, al repetirse en el tiempo, se convierten en
parte de la normalidad, dando la impresién de que hay algo de
biolégico en ellas.

Eso yo creo que nos viene intrinseco en el ADN a los seres huma-
nos, alla donde vas te juntas con los que se parecen a ti. (...) Enton-
ces, pues yo me identifico como nifa, estas son nifas, pues me pon-
go con ellas. Me llevo mejor con ellas. Tenemos gustos afines. Yo
soy nino, me gusta el fatbol, a ti te gusta el fitbol, pues ya estd,
amigos para siempre. [Entrevista tutor]

2.3. Lenguaje, presencias y ausencias

El profesorado se dirige a los alumnos y a las alumnas utilizan-
do un lenguaje masculino, considerado como genérico, siendo
infrecuente el empleo de términos inclusivos para dirigirse al
grupo-clase.

El maestro: Todo el mundo ha terminado de copiar esto, ;verdad?
(senalando la pizarra). [Diario de campo]

La inclusiéon de chicos y chicas también se ha observado en
dos ocasiones: una, cuando se nombra directamente a ambos;
otra, obviando al sujeto de la oracién.

El jefe de estudios se sienta junto a los nifios en la fila frente a la
pizarra, dice que su verano se resume rapido, comenta algo sobre
este y le dice que son los y las mayores y que tienen que dar ejem-
plo. [Diario de campo]

El maestro pasa a los niimeros romanos. Pregunta al grupo-clase:
«3;Os acordais si el ano pasado hicimos el bloque de los niimeros
romanos?». [Diario de campo]

Por tanto, el lenguaje cotidiano en el aula se dirige a la mayo-
ria, a los nifos, y en escasas ocasiones las chicas se ven reflejadas
en el lenguaje empleado. Este se encuentra apoyado con una
mayor atencion ocular, dirigiendo la mirada mas hacia los alum-
nos, como una invitacion a intervenir.
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3. Participacion espontanea,
participacion demandada

El alumnado es bastante participativo, si bien la forma de partici-
pacion referente a nifios y ninas varia cuando deciden intervenir
voluntariamente. Las alumnas respetan la norma establecida, es
decir, levantan la mano y esperan silenciosas a que el maestro o
la maestra les dé el turno de palabra. Sin embargo, la mayoria de
los nifios no respetan la norma de levantar la mano e intervienen
directamente, o la levantan, pero no esperan a que se les dé el
turno de palabra. Su rapidez en intervenir afecta a la participa-
cion de las ninas, quitandoles la palabra. Asimismo, la mayoria
de ellos acompanan sus intervenciones de movimientos corpora-
les (agitan el brazo, se levantan) y de un tono de voz mas alto, lo
cual contribuye a que las solicitudes de las alumnas pasen mas
desapercibidas, a lo que se anade que son minoria en el aula.

Los ninos intervienen a veces sin levantar la mano, en otras ocasio-
nes la levantan, pero no esperan a que el maestro les dé el turno de
palabra. Las nifias guardan silencio. [Diario de campo]

Pregunta a Buganvilla, Lirio se adelanta y responde. [Diario de
campo]

También los ninos se hacen mas presentes por los comenta-
rios que realizan a partir de las intervenciones de sus compane-
ros y las preguntas que formulan directamente.

El maestro pregunta quién quiere contar lo que ha hecho este vera-
no. Comienza Brezo. Los nifios hacen comentarios a partir del rela-
to de Brezo. Las nifias estdn en total silencio. [Diario de campo]

No hay ninguna nifia que hable sin levantar la mano y sin que se le
dé el turno de palabra. Los nifios si lo hacen y, ademads, apuntan
verbalmente cosas a las intervenciones de sus comparfieros. [Diario
de campo]

Esta diferencia en la participacién voluntaria provoca que, en
ocasiones, las ninas sean, en cierta medida, invisibles e insistan
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cuando levantan la mano para participar. Del mismo modo, di-
cha invisibilidad esta favorecida por la dinamica de formular
preguntas de manera general, sin un interlocutor o una interlo-
cutora especifica, a lo que se suma que mayormente se dirige la
mirada hacia los nifios, suponiendo una invitacién indirecta a la
participacion y desapareciendo las voces de las alumnas.

Una nifa levanta la mano, la termina bajando. El maestro va pre-
guntando a nifos, dirige la mirada hacia ellos. Algunos nifios afia-
den informacién cuando sus companeros intervienen. La nina que
ha bajado la mano, la levanta nuevamente. [Diario de campo]

Por otra parte, en relacién con la participacién del alumnado
demandada por el profesorado, se pregunta con mayor frecuen-
cia a los chicos por su mayor visibilidad, por el movimiento cor-
poral, su tono de voz mas alto y sus comportamientos.

El maestro pone un mapa en la pizarra digital, va preguntando so-
bre los continentes, sitdan Grecia en el mapa. Intervienen mas los
ninos, pregunta mas a los ninos, algunos de estos se levantan. Inter-
viene una nifa. [Diario de campo]

Ademais, la participacién de los alumnos se ve favorecida al
preguntar directamente a quienes estdn distraidos, o cuando la
decision se toma por sorteo, que al ser mayoria tienen mads posi-
bilidad de ser elegidos.

Se intenta equilibrar la menor participacién de las chicas, in-
vitdndolas a ello en ocasiones y nombrando a un chico y una
chica para la realizacién de alguna tarea, para conformar los
equipos en la asignatura de Educacién Fisica o en otras activida-
des. No obstante, no se buscé dicho equilibrio en la eleccion de
delegado o delegada que, ante el nimero de candidatos y candi-
datas y considerando las relaciones y los grupos de iguales crea-
dos y reforzados segin el género, eran ninos los que resultarian
ser elegidos, no contempldndose la posibilidad de que la perso-
na mas votada seria la delegada y la segunda la subdelegada.

Después del recreo hay una reunién de delegados y delegadas, por

lo que se va a elegir en la clase. Cosmos pregunta quién quiere ser
delegado. Comienzan levantando la mano: Lirio, Margarita, Bugan-
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villa, Brezo..., por lo que el maestro comenta: «queréis todos», que
acaban antes apuntando quiénes no quieren: Jacinto, Hortensio,
Tilo y Amaranto. (...) Llega Acacia, que también quiere ser delega-
da. Anturio no esta, pero el maestro dice que también lo pueden
votar. Pregunta, en alemdn, a Rosa si quiere ser delegada, esta con-
testa que si. (...) El delegado es Lirio y el subdelegado Alluim. [Dia-
rio de campo]

El alumnado entiende por participacién la realizacién de ta-
reas en el tiempo establecido; aun asi, no hay consenso entre
este, pues contempla también las actividades que exceden lo per-
mitido o que se realizan en tiempos no establecidos para ello,
por ejemplo, los juegos con el ordenador. Considerando las ta-
reas encomendadas por el profesorado, opinan que las ninas y
varios ninos son los mas participativos.

Amaranto: Violeta. Las nifias. En las actividades de classroom.
Clavel: Las nifias y algunos nifios.
Acacia: Las ninas. (...)
Violeta: Depende de qué sea. [Entrevista grupo 1]

Hortensio: Los chicos en el juego, las chicas en tareas. [Entrevista
grupo 2]

Su mayor participacion se debe a que las ninas no se distraen
tanto como ellos, aludiendo a la rapidez con la que realizan las
tareas.

Todos: Las nifias [participan mds en el aula].

Geranio: Pero ;sabes por qué?, porque terminan la tarea mas ra-
pido. Hacen la tarea y por eso cuando terminan la tarea hacen acti-
vidades, por ejemplo, decorando la puerta... [Entrevista grupo 2|

La participacion considerada como intervencién en clase para
varios nifos es una cuestién numérica, lo hacen en mayor medi-
da los alumnos, porque son mayoria.

Lirio: Ah, pues las nifias. O no, no, los nifnos hablan mas. Porque
hay mds nifios, yo creo. Pero, los nifios hablan mds. [Entrevista gru-

po 3]
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Para el tutor no existen diferencias en el nivel de participa-
cién, aunque si en la forma.

En hablar en el dia a dia, los nifios son los que mas hablan. En ha-
blar, en que en cualquier momento haces preguntas y siempre hay
alguno que, sin respetar turnos de palabra, tiene que cortar, hacer la
gracia para que todos se rian, etcétera. Las nifhas, practicamente no
hay ninguna que haga eso, en ningin momento. A la hora de hacer
preguntas y demads, ahi yo lo veo, cuando es para participar yo lo
veo 50-50. [Entrevista tutor]

Del mismo modo, el profesorado especialista (Educacién Fi-
sica, Artistica, Inglés) no considera que haya diferencias respecto
al nivel de participacién entre los alumnos y las alumnas, aun-
que senala que si puede observarse cierta variacion en algunas
actividades o materias, en funcién del interés hacia estas.

Quizas en las de artistica, hay algunos nifios que pasan un poco
mas, y las nifas se lo toman en serio todas las actividades que le
pongan. [Entrevista tutor]

No, participan todos. (...) cuando jugamos a fitbol si. En otro tipo
de juego no. Pero cuando jugamos a ftatbol, pues claro, los ninos
prefieren fitbol. Las ninas prefieren hacer otra cosa. Salvo Acacia.
[Entrevista maestro E.F.]

3.1. Tareas por encargo

El profesorado solicita la ayuda de los nifios y las ninas en dis-
tintos momentos de la jornada escolar, encomendadndoles dife-
rentes tareas, tales como repartir, recoger o cargar los recursos
(tablet u ordenadores) o materiales (folios, diccionarios), bajar a
la primera planta para coger las copias de la impresora o el telé-
fono para llamar a la familia de alguien enfermo, ir a por tiza o
toallitas, encender o apagar la luz, ir a buscar a companeros que
han salido del aula, bien al bafio o bien a coger el ordenador y se
demoran en regresar, ayudar con la tarea o explicar algo a un
companero o companera, etc.

Los encargos relacionados con repartir, recoger o cargar las ta-
blets u ordenadores, los suele demandar el tutor a un pequefio
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grupo (3-4 personas) o a parejas, en ambos casos la composi-
cion es mixta.

En ocasiones, la eleccién de la persona para realizar el encar-
go se basa en aprovechar que esta estd de pie, coincidiendo en
que son ninos, dado que estos son los que mas se levantan.

El profesor va explicando los ejercicios que tienen que hacer. Le dice
a Lirio: «Ya que estds de pie, trae las tablets». [Diario de campo]

Se acepta que la persona a la que se ha solicitado la ayuda sea
acompanada por otra en funcion del rendimiento, es decir, si va
adelantada en el trabajo o al dia con las tareas de las diferentes
materias. Son mas los nifios los que solicitan ayudar a quien se
le ha encomendado la tarea como estrategia para ausentarse mo-
mentidneamente del trabajo, siendo en la mayoria de las ocasio-
nes denegada, atendiendo también a las tareas realizadas o a las
pendientes.

Cosmos manda a Violeta a que le pregunte a la maestra XXX si hoy
puede hacer las pruebas a Rosa. Campanilla le pregunta si puede
acompainarla. El maestro le contesta que si. Ante la afirmacién del
maestro, un nifio pregunta por qué va también Campanilla. El
maestro le responde porque no le da ningin problema y va por la
leccion XX. Las nifas regresan rapido. [Diario de campo]

Solo en una ocasion se solicité ayuda que requeria fuerza, re-
curriendo la maestra a dos ninos.

Tilo y Anturio cargan con una mesa para colocarla en su sitio a peti-
cién de la maestra. [Diario de campo]

Si puede observarse que determinadas tareas mas relacionadas
con el trabajo académico o que implican una mayor responsabili-
dad son encomendadas principalmente a una nifia (Violeta), que
tiene un perfil que se corresponde con lo que se considera una
«buena alumnan»: responsable, trabajadora, cuidadora de sus com-
paneros y companeras, etc. Se recurre a ella para que salga del
aula a consultar algo a otra maestra o maestro, proponga temas
para la realizacién de una actividad, compruebe si un companero
ha terminado de copiar y recuerde al maestro cosas importantes.
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Cumple el papel de ayudante del maestro, si bien es un papel
compartido con otros companeros y compafneras, que se incor-
poran al grupo con esta funcién atendiendo el maestro al trabajo
realizado, comportamiento y responsabilidad.

Cosmos dice a Tilo que lo anade a la tarea del equipo de ayudantes
para que él también ayude. [Diario de campo]

Algunos nifios se consideran excluidos de tareas que el maes-
tro encarga a varias alumnas, basdndose en el trabajo realizado,
«siempre se encargan de las cosas, de la mayoria de las cosas di-
vertidas» (entrevista grupo 3).

3.2. Diferencias en los trabajos y actividades realizadas

Las nifas decoran sus tareas con colores, corazones o algtn di-
bujo y escriben con buena caligrafia. Igualmente, cuidan la pre-
sentacion de sus cuadernos de las distintas materias curriculares,
aspecto que es objeto de calificacién, son ordenadas y cuidado-
sas en su elaboracién y seleccionan los materiales adecuados.
Por un lado, las nifias se centran en hacer bien las tareas o
actividades; por otro, los nifios se centran en hacerlas rapidas.

El ejercicio que tiene que hacer consiste en llevar un cono con el
pie. Rosa lo hace mejor que Brezo y Aliso, que se centran mads en
hacerlo rapido que en hacerlo bien, lo que hace que el cono se les
caiga del pie. Rosa se centra en que el cono no se le caiga. [Diario de
campo]

Lirio dice que ha acabado [un examen]. El maestro se sorprende.
[Diario de campo]

Esta diferencia lleva al maestro a destacar la buena realizacion
en los ninos por ser mas infrecuente, con la idea de animarlos a
proseguir con una mejor elaboracion.

El maestro a Anturio, que se ha levantado para ensenarle su redac-

cién: «me gusta lo limpio y ordenado que estds escribiendo». A otro
nifo le ha destacado que la letra estd mejor. [Diario de campo]
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Los ninos y las nifias son conscientes de que existen estas di-
ferencias, tanto cuantitativas como cualitativas. Las cuantitativas
se producen por el tiempo empleado, por la rapidez-lentitud se-
gun el alumnado, pero esta rapidez-lentitud tiene un sentido di-
ferente cuando se refiere a cada uno de los colectivos. Conside-
ran que la mayoria de los ninos trabajan rapidamente para fina-
lizar lo antes posible la tarea y, a su vez, se demoran porque se
distraen con sus companeros haciendo bromas, jugando, ha-
blando, etc. Sin embargo, la rapidez en el caso de las nifias im-
plica que se esfuerzan para finalizar las actividades sin ningtin
tipo de distraccion.

Clavel: Los ninos tardan mucho en hacer tareas distrayéndose con
todo y las nifas se esfuerzan para terminarlas rapidamente. [Entre-
vista grupo 1]

La rapidez con la que la mayoria de los nifos realizan las ta-
reas para recuperar el tiempo que han estado distraidos en otras
actividades tiene consecuencias, las cuales vienen a establecer las
diferencias cualitativas. Estas consisten en tener las libretas des-
organizadas, atrasadas e incompletas, presentar los trabajos con
menor profundidad y peor caligrafia.

Acacia: Amaranto se comporta bien, pero la libreta estd mas vacia
que la pared. (...) la libreta de los chicos, de la mayoria de los chi-
cos, estd como vacia, se salta la hoja, por ejemplo, dejan una en
blanco, se saltan a otra, escriben en otra, lo escriben sin fecha, sin
nada. No lo ordenan y también que, pues, se ponen a jugar. Si una
chica tiene, en todo lo que tenemos de escuela, por ejemplo, 20 pa-
ginas, los chicos van todavia por 5. [Entrevista grupo 1]

Si bien se reconoce que la diferencia es una cuestion de cen-
trarse en la tarea, algiin nino lo atribuye a la mala suerte, a una
cuestion externa que él no puede controlar.

Cuando ve la libreta de Brezo, Cosmos comenta «uy, uy, vamos a
repetir». Ha pegado la ficha al revés. Brezo responde «mala suerte».
El maestro «no es mala suerte, es cuestiéon de fijarse». [Diario de
campo|

8. Visibilizaciones que invisibilizan | 153



Esta diferencia en la forma de realizar y entregar sus cuader-
nos y actividades es explicada por el profesorado por la implica-
cién en el trabajo para obtener una buena calificacion, la estética
y las ganas de hacerlo bien.

En general, las nifias lo tienen mucho mds ordenado, mas limpio,
se preocupan de que se entienda bien, de que saben que es una par-
te de la nota y quieren... las nifias siempre quieren, en general, to-
das, subir la nota. Los nifios, hay muchos que con el 5 se confor-
man. (...) tienen un sentido de la estética quizd mayor, que les gus-
ta dejarlo bonito. [Entrevista tutor]

4. Comportamiento en el aula

En la cotidianidad del aula se observan manifiestas diferencias
en el comportamiento de los alumnos y de las alumnas durante
las distintas modalidades de trabajo, ya sea durante el tiempo de
explicacion del profesorado o durante los tiempos de trabajo.
Estas diferencias se refieren a:

1. Interrupciones en la dindmica de trabajo por parte de los
alumnos, mayormente, provocando llamadas de atencién fre-
cuentemente a los chicos por estar jugando o hablando con
otros companeros.

Eneldo, Aliso, Brezo, Alluim y Geranio se rien. Cosmos para el vi-
deo y dice: «vale, no queréis seguir». Luego vuelve a poner el video.
Para otra vez porque siguen riéndose «ya estd, lo quitamos. ;Dejdis
las tonterias?». Vuelve a ponerlo. Siguen riendo y lo para otra vez,
no terminan de verlo. [Diario de campo]

2. Numerosos comentarios que realizan la mayoria de los alum-
nos, los cuales contrastan con el silencio de las alumnas. Los
chicos comentan publicamente las intervenciones de sus
companeros, sus propios trabajos y calificaciones, bromean
desde sus respectivos lugares, realizan consultas y demandas,
expresan sus desacuerdos y afiaden informacién sobre las
cuestiones que se estin abordando.
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Los ninos hacen comentarios a partir del relato de Brezo. Las nifas
estdn en total silencio. (...) Las nifias estdn atentas, guardan silen-
cio, no comentan entre ellas. Algunos nifios apuntan cosas, dicen
coletillas ante los relatos de sus compafieros. [Diario de campo]

La realizacion de comentarios entre comparneros conforme
se trabaja, individual o grupalmente, también es mas frecuen-
te en los alumnos; sus voces sobresalen en el murmullo que
se genera en el aula. Sin embargo, en pocas ocasiones se ha
observado que las nifias comenten con sus companeras ante
las intervenciones o ante a algiin acontecimiento que tiene
lugar en el aula.

Todos los equipos trabajan. Hay un murmullo de trabajo en gru-
pos. Sobresalen las voces de los nifnos. [Diario de campo]

Se escuchan comentarios de nifios. No se escucha a ninguna nina.
[Diario de campo]

. La mayor expresividad publica en el aula de las emociones y
los malestares por parte de los alumnos. Ellos se quejan mas
ante distintas situaciones, sustentadas en la creencia de que el
maestro tiene preferencia hacia las alumnas.

Jacinto dice en voz alta desde su sitio: «yo ya no hago nada mais,
nada es perfecto para ti». El maestro le dice a Lirio que va a tener
que enviar un WhatsApp a su hermana. El nifio responde molesto:
«siempre yo, solo yo», estd realmente ofendido. [Diario de campo]

Acacia: Si, le dicen, «jprofe, que ta prefieres a las nifias, mira ella, a
ella no le dices nada». [Entrevista grupo 1]

. La movilidad en el aula de los alumnos y las alumnas durante
el tiempo de trabajo individual y grupal varia en frecuencia y
duracién. Los ninos, a excepcién de varios, se levantan mas,
ya sea para consultar, mostrar su trabajo o comentar algo, e
invierten mas tiempo en sus trayectos, realizando recorridos
para visitar a compaferos que estan en otros grupos. Sin em-
bargo, las ninas suelen realizar las consultas en tono silencio-
so desde sus lugares respectivos cuando estan cercanos o se
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desplazan de forma directa a su interlocutora o interlocutor,
invirtiendo poco tiempo en ello.

Brezo va junto a Lirio, le dice algo, regresa a su sitio, pero no llega a
sentarse y se va con el equipo que hay detras de él. (...) Varios nifios
se levantan. Lirio busca a Brezo. Eneldo busca a Lirio y a otros del
grupo. [Diario de campo]

La amiga de Violeta, desde su mesa (un grupo contiguo) le comenta
algo. [Diario de campo]

5. Las distracciones de la mayoria de los chicos y la demora en
iniciar y realizar las tareas demandadas por el profesorado.
Hecho que lleva al tutor a invitarles a que salgan a trabajar en
la mesa que hay justo junto la entrada del aula. Ninguna nina
ha sido invitada a trabajar en este lugar.

6. Los alumnos realizan mayor ntimero de peticiones para salir
al bafio, alargan sus salidas en el tiempo y aprovechan su re-
greso para detenerse con algin compaifero antes de tomar
asiento, mientras que las nifias salen menos al bano, no se
entretienen y retoman directamente su tarea al regresar al
aula. Asimismo, son la mayoria de los chicos los que no res-
petan la norma: salen con otro o sin solicitar permiso, y, en
ocasiones, algunos alumnos han enganado al maestro para
salir por segunda vez en un periodo corto de tiempo.

7.Ninas y ninos emplean de forma diferente el tiempo libre
dado por el maestro por el buen comportamiento del grupo o
por el trabajo realizado. Ellas y un nino (Tilo) lo emplean para
avanzar o finalizar la tarea, el resto de los nifios para jugar.

Acacia: Pues, no sé. Todavia no he visto ninguna nifa jugar.
Alluim: Es verdad, en verdad
Acacia: Siempre terminan las tareas. [Entrevista grupo 1]

Si bien las nifias priorizan la tarea, cuando juegan lo hacen
a juegos diferentes, relacionados con la construccion de espa-
cios; mientras que los nifnos son usuarios de videojuegos béli-
cos (Warzone, Call of Duty, Fortnite) y deportivos (FIFA).

Los ninos son quienes utilizan el ordenador para cuestio-
nes no autorizadas: crear memes para reirse de un companero
y companiera, acceder a TikTok, Instagram, etc.
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Acacia: Pues los ninos, no sé, pues juegan a juegos de fiitbol, a ton-
terfas, como la del otro dia que estaban haciendo ahi guarrerias,
que si la ve el profe le iba a quitar el ordenador. [Entrevista grupo 1]

8. Las resistencias a cumplir las normas y a realizar el trabajo
escolar en el tiempo o en la forma indicada se producen, en
mayor medida, por gran parte de los alumnos, provocando
reiteradas llamadas de atencién y sanciones por parte del pro-
fesorado. La razon de estas, segliin una alumna, es llevar la
contraria al maestro.

Acacia: Yo creo que los nifios hacen nada mas que tonterias y casi
todo lo que, por ejemplo, si el profe le dice una cosa ellos hacen
otra cosa. Y si el profe le dice la cosa, aunque ellos quieran hacerlo,
ellos por decirle: «<no quiero», o sea, «el profe no me deja», lo hago.
[Entrevista grupo 1]

Entre las diferentes resistencias practicadas por la mayoria de
los alumnos, cabe destacar jugar, solos o en compania; gastar
bromas a los companeros; copiar en los examenes o actividades
y hacer trampa para recortar o evitar la tarea; no utilizar los cua-
dernos para realizar las actividades; ir a la papelera aparentando
que se levantan con un motivo justificado; salir del aula sin soli-
citar permiso o demorarse en regresar cuando se tiene autoriza-
cién; entrar en la cuenta del maestro y difundir la contrasena, o a
recoger y limpiar la mesa de trabajo.

Dos nifios juegan a papel, piedra y tijera. [Diario de campo]

Cosmos le dice a Jacinto que continte leyendo. Este, en distintas
ocasiones, intenta hacer trampa y leer de la fotocopia, Hortensio le
ayuda para que lo haga. El maestro se da cuenta y le dice que no,
que si no entiende su letra debe copiar de nuevo. [Diario de campo]

Lirio arranca una hoja de su cuaderno y la tira a la papelera, perma-
nece de pie junto a su mesa. [Diario de campo]

Las nifas presentan menos resistencias, si bien en alguna oca-

si6én alguna alumna ha trabajado menos o ha cambiado de lugar
para trabajar con una companera de otro equipo no atendiendo
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a la indicaciéon del maestro de que regresara a su puesto. En cual-
quier caso, las resistencias que realizan varias de ellas no las ha-
cen notar, se percibe menos que estan distraidas o que juegan
con el ordenador. Ademads, no participan en las practicadas por
la mayoria de los nifos.

5. A modo de cierre

Por una parte, para comprender estas diferencias en las formas
de estar y vivir la cotidianidad del aula por parte de los alumnos
y de las alumnas no basta con atender al género de manera aisla-
da, sino que debe contemplarse también la cultura y la clase so-
cial, es decir, considerar a la interseccionalidad de los factores.

En este contexto que tenemos un montén de personas que no son
de aqui, que son extranjeras, entiendo que la cultura influye (...),
en el caso de la cultura arabe, la mujer es como mds sumisa, enton-
ces quizds eso hace también que de cara al colegio, porque no solo
en sexto yo lo estoy viendo, al estar de apoyo este afio, lo veo en
todas las clases, ese rol de mujer mas tranquila, mds sumisa lo veo
en todo, reflejado y puede que también te influya la cultura ahi. Es
mds o menos igual, porque en el otro colegio la mayoria son po-
blacién marroqui y luego hay alguna que otra poblacién gitana.
Y si que se nota. Porque cuando en el otro colegio las nifias que
son gitanas, vamos, eran las que mds destacaban. Y, sin embargo,
en el sentido de poblacién drabe o marroqui... siempre estd como
ese error de estar como, no inferior, pero si no destacar. [Entrevista
maestro de apoyo]

Por otra, las actuaciones docentes no son reflejo de estereoti-
pos sexistas, el profesorado no trata ni se relaciona de manera
diferente segtin el género del alumnado; la marca de género de
este se reproduce y se legitima al no intervenir criticamente sobre
las creencias y acciones de los chicos y de las chicas, provocando
la invisibilidad de estas al cumplir con lo que se espera de ellas
como alumnas y centrarse en la mayoria de los chicos por ser los
transgresores de las normas.

158 | Las interacciones de género en las aulas



9

Diaspora de la sencillez: la union
y lucha entre la igualdad de
género y algunos sexismos en la
complejidad del panorama escolar

ALEJANDRO GRANERO ANDUJAR
SARAY MARTIN GONZALEZ
Universidad de Almeria

1. La rutina que conforma el centro escolar

El caso se desarroll6 en una unidad de 6.° curso de un pequeno
colegio publico de una sola linea situado en Almeria. Atiende a
alumnado de 2.° ciclo de infantil y primaria de un barrio obrero
de la ciudad, cuyo nivel econémico familiar es bajo y su relacion
con el centro es escasa.

Al comenzar la jornada escolar, las personas investigadoras se
mimetizan con la situacion, siendo un componente mas que
acompana al alumnado al aula. Al entrar, se hace la misma ruti-
na: se levantan las persianas para que entre el sol y cada discente
se siente en su silla, saca el libro de la materia que corresponda,
a la vez que el delegado escribe la fecha en la pizarra, y algunos y
algunas discentes hablan con sus iguales hasta que la maestra
correspondiente llama la atencion para comenzar. Las personas
investigadoras se sitian al final del aula para no interferir en la
rutina y evitar que el profesorado y el alumnado se cohiban al
percibir la atencion y el registro de sus acciones durante la reco-
gida de datos.

El alumnado de este grupo se compone de once personas del
género femenino y de diez personas de género masculino. Con-
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viven varias nacionalidades, concretamente la marroqui y suda-
mericana. Ambos géneros mantienen dichos origenes, siendo la
nacionalidad espanola la que menos presencia tiene. La mayoria
del alumnado no presenta dificultades con el idioma, excepto
una estudiante del género femenino, procedente de Marruecos,
que sale del aula para recibir refuerzo y que cuando no entiende
determinados conceptos o explicaciones son los propios compa-
feros y companeras quienes se lo explican en su lengua nativa.
Ademas, hay que senalar que, cuando surge algin conflicto entre
el alumnado de origen marroqui, tiende a expresarse en su len-
gua materna, lo que provoca la intervencién de algunas docentes
para que hablen en espanol y asi solucionar el conflicto. En refe-
rencia al profesorado, son todas del género femenino, salvo el
director, que el dnico maestro de la plantilla del centro.

2. Trato del profesorado hacia
el alumnado seqgun el género

Los resultados arrojan que las docentes participantes en las ob-
servaciones reganaban mayormente a los ninos de clase y, en
menor medida, a las nifas, habiéndose registrado un total de 19
ocasiones en que las maestras recriminaron su comportamiento
exclusivamente a los chicos y 10 lo hicieron con las chicas. A su
vez, a la hora de que el alumnado de ambos géneros binarios
estuviera implicado en acciones con comportamientos disrupti-
vos (hablar, levantarse sin permiso, molestar...), en ocho oca-
siones el profesorado tinicamente reprendié el comportamiento
a los nifos y seis veces lo hizo a las nifias.

David y Celia estan hablando hasta que la maestra A le dice a David
que siga la lectura, este se queda callado y la maestra dice «no sabes
ni por dénde estamos». Ibraim continta la lectura porque se lo pide
la maestra. A Celia no le dice nada. [Diario de campo]

La maestra B expulsa a Valentina de clase por hablar, a pesar de que
todo el alumnado lo estaba haciendo. Le grita «jdespués me pre-
guntas que por qué me bajas la nota! jVaya clase me estais dando!».
Ha reganado a Valentina en repetidas ocasiones por hablar, a pesar
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de que muchas companeras y compaiieros también lo estaban ha-
ciendo, incluso algunos ninos lo hacian levantados de sus asientos
o molestando a al resto. [Diario de campo]

Jestis dice una palabrota y la maestra C le regafa, indicindole que
en clase no se dicen palabrotas. Un momento después, Aitana grita
«no me jodas» y la maestra se rie, tomandoselo a gracia. Mds tarde,
Jests dibuja un pene en el folio y le comenta a Alberto qué es lo que
hace todas las noches. La maestra escucha «una polla» cuando este
alumno lo comenta y le regafia, sefialindole que le pida perdoén a
quien se lo haya dicho. [Diario de campo]

Por su parte, el alumnado manifesté percibir una actitud mas
autoritaria del profesorado hacia los chicos en comparacién con
las chicas.

Jests: No paraban de hablar [sus compafieras] y la maestra estaba...
David: Y nosotros, yo y Alberto, estibamos hablando, ahi riendo
y todo eso, y a ellas no les reganaban y a nosotros si.
Jests: Y yo me volteé una sola vez para atrds, Valentina hace asi
[susurra algo| y pasé la maestra y me dice «mira para adelante». [En-
trevista alumnado]

Esta actitud mas autoritaria en funcién del género variaba en-
tre el profesorado participante, encontrando que la maestra A’y
la maestra C llamaban la atencién casi en la totalidad de las oca-
siones al alumnado masculino cuando ambos géneros binarios
estaban implicados, mientras que la maestra B lo hacia con las
chicas. Mientras tanto, el profesorado, en su conjunto, regané a
alumnado de ambos géneros en cinco ocasiones.

A la hora de que el personal docente percibiese conductas
propias de ser reganadas en el alumnado (hablar, levantarse sin
permiso, etc.), es significativo que en tres ocasiones tuvo una ac-
titud permisiva con las alumnas, haciendo caso omiso a estas si-
tuaciones, mientras que en ninguna ocasion lo hizo con los
alumnos.

Celia y Carmen van a sacar punta al ldpiz a la papelera y aprove-

chando para hablar unos minutos. Kevin se chiva a la maestra A,
pero esta no dice nada. [Diario de campo]
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Celia y Nerea deciden levantarse para ordenar sus cajas que estan al
fondo en la estanteria. La maestra A las ve, pero no les dice nada.
[Diario de campo]

Valentina empieza a hablar con Celia desde la distancia, la maestra
A no les regafia. [Diario de campo]

Al ser consultado por ello, la maestra C negaba percibir dife-
rencias a la hora de reganar en funcién del género:

Entrevistador: ;Crees que hay mads flexibilidad o permisividad con
las chicas que con los chicos a la hora de reganarles?

C: No, porque hay algunas chicas que tienen un caracter... y hay
unos chicos que son...Yo creo que no. [Entrevista maestra C]

Entrevistador: ;Y td crees que el profesorado tenéis mas permisivi-
dad o mis flexibilidad con las chicas que con los chicos a la hora de
reganar?

B: Pues no te sé decir. Yo creo que no. [Entrevista maestra B]

Mientras tanto, la maestra A y la maestra D sefialaban que
esta tendencia podria explicarse por el hecho de que los alum-
nos tienen un comportamiento mds disruptivo que las alumnas:

Entrevistador: ;Crees que hay diferencia en el trato que el profesora-
do dais a los chicos o a las chicas?

A: No, tratar se les trata al igual. Lo que pasa es que, en este caso,
hay un grupo de nifios, pues, mds revoltosos a los que hay que lla-
mar mas la atencion. Pero porque son revoltosos, no porque son
ninos ni nifias. [Entrevista maestra A]

Entrevistador: ;Crees que tenéis mas permisividad o flexibilidad
con las chicas que con los chicos? Por ejemplo, a la hora de reganar.

D: Yo no diferenciaria tanto por género, sino por la frecuencia
de los comportamientos disruptivos. A lo mejor la lia Carla en un
momento y me da mas cosas regafiarle que yo qué sé, que a Dalil.
Pero no por el tema de nifio o nifa, sino por quién la lia mas veces.
(...) A Dalil le pego cuatro gritos y a Valentina también. [Entrevista
maestra D]
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Tales diferencias en el trato del profesorado hacia el alumna-
do también eran percibidas por los y las estudiantes. No obstan-
te, también las achacaban al comportamiento mds disruptivo de
ellos:

Entrevistadora: ;Y veis diferencia, por ejemplo, si una nina le pide a
la maestra sentarse al lado de otra nina?

Ibraim: Le deja.

Dalil: A los ninos no nos deja mucho, pero a las ninas si. No sé
por qué. Por ejemplo, Valentina se sienta con su hermana y habla
mucho.

Ibraim: Y después hablan mucho.

Oliver: Y no hacen nada. [Entrevista alumnado]

Entrevistadora: ;Y hay alguna palabra que sea diferente, que utilicen
a lo mejor como una expresion o que con los nifios las maestras
hablen de una forma y con vosotras a lo mejor hablen de otra...?

Catalina: Bueno, hay algunas maestras que si, con los que se
portan bien. Por ejemplo, cuando yo le voy a comentar algo a la
maestra D o le pregunto algo, si me habla con carino, con humil-
dad y todo.

Martina: Si, es verdad.

Catalina: Y pues, cuando habla con otras personas, porque...
bueno, cuando la tienen cabreada, tal vez es un poco mas dura,
pero algunas, no todas.

Entrevistadora: ;Y se comportan igual? O sea, ;con los ninos y
con las ninas? ;Td no lo ves, Aitana? ;Por qué?

Aitana: A ver, depende de cada nifo o nifia, creo.

Catalina: Si, dependiendo de cémo se comportan. [Entrevista
alumnado]

En cuanto a tratar con dulzura y apremiar al alumnado, sola-
mente se han obtenido datos de las sesiones de la maestra C, en
las que se mantenian estos comportamientos con chicos y con
chicas:

La maestra C pregunta qué «han sacado» del cuento y Jesus respon-

de que no hay que juzgar las apariencias. La maestra le felicita, di-
ciéndole «jmuy bien!». [Diario de campo]
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C: «;Sabéis qué es la autoestima?», Carmen le responde «lo que
piensas de ti mismo». La maestra pregunta «;hay que tener mucha
autoestima?» y el alumnado responde que «media», a lo que la
maestra les felicita. [Diario de campo]

No obstante, uno de los grupos entrevistados manifesté que
parte del profesorado les transmitia mensajes positivos a ellas
(alumnas) exclusivamente (no a los alumnos):

Entrevistadora: Por ejemplo, si os dice «ay, qué bonitas sois» 0 a los
ninos les dice «ay, qué fuertes sois». A vosotras os dicen «que boni-
tas sois, seguid haciendo las cosas asi» y a los nifios «qué fuertes, si-
gue asi».

Celia: Es verdad que cuando hacemos el cartel de fin de cur-
so... La maestra E nos dice «ay que bonitas sois haciendo el traba-
jo» y ayudando. Pero, por ejemplo, la maestra A también nos lo
dice a nosotras solo, o sea a nosotras y a Martina. [Entrevista alum-
nado]

En cuanto a la asignacién de tareas ligadas al género por parte
del profesorado, encontramos algunas manifestaciones de inte-
rés. En primer lugar, a la hora de asignar las imagenes que colo-
rear por parte del alumnado para decorar la puerta de clase,

la maestra A reparte dos dibujos grandes de los personajes vaqueros
de Toy Story, comentando que necesita dos nifias y dos ninos para
ello: a las chicas les reparte el dibujo de Jessie y a los ninos el de
Woody. [Diario de campo]

En segundo lugar, también a la hora de realizar tareas de co-
loreado, «la maestra C se acerca a las nifias para ver como pin-
tan» (diario de campo), mientras que no muestra el mismo inte-
rés por cémo lo hacen los nifios. A su vez, el alumnado negaba
en sus entrevistas que el profesorado ligase objetos, colores o ta-
reas al género:

Entrevistadora: ;0s han dicho alguna vez que eso es de chicas o eso

es de chicos?
Ibraim: No. [Entrevista alumnado]
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Referido al trato del profesorado hacia el alumnado en las ac-
tividades académicas de clase, encontramos que no hizo distin-
cion por género, es decir, no fomentaba la participacion del
alumnado masculino o femenino de manera diferenciada. Esto
se hizo presente al seguir el orden en el que estaba posicionado
el alumnado en clase para solicitar su participacion a la hora de
leer, responder o corregir tareas:

En Lengua Castellana y Literatura comienzan la lectura por turnos,
siguiendo el orden en el que el alumnado estd sentado de delante a
atrds. Por tanto, leen Catalina, Rocio, Carmen, David y Valentina.
[Diario de campo]

A la hora de asignar las tareas (no académicas) y recados de
clase al alumnado, encontramos que las maestras participantes
no asignan una mayor carga a un género u otro. No obstante,
tampoco parecen tomar medidas efectivas ante la desigualdad
que se genera a la hora de asumirlas por parte del estudiantado,
donde son ellas quienes acaban realizando estas labores:

Jesus pone la fecha corta (23/1/2024) y la maestra A le regana por-
que no ha puesto la fecha larga y le dice que la ponga, pero Jests ya
estd sentado en su sitio, por lo tanto, la maestra le dice a Celia que
ponga la fecha larga. [Diario de campo]

Empiezan a ponerse en fila, pero les manda que se vuelvan a sentar
porque no esta limpia la clase. Las nifias son las que se implican
mads con la limpieza y la maestra D regafa a Ibraim, diciéndole «las
normas también son para ti». [Diario de campo]

Tal interés e involucramiento se asume por parte de los chicos
en aquellas tareas que impliquen diversién o conlleven interac-
tuar con objetos que les motiven (como es el uso de los ordena-
dores):

La maestra A pone un video en la pizarra digital y pide que se bajen
las persianas. Oliver aprovecha la situacién y se levanta para hablar
con David. Valentina y Carmen se encargan de cerrar las persianas,
Jesuis ayuda a Valentina, pero empiezan a pelearse por quién baja la
persiana. En ello, Jests le da un golpe y esta se queja a la maestra,
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pero no le presta atenciéon porque estd atenta a Oliver que estd ha-
blando con David. [Diario de campo]

El personal docente tiene conciencia de esta asuncién desigual
de tareas, en cambio no toman medidas efectivas al respecto:

Entrevistador: ;Por qué crees ti que es esto? Que siempre son ellas
las que toman la iniciativa.

A: Bueno, las ninas es que son mas obedientes, cuando ven que
los otros no reaccionan, pues, son ellas las que, al final, lo acaban
haciendo. Lo terminan haciendo por sus companeros. Para conse-
guir tener patio, conseguir salir a su hora. Son siempre los mismos.

Entrevistador: ;Y hacéis algo desde el profesorado para esto?
Para decir, oye, que no siempre sean este alumnado que...

A: Decirselo. Yo siempre se lo digo, que siempre son los mismos
que terminan haciendo la tarea. Y, ademas, los que, a lo mejor, no
han puesto nada en medio, ni han hecho... a ellos les da igual. Como
si se lo estds diciendo a la pared, se siguen haciendo los tontos. Hay
un grupillo que, es que le repites las cosas veinte veces, y parece que
es que la cosa no va con ellos o con ellas. Los que son mas libres,
pues esos parece que los otros tienen que hacer las cosas por ellos. Yo
me cabreo muchisimas veces con ellos por eso. Y no paro de decirse-
lo. Igual algtin dia me hacen caso... [Entrevista maestra A]

A esta situacion desigual, hay que anadir que es un alumno el
delegado de clase, mientras que el puesto de subdelegada es ocu-
pado por una alumna, a pesar de que son ellas, las alumnas,
quienes mayormente asumen las labores para el interés comuin
del grupo. Este aspecto tampoco parece ser atendido por el pro-
fesorado y refleja una falta de equilibrio entre los puestos de po-
der del estudiantado y la asuncién de tareas.

Respecto a la interaccion de las maestras participantes con el
alumnado, no se observaron diferencias en lo referido a una ma-
yor o menor atencion o preferencia segtn el género, algo que
también es compartido por el alumnado informante:

Entrevistadora: ;Con quién hablan mas las maestras?
Borja: Con todos.
Entrevistadora: ;Con todos por igual?
Borja y Rocio: Si.
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Entrevistadora: ;Hablan sobre los mismos temas con los nifios y
con las ninas?
Borja y Rocio: Si. [Entrevista alumnado]

Asimismo, desde un andlisis introspectivo, las propias docen-
tes participantes tampoco manifestaron encontrar diferencias en
su trato hacia el alumnado en funcién del género:

Entrevistador: ;Creéis que hay diferencia en el trato que el profeso-
rado da a los chicos y a las chicas?

C: No.

Entrevistador: ;No encuentras tti?

C: No. [Entrevista maestra C]

Entrevistador: ;Crees que hay diferencia en el trato que el profesora-
do dais a los chicos y a las chicas?

D: Por mi parte, yo creo que en mis clases no. Es mds, intento
que no haya estos tipos de diferenciaciones. [Entrevista maestra D]

No obstante, la maestra E si sefial6 haber percibido diferen-
cias en el trato del profesorado hacia el alumnado. Quizas pro-
ducto de una actitud mas critica con los valores tradicionales de
género que socialmente hemos adquirido en lo referido a nues-
tro modo de ser y estar con el resto:

Entrevistador: ;Crees que hay en diferencia en el trato que el profe-
sor le da en sus clases a los chicos y las chicas?

E: Si.

Entrevistador: ;Td qué ves?

E: Pues mira, veo que, en general, el profesorado tiene ya asumi-
dos algunos valores sobre igualdad, pero es que los micromachis-
mos y los machismos estdn ahi, es que son muy evidentes. Enton-
ces, claro, en el momento que un nifio se levanta tres veces y tu le
dices «hay que ver este nifio, es que necesita moverse» y una nifa se
levanta una vez y dice «nena, que te sientes, “cucha” esta nifia que
no es nada “modosica”, que no es nada tranquila». Ahi se estan re-
flejando un mont6n de patrones y no tiene que ver tampoco con la
edad del profesorado. Hay gente mayor que los trata con igualdad y
gente joven que lo trata también... «este nino estd llorando, los ni-
fios no lloran, hijo mio, tienes que ser mas machote».
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Entrevistador: ;Y en el profesor que pasa por sexto curso?

E: Hay gente, con perdén, para que haga dos, tres cursos de co-
educacién, de igualdad y de trato, de discriminacién positiva... Y
hay alguna gente que si lo trabaja, es decir, son mds conscientes y es
verdad que le salen cositas, nos salen cositas a todas, pero bueno,
somos mas conscientes y nos miramos de vez en cuando y dices
«uyyy». [Entrevista maestra E]

Por ultimo, los resultados senialan que el profesorado partici-
pante hacia uso del masculino genérico a la hora de referirse al
grupo clase, invisibilizando al alumnado mujer en su discurso:

No salen de clase hasta que no hay silencio y la maestra D ordena
hacer la fila por orden de lista. Acaba diciendo «como los ninos chi-
cos, estratégicamente, para que no os peleéis». [Diario de campo]

Empiezan a corregir los ejercicios que tenian y la maestra C remarca
que «los ninos que tengo son maravillosos, porque han contestado
muy bien». [Diario de campo]

3. Concepciones del profesorado
en torno al género

Las maestras consideran que hay igualdad, ya que mencionan
que el centro tiene un gran compromiso con ello y se realiza un
trabajo profundo al respecto, asi como que no hay diferencia en-
tre los géneros binarios, pues en ambos hay personalidades ex-
trovertidas, introvertidas y con un caracter de mayor y menor li-
derazgo:

Entrevistador: ;Y ves diferencia entre los nifios y las nifias?

A: No. Entre las nifias si hay algunas nifilas que destacan mas,
mds como lideres, pero igual con el resto de los nifios. También
cuatro o cinco mas lideres, y otros que estdn un poco con todos, y
dos o tres que son mas... que destacan menos, porque son mas in-
trovertidos e introvertidas. Pero en general un grupo que se relacio-
na todos con todos y muy bien. [Entrevista maestra A]
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Entrevistador: ;Y ves alguna diferencia mas entre nifios y ninas de
sexto?

B: Es que no veo asi una diferencia. Es que como el tema de la
igualdad estd muy trabajado en este colegio. Yo creo que como que
no hay muchas diferencias y, sobre todo, en ese curso. [Entrevista
maestra B]

Sin embargo, cuando se les pregunta por las habilidades de
cada género, las maestras tienden a describir al género femenino
como mas participativas, cariiosas y trabajadoras, en contrapo-
sicion al género masculino que los consideran independientes,
traviesos y poco comprometidos con su trabajo académico. Ade-
mads, hay un grupo de alumnado que considera que su maestra
pone de ejemplo a varias personas del género femenino para que
el género masculino tome ejemplo de ello y se esfuerce mas:

Entrevistador: ;Qué rasgos y actitudes definen a las nifias de sexto?

E: Son muy independientes. Son unas nifias muy creativas, muy
participativas. Tienen capacidad de liderazgo. Son hechas para ade-
lante. Son muy responsables. Son muy maduras. La verdad es que
las ninas de sexto, concretamente, en este curso de sexto, son muy
maduras, muy responsables, muy lideres, muy independientes, muy
cercanas también.

Entrevistador: ;Y los nifios?

E: Los ninos, hay un poquito de dos grupos. Son muy lideres tam-
bién. Pero, les falta un poquito de maduracién. Maduracién a nivel
de relaciones sociales y maduracion en cuanto a ellos mismos. No
saben muy bien lo que quieren y cémo lo quieren (...) Son muy
irresponsables a nivel de hacerse cargo de recoger libros, recoger ma-
terial, en cosas... Se consideran, aparentemente, muy responsables
para hacerse cargo de su vida, de lo que quieren, de lo que deciden,
de lo que van a hacer, del tiempo libre, de cémo trabajan, el tiempo
de juego... Pero luego, a la hora de llevarlo todos los dias o de hacer
un pequeno horario, una plasmacion en su vida, se pierden. [Entre-
vista maestra E|

Celia: Yo creo que la maestra A, cuando hay muchisima gente que
estd hablando, y Catalina y Rocio son las tinicas que prestan atencion,
dice «mirad, Catalina y Rocio, qué bien se estan portando y prestando
atencion, son las tinicas que se van a enterar». Habla asi la sefo.
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Carmen: Si, también, mds que todo refiriéndose a los chicos. O
sea, como, «oigan, miren, a...». [Entrevista alumnado]

Se considera que el género masculino ejerce una mayor domi-
nacién sobre el género femenino debido a que tiene mas impul-
sividad y, por ende, el género femenino es mds sumiso y asume
roles domésticos. Una parte de las maestras considera que estos
comportamientos estan relacionados con rasgos culturales de
origen del alumnado de procedencia migrante, mientras que
otra parte lo achaca a motivos de socializacién diferenciada por
motivos de género entre chicos y chicas.

F: A ver, yo, ahora mismo, los noto que son muy impulsivos. Pues,
pienso que son muy carinosos y amables, pero en este estado del
curso como que los veo muy impulsivos, muy alocados, ;no? Y, a
veces, les veo actitudes no normales en mi forma de pensar. No sé,
como actitudes a veces muy machistas. Y es una pena, sobre todo,
cuando son colombianos, venezolanos, marroquies.

Entrevistador: ;Y las chicas? ;Cémo las definirias?

F: Yo creo que a veces se sienten un poco inferiores, ;no? (...)
Por ejemplo, Andrea. Es una chica muy inteligente, pero la veo muy
insegura de si misma. Y ya te digo, es colombiana. Yo creo que... su
cultura, lo que han aprendido, lo que han visto de sus padres, de su
familia. Y es que eso influye muchisimo. [Entrevista maestra F]

D: Sobre todo, en Educacion Fisica, a la hora de jugar al fiitbol, que
es una actividad considerada de hombres, entre comillas, pues, es
verdad que le echan mucho en cara «es que no te mueves, que no sé
qué, que no sabes, que no sé qué...». [Entrevista maestra D]

La concepcién que tiene el alumnado es totalmente diferente
a la de las maestras, ya que ambos géneros binarios no perciben
las diferencias que senalan las profesoras:

Entrevistador: ;Y qué creéis que piensan vuestras maestras de los
ninos y de las ninas? Por ejemplo, de los nifios ;qué piensan las
maestras?

David: Pues lo mismo que las ninas, que todos somos pesados.
[Entrevista alumnado]
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Aitana: Ah, la sefiora D es un amor, es un angel caido.

Martina: Si [se rie].

Entrevistador: Seguin vosotras, ;quién es la mas lista para ella o
el mas listo?

Aitana: Yo creo que no tiene preferencia, son todos iguales. [En-
trevista alumnado]

4. Expectativas del profesorado
en torno al género

El profesorado, en primera instancia, no aparenta tener diferentes
expectativas entre los géneros binarios, ya que cuando se les pre-
gunto a las diferentes maestras por ello, se refirieron a los valores
que deben tener ambos géneros: ser buenas personas sin perjudicar
a nadie y ser conscientes de sus capacidades para poder conseguir
lo que quieren (independientemente de si eran chicos o chicas):

Entrevistador: ;Y qué esperas ti de los chicos, de Alberto y de Jestis?

C: Yo, tanto de ellos como de ellas, yo lo que quiero es que sean
buenas personas y que, pues eso, que sean buenas personas y que lo
que busquen en la vida, pues lo hagan sin perjudicar a nadie y sa-
biendo desarrollar cémo son ellos. Cada uno es distinto y tiene sus
propias cualidades. Tienen que conocerla y junto con la familia,
con los padres, con los profesores y con los amigos, pues tienen que
desarrollar estas cualidades que ellos tienen. Tiene muchas, pero
tienen que conocerlas y tienen que ir conociéndose poco a poco.
Eso es. Dejarse guiar por los padres, que eso es lo primero, la fami-
lia es lo primero y ya esta. [Entrevista maestra C]

Las personas entrevistadoras tuvieron que especificar mas la
pregunta para que las personas entrevistadas fueran mas concre-
tas en cuanto a sus expectativas y no en los valores que debia de
tener el alumnado. Con ello, se pudo evidenciar que, en un pri-
mer momento, las maestras hicieron referencia a lo que el alum-
nado quiere ser, ya que se lo preguntan directamente:

A: Bueno, a los chicos es que ahora mismo les preguntas a todos y te
dicen todavia como cuando son muy pequenos... futbolistas. To-
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dos son modelos de gente famosa: futbolistas, cantantes, influen-
cers... Y la verdad es que no sé, yo creo que ahora mismo no tienen
la salida tampoco muy clara de lo que quieren ser, pero que todavia
son pequenos, le queda mucho tiempo...

Entrevistador: ;Y a las chicas?

A: Las chicas pasa igual. Yo creo que no tienen definido todavia
lo que quieren hacer, a lo que quieren dedicarse. Le preguntas y te
dicen también lo mismo: influencer, peluquera, veterinaria... Lo
mismo que te dicen cuando son mas chiquitillos... no lo tienen cla-
ro. [Entrevista maestra A

Las maestras declaran que las profesiones que se plantea el
alumnado no son realistas y, por ende, complicadas de conse-
guir, ya que sus expectativas estdn relacionadas con ser famosos
e influencers, no adaptandose a sus capacidades reales. Se consi-
dera que el origen de esta situacion es debido a que son menores
y no atienden a los factores limitantes que produce su contexto.
Cuando se atiende a este factor, la maestra B considera que las
chicas tienen mas posibilidades de éxito profesional por sus ca-
pacidades de trabajo:

B: A ver, no quiero ser dura, ;no? No sé. Yo creo que los chicos, al-
gunos, no todos, pues no van a llegar a un estudio superior, ya sea
por su contexto, por el ambiente en el que se mueven, no sé, creo
que no le han fomentado esas ganas de formarse, de ser alguien
mejor.

Entrevistador: ;Y las chicas?

B: Yo creo que tienen mds impetu, ;no? No es porque las chicas
puedan y los chicos no, sino porque tienen una actitud mejor hacia
el trabajo, son mas responsables, algunas, no digo todas, pero en su
mayoria, si. [Entrevista maestra B

Sin embargo, considera que el género femenino tiene mas
tendencia a tomar posiciones vinculadas al cuidado del hogar si
no se fomentan las capacidades de autosuperacion y el obtener
estudios superiores:

Entrevistador: ;Y por parte de las chicas?

B: Pues, no sé. A ver, por lo que he dicho antes, algo mas creo
que podrian llegar, aunque creo que todos podrian alcanzarlo, por-
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que tienen capacidad para ello, pero puede que las chicas, al... no
sé, al tener ese pensamiento, pueden quedarse en casa en vez de fo-
mentar estos estudios superiores. En algunos casos.

Entrevistador: ;Hacer tareas de hogares y todo esto?

B: Si, amas de casa, si. [Entrevista maestra B]

Tales expectativas del profesorado no son perceptibles ni en
su discurso ni en su practica docente, pues cuando se le pregunta
al alumnado si las maestras esperan un tipo de comportamiento
vinculado al género, todas ellas y ellos sefialan que las maestras
consideran que ambos géneros deben portarse bien dentro del
aula y que no hay evidencia de que deban comportarse de mane-
ra diferentes respecto al otro género.

Entrevistador: No sé, a lo mejor que las chicas tengdis unos compor-
tamientos y los chicos otros... Que vosotras sedis mas tranquilas
que los chicos...

Valentina: No. Bueno, yo creo que todas las maestras esperan
que nos portemos todos bien, esto es lo que esperan.

Entrevistador: Vale. ;Y os reganan, por ejemplo, dicen «no ha-
gdis eso que esto es de chicos», 0 a los chicos «no hagdis esto que
esto es de chicas»?

Todas: No.

Valentina: Podemos hacer lo que queramos, sea de chico o de
chica. [Entrevista alumnado]

Catalina: Tiene su parte buena, porque aprendemos y nos educan
mejor y todo eso, y tiene su parte mala, porque como somos ninos
todavia, estamos apenas aprendiendo, sabiendo cosas sobre eso,
entonces tampoco que nos metan tanta presion.

Entrevistador: Entonces ;crees que hay mucha presion?

Martina: Pues... si.

Catalina: Pues, en algunos nifios, bastante.

Entrevistador: ;Pero la presion es mas hacia los nifios o hacia las
ninas?

Catalina: No, en general. [Entrevista alumnado]
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5. Conclusiones

Por una parte, las docentes del caso estudiado hacian un es-
fuerzo por mantener un trato igualitario, que no equitativo, con
el alumnado de ambos géneros, asi como por promover algunos
pasos en aras de romper con los estereotipos de género. Pode-
mos destacar la creacion de grupos mixtos o el desarrollo de pro-
puestas didacticas que promoviesen que el alumnado trabajase
temas considerados tabui desde un prisma de género (como la
menstruacion). Por otra parte, los resultados sobre el trato mues-
tran que reganaban en mayor medida al alumnado varén, mien-
tras que tenian una mayor permisividad con los comportamien-
tos disruptivos de las chicas.

A su vez, desde una vision general, presentaban una actitud
mds autoritaria hacia los chicos, siendo significativo que una
mayor parte del profesorado actuaba con mayor rigidez hacia
ellos, frente a una menor parte que lo hacia con ellas. También
parecia haber diferencias en los mensajes positivos o carinosos,
siendo estos dirigidos a las alumnas y no a los alumnos.

Estas diferencias en las actitudes no eran percibidas entre una
parte del profesorado participante, pero si por otra mas mayori-
taria. No obstante, este dltimo le otorgaba un sentido mas indi-
vidual que social, al no percibir que tales diferencias vinieran
motivadas por el género del estudiantado, sino por su comporta-
miento. Esto es, afirmaban mostrar una actitud mds autoritaria y
menos permisiva con aquel alumnado que mantenia comporta-
mientos mads disruptivos en clase, coincidiendo con que este era
el alumnado masculino, sin cuestionarse que ello pudiera venir
generado por la accién «performativa»' de estos a los roles tradi-
cionales masculinos y, con ello, el alumnado varén acaparase
mayormente los espacios del aula y la atencion del profesorado
frente a las chicas, que pasaban mas desapercibidas. Dicho trato
diferenciado era compartido por el alumnado de clase, el cual
también percibia que dichas diferencias no se debian a motivos
de género, sino al comportamiento de sus companeros.

Por tanto, en las situaciones que emergian en clase existian
algunas conductas sutiles, inconscientes y cuasi imperceptibles

1. Hablamos de accién performativa haciendo referencia al término «performativi-
dad» de Butler (2007).
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del personal docente que podian contribuir a reproducir des-
igualdades entre los nifnos y las ninas de clase, aunque estas esta-
ban influenciadas por los roles tradicionales de género en cuan-
to potenciadores de ciertos tratos desiguales, como es el caso de
conductas y actitudes mas disruptivas por parte del alumnado
varén, que generaban situaciones que derivaban en un trato mas
autoritario por parte del profesorado.

En lo concerniente a las tareas escolares, en una ocasién se
encontré que una maestra participante asigné, de manera expli-
cita y de un modo inconsciente, la labor de colorear el dibujo de
un personaje femenino a las ninas, mientras que el personaje
masculino se lo asigné a los chicos. Asimismo, otra maestra pa-
recia dedicar mads atencion a las labores de coloreado de las chi-
cas que de los chicos, algo que coincide con los patrones tradi-
cionales asignados al género por los que socialmente se estable-
cen las tareas artisticas a las chicas.

En cuanto a la participacion en las tareas académicas, el pro-
fesorado no hacia distincién en funcién del género, sino que se
fomentaba la participacién de los chicos y las chicas. En la mis-
ma linea, no asignaban tareas no académicas (recados, limpieza,
ordenar...) a chicas o a chicos por parte del personal docente.
No obstante, existian diferencias asumidas por el estudiantado
que resultaban discriminatorias para las alumnas en tales tareas
que, pese a ser percibidas por el profesorado, no tomaban medi-
das de calado al respecto para revertirlas.

De ello se deriva otra situacién que no atiende a motivos de
equidad, como el hecho de que a pesar de que las alumnas son
quienes presentan una actitud mas servicial y preocupada por las
necesidades de la clase, el puesto de poder es asumido por un
chico, mientras que el de subdelegada, figura suplente, por una
chica. Dicha falta de equilibrio en la estructura jerarquica tam-
poco era atendida por el profesorado.

Por iltimo, en lo que respecta al trato, se halla que existe una
invisibilizacion del género mujer en el discurso del profesorado
participante a la hora de dirigirse al alumnado, pues se utilizaba
el masculino genérico y se omitia el femenino para referirse a los
chicos y chicas de clase.

Por su parte, los resultados alcanzados en torno a las concep-
ciones que mantenia el profesorado sobre el género hallaron al-
gunas diferencias significativas, como identificar a los nifios con
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la independencia, la travesura y un menor compromiso en lo
académico, frente a las ninas, que las asociaban con una mayor
participacién y compromiso con lo académico, asi como un ca-
racter mas carinoso. Ello derivaba en que las chicas eran mostra-
das como ejemplo de buen hacer académico frente al grupo cla-
se. A su vez, también percibian conductas diferenciadas entre el
alumnado en funcién del género, como mayor impulsividad y
liderazgo en los chicos, frente a mayor sumision y roles ligados a
lo doméstico en las chicas. Segin este personal docente, este he-
cho venia generado, por un lado, por los roles tradicionales que
socialmente son interiorizados por el alumnado y, por otro, por
los rasgos culturales del alumnado migrante. Ante esto, resulta
relevante que el alumnado no percibia tales diferencias en la
concepcion de las maestras.

Finalmente, se encontré que el profesorado participante no
mantenia expectativas diferenciadas en funcion del género en lo
referente al comportamiento que debe tener o el futuro que debe
lograr, pues alude a que todo el alumnado, independiente de si
son ninos o ninas, debe centrarse en ser buenas personas y con-
seguir sus logros personales.

De todo ello, es posible extraer que existia un esfuerzo plani-
ficado y de calado por parte del centro, asi como del profesorado
implicado (en mayor o menor medida, segiin la persona), por
trabajar la igualdad de género en su labor docente y en el trato/
expectativas hacia el alumnado, lo que hace percibir el espacio
escolar como un dispositivo con el que romper discriminaciones
y actitudes machistas y sexistas. No obstante, se mantenian algu-
nas diferencias segtin el género que coinciden con las hegemoni-
cas, siendo estas, mayormente, producto de la respuesta a los
comportamientos y actitudes mediados por los roles de género
tradicionales que trae interiorizados el alumnado y la falta de
una perspectiva mds critica que permitiera actuar desde la con-
cepcion de equidad, en lugar de igualdad.

Por ello, concluimos que la igualdad de género, lejos de ser
un elemento homogéneo y monocromadtico, se conforma como
algo complejo, miscelaneo e inarménico que emerge de las grie-
tas que las recientes realidades sociales y escolares dibujan, como
son las nuevas concepciones de feminismo mas neoliberales en-
focadas a un plano individualista que sistémico y social, asi
como menos critico y transformador con los valores sociales. En
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este sentido, se establecen nuevas necesidades de atencion sobre
cémo y desde donde trabajamos y nos repensamos como docen-
tes en torno a la igualdad entre hombres y mujeres.
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Desigualdades de género y la
crisis de lo publico: del silencio
al menosprecio de las nifias en

la escuela neoliberal chilena
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CLAUDIA MONTERO
Universidad de Valparaiso

1. Introduccion: una demanda
que no alcanzo la escuela

El movimiento universitario del mayo feminista de 2018 sacu-
di6 el debate ptiblico en torno al sistema educativo chileno acu-
sando educacién sexista y violencia de género en las aulas, de-
nunciando el rol de las instituciones educativas en la consolida-
cion de esas jerarquias e interpelandolas como espacios donde
se naturaliza la desigualdad (Zeran, 2018; Montero, 2019). Sin
embargo, no logré, al parecer, cruzar las puertas de la escuela
neoliberal. Amparada en un entramado institucional forjado por
décadas de reformas orientadas al mercado, la escuela neoliberal
chilena ha operado como un dispositivo de normalizaciéon que
moldea subjetividades funcionales al orden hegeménico. En ese
proceso, las normas sexo-genéricas se instalan como sentido co-
mun, reforzando jerarquias entre lo femenino y lo masculino. La
escuela se mantuvo como una zona opaca en el mapa de trans-
formacién trazado por el movimiento, sin ser especificamente
problematizada. Esta exclusion no puede entenderse sin consi-
derar las condiciones estructurales que han configurado su for-
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ma actual: un modelo educativo marcado por légicas neolibera-
les que limitan su apertura a demandas transformadoras (Verger
et al., 2016; Villalobos, 2023). En este capitulo nos proponemos
analizar cémo se configuran las desigualdades de género en las
interacciones cotidianas entre docentes y estudiantes preadoles-
centes en una escuela del Chile central, una zona que, si bien
forma parte del contexto metropolitano, se distingue de la capi-
tal por dindmicas sociales y culturales mas tradicionales, lo que
incide en las formas particulares en que estas desigualdades se
manifiestan en el espacio escolar. A partir de un estudio de caso,
se examinan los mecanismos mediante los cuales el orden de gé-
nero se reproduce o es interpelado en la vida escolar, con el fin
de aportar al diagnoéstico critico de las practicas que consolidan
-0 desafian- la desigualdad en contextos educativos.

La investigacion se desarroll6 en un establecimiento particu-
lar subvencionado ubicado en la comuna de Quilpué, en la re-
gion de Valparaiso. Este tipo de institucion responde a una mo-
dalidad singular del sistema educativo chileno, en la cual centros
de propiedad privada reciben financiamiento estatal por estu-
diante, dando lugar a un modelo hibrido que ha sido amplia-
mente cuestionado por su impacto a la inequidad. Aunque la
Ley de Inclusién Escolar de 2015 limit6 el copago y prohibi6 el
lucro, la 16gica de competencia entre escuelas persiste, reforzan-
do la segmentacion social y una nocién individualizada del de-
recho a la educacién.! A ello se suma la promesa implicita de
movilidad social que muchas familias depositan en este tipo de
establecimientos en virtud del pago de colegiatura, lo que refuer-
za la idea de que una educacion pagada es sinénimo de calidad.
Esta inversion alimenta expectativas de rendimiento bajo légicas
de mercado. El proyecto pedagégico del colegio reproduce este
enfoque al promover valores como el esfuerzo, la confianza y el
respeto, que, lejos de ser neutros, legitiman una vision merito-
cratica que se acopla con las légicas estandarizadas de la calidad,

1. Desde la década de 1980, el sistema de copago y subvencion estatal permiti6 a los
establecimientos particulares subvencionados seleccionar estudiantes segtin capacidad de
pago, rendimiento académico o afinidad religiosa, profundizando la segmentacion social
y educativa. Las movilizaciones estudiantiles del 2006 y 2011 visibilizaron estas desigual-
dades y presionaron por reformas estructurales (Villalobos, 2023). La Ley de Inclusién
Escolar (2015) prohibi6 los mecanismos de selecciéon y dispuso la creacién de los Servicios
Locales de Educacién (2017), atin en implementacién.
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centradas en el desempeno académico y desligada de una forma-
cién critica e integral.

En este escenario se enmarca el trabajo de campo realizado en
un curso de séptimo bdsico —primer nivel de educacion secunda-
ria segun la legislacion chilena-, compuesto por 37 estudiantes
en una etapa de transicion vital, marcada por cambios fisicos,
emocionales y sociales. La preadolescencia se caracteriza por la
busqueda de afirmacion identitaria, el fortalecimiento de los
vinculos con pares y una tension creciente entre el deseo de au-
tonomia y la necesidad de contencion adulta. Es también un
momento clave en la reafirmacién de disposiciones de género
conformadas en la infancia, en que el habitus delimita lo posible,
lo valorado y lo legitimo en términos de ser mujer u hombre,
reproduciendo estructuras sociales jerarquizadas bajo la aparien-
cia de elecciones individuales. En el ambito escolar, este nivel
coincide con el inicio de la especializacién disciplinar en el cu-
rriculo, lo que exige a los docentes promover habilidades cogni-
tivas mas complejas, como la argumentacion, la abstraccion y la
toma de posicion fundamentada.

Las interacciones observadas y los grupos focales permiten
advertir cémo, en lo cotidiano, la escuela reproduce un orden
que conserva sin fisuras las jerarquias de género. El analisis evi-
dencia la imposicién de imaginarios sociales que subordinan y
desvalorizan lo femenino en relacion con lo masculino. Mien-
tras que las nifas presentan un miedo a lo ptblico, escasa pro-
yeccion futura y un autosilenciamiento que acepta las desigual-
dades de género, los ninos manifiestan altas capacidades para
reconocerse como un colectivo con proyecciones futuras. A esto
se suma la falta de capacidades de las y los docentes para cons-
truir un espacio publico y abordar sistematicamente la perspecti-
va de género en el aula. La ausencia de estrategias que promue-
van una conciencia colectiva contribuye, asi, a reforzar desigual-
dades de género y clase que atraviesan la vida escolar cotidiana.
Este caso no constituye una excepcion aislada, sino que permite
comprender dindmicas comunes en numerosas escuelas cuya
gestion «inclusiva» rara vez alcanza a problematizar el género.
Indagar estas practicas concretas permite elaborar un diagnoéstico
preciso sobre los mecanismos mediante los cuales se reproducen
las desigualdades de género que permanecen intactas en la vida
escolar cotidiana.
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2. Género y reconocimiento
en la escuela neoliberal

Para comprender la distancia entre las demandas del mayo femi-
nista y el mundo escolar, es imprescindible analizar cémo la 16-
gica neoliberal, instaurada durante la dictadura militar (1973-
1990), reconfiguré de manera autoritaria y regresiva el sistema
educativo chileno, debilitando profundamente sus capacidades
transformadoras (Ruiz, 2010). A través de reformas impuestas
sin participacién democratica, se promovieron principios como
la privatizacion, la competencia y la responsabilizacion indivi-
dual, que socavaron el sentido publico, inclusivo y colectivo de
la educacion (Bellei, 2015; Verger et al., 2016). Bajo esta légica,
dejo de concebirse como un derecho social para pasar a regirse
por criterios de eficiencia, rendimiento y control tecnocratico,
que no solo reducen su dimensién formativa, sino que han con-
tribuido al deterioro generalizado de la escuela como espacio
critico y democratico (Puiggros, 1996; Ruiz, 2010; Assaél et al.,
2018). Ademas, el principio de libre eleccién y el subsidio a la
demanda han reforzado una léogica de mercado que transforma
la educaciéon en un bien de consumo, desplazando a las familias
la responsabilidad por su calidad y profundizando la segmenta-
cién social (Verger et al., 2016). Estas politicas han despolitiza-
do el trabajo docente y consolidado practicas conservadoras cen-
tradas en la autoridad, la disciplina y la jerarquizacién, que per-
petdan modelos escolares heredados del siglo xix, inhiben
relaciones horizontales y obstaculizan el desarrollo de las peda-
gogias. La mercantilizacion ha generado una percepcién distor-
sionada: al pagar por la educacién, muchas familias tienden a
asumir que esta es de calidad, independientemente de su conte-
nido o de las practicas que reproduce, lo que contribuye a legiti-
mar un sistema profundamente desigual y educativamente po-
bre (Verger et al., 2016).

La escuela neoliberal no se agota en su dimensién mercantili-
zante, sus efectos alcanzan los modos de vida, los vinculos socia-
les y la cultura misma (Picoli y Guilherme, 2021; Araujo, 2017),
moldeando subjetividades orientadas a la autosuficiencia y al
desapego frente a lo colectivo y reforzando jerarquias que se na-
turalizan en el espacio escolar. Entre ellas, las de género resultan
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centrales, pues se sostienen en la histérica division entre lo pu-
blico y lo privado, que asigna a lo femenino el cuidado y la afec-
tividad y a lo masculino la autoridad y la visibilidad (Pateman,
1995; Losiggio, 2020). Esta separacién no solo estructura el ima-
ginario social, sino que opera como principio organizador de la
vida escolar distribuyendo roles y valores de forma jerarquica
(Scott, 1996). Desde esta matriz, las relaciones de poder se legiti-
man en los cuerpos, en las practicas cotidianas y, especialmente,
en las formas escolares de socializacion, donde la diferencia se
convierte en desigualdad y la escuela en agente activo de su re-
produccion. En este entramado, las 16gicas neoliberales no mo-
difican las jerarquias de género, sino que las reorganizan: al tras-
ladar las desigualdades estructurales al plano del mérito y la res-
ponsabilidad individual, refuerzan su legitimidad bajo un
discurso de igualdad formal (Garcia-Granero, 2018) y fortalecen
lo privado al asignar un rol determinante a la familia en las deci-
siones educativas. Asi, el orden neoliberal y el de género se en-
trelazan en practicas escolares que restringen el reconocimiento
de ciertos cuerpos y trayectorias, consolidando exclusiones que
se presentan como elecciones o desempenos personales.

No obstante, estas elecciones y desempenos no son persona-
les, expresan disposiciones incorporadas en la experiencia esco-
lar, donde el habitus de género orienta lo que nifas y nifios
aprenden a percibir como valioso y posible dentro del orden so-
cial (Bourdieu, 2007; 2015). Estas disposiciones se constituyen
en practicas e interacciones que definen, de forma implicita, qué
formas de presencia, expresion y proyeccion son reconocidas
como legitimas. En este marco, el habitus permite compren-
der cémo el reconocimiento opera no solo como condicién rela-
cional para la constitucién de la subjetividad, sino también
como una practica politica que delimita quién puede ser legiti-
mado como sujeto dentro del espacio escolar. Tal como plantea
Honneth (2010), la legitimacién como sujeto se sustenta en ex-
periencias de reconocimiento afectivo, juridico y social, sin las
cuales resulta dificil constituir una identidad integra y una perte-
nencia activa en la comunidad escolar. Estas dimensiones son
esenciales para la autorrealizacion: el reconocimiento afectivo
posibilita la autoconfianza al anclarse en la seguridad emocio-
nal; el juridico habilita el autorrespeto al ser tratado como sujeto
moralmente imputable, y el social nutre la autoestima al valorar
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formas de vida diversas. Cuando estos reconocimientos son ne-
gados, se produce un menosprecio estructural: humillaciéon, ex-
clusion de derechos y degradacion del valor asignado a ciertas
existencias. En el espacio escolar, estas formas de negaciéon no
solo restringen trayectorias individuales, sino que consolidan
una matriz de reconocimiento diferencial que estructura el
modo en que ciertos cuerpos y voces son autorizados a interve-
nir o proyectarse, mientras otros quedan atravesados por el mie-
do, la correccién o el silencio.

Las formas de menosprecio descritas por Honneth se expre-
san en el espacio escolar que impone formas legitimas de apare-
cer, hablar y proyectarse. En este marco, la ausencia de reconoci-
miento no se limita a la invisibilizacién, sino que se traduce en
mecanismos educativos y relacionales que moldean disposiciones
afectivas y cognitivas desiguales. En el caso de las nifias, esta ne-
gacion opera a través de expectativas implicitas de contencion,
normas que penalizan la iniciativa y climas escolares que desa-
lientan la exposicion, configurando un habitus marcado por el
miedo a lo publico y la autolimitacién. En contraste, los nifios
—-quienes encarnan formas hegemoénicas de masculinidad- acce-
den a espacios de validacion sistematica que refuerzan su centra-
lidad discursiva y les permiten reconocerse como colectivo con
proyeccion futura. Asi, el reconocimiento no actiia como princi-
pio de justicia, sino como mecanismo de reproduccién simbéli-
ca que convierte en mérito lo que es, en realidad, el resultado de
una socializacion diferencial profundamente generizada. De este
modo, el régimen de reconocimiento escolar no solo refleja el
entrelazamiento entre neoliberalismo y género, sino que lo ac-
tualiza cotidianamente en practicas que definen quién puede
formar parte del espacio ptblico escolar y en qué condiciones.

3. Hacia el menosprecio de las nifas:
género y crisis de lo publico en el aula

En el siguiente apartado se analizan las dimensiones que eviden-
cian la desigualdad de género y la profundizaciéon del menospre-
cio hacia las ninas en el aula. Cada una de estas interacciones se
entrelaza de manera progresiva, reproduciendo formas domésti-
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cas de relaciéon que asignan a las ninas roles subordinados, lo
que incide en el temor a lo publico que ellas manifiestan, hasta
consolidar el menosprecio por parte de los nifios. Estas relacio-
nes estin determinadas por el debilitamiento de lo ptiblico en el
contexto de la escuela neoliberal y por la ausencia de estrategias
docentes orientadas a promover interacciones democraticas ba-
sadas en el reconocimiento (Honneth, 2010), capaces de superar
la reproduccion de las desigualdades de clase y género.

3.1. La domesticacion de las nifias: limpieza,
orden y subordinacion moral

Las interacciones cotidianas promovidas por docentes confor-
man un entramado relacional que profundiza un déficit de lo pui-
blico en el aula entendido como ausencia de referencias colecti-
vas, de sujetos politicos, de reconocimiento de género y de un
sentido de pertenencia compartido entre nifios y nifnas. Por el
contrario, los docentes promueven intervenciones conformadas
por senalamientos, llamados de atencién e instrucciones para el
trabajo que enfatizan un trato individualizado, con énfasis en la
advertencia y el castigo (como referencia individual y colectiva),
como condicién para el cumplimiento del propdsito educativo.
Este formato de interaccién se acompana, en algunas ocasiones,
de un lenguaje inclusivo operatorio vacio compuesto por designa-
ciones como «chiques» que procuran representar, sin éxito, la di-
versidad de géneros existente en el aula, el cual no se acompana
de un didlogo y de tratamiento curricular de género ni de accio-
nes que corrijan las desigualdades que residen en las disposicio-
nes, discursos y relaciones entre los estudiantes.

Ambas tendencias convergen en consolidar aproximaciones
al comportamiento requerido para el funcionamiento de la cla-
se, marcadas estas por perspectivas que reproducen la domestici-
dad, la autorregulacién emocional y la subordinacién moral de
las ninas. Estas, arraigadas en el contrato sexual decimondnico
(Castillo, 2021), operan, en el caso de la primera, como referen-
cia privada para el desarrollo femenino y, en la segunda, como
actitud emocional de las ninas orientada a comprender y aquie-
tar la desregulacion y el impetu «natural» masculino afectado
por el desenvolvimiento publico (Peluffo, 2016). Estas determi-
naciones son reproducidas por los docentes al personalizar y di-
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reccionar el cuidado del aseo de la sala en las ninas, «Saray lim-
pie el pasillo» (diario de campo), en contrapunto con llamados
de atencion generales, a los cuales los estudiantes no responden.
Asi lo muestra la siguiente interaccion:

Antes de terminar la clase, el profesor les da aviso de los materiales
para la proxima sesién. También les advierte que no saldran a re-
creo hasta que limpien la sala (esta tiene basuras tiradas en el sue-
lo). Algunas de las chicas comienzan a recoger los papeles del suelo,
y una va por la escoba para barrer solo su puesto. Algunos chicos,
sin pararse, miran alrededor de su puesto si hay algin papel o basu-
ra, como no los hay dan por cumplida la orden, otros no se dan por
aludidos y siguen conversando o caminando por la sala esperando
el timbre para salir al recreo. [Diario de campo]

Esta determinacién es asumida por las estudiantes, quienes se
corresponsabilizan y no se resisten a cuidar la limpieza. Del mis-
mo modo, la funcién de autorregulacion emocional para mante-
ner la armonia en el aula es asignada a las nifias por los docentes,
al responsabilizar a la estudiante del rendimiento del compariero:

El profesor llama la atencién a Dair: «no puede ser que sean siem-
pre los mismos!». Mientras Martin juega con una naranjay tira pa-
pel a su companero, el profesor no les llama la atencién. Luego,
llama la atencién a Saray diciéndole «deje de conversar! Usted serd
responsable de que a Felipe le vaya mal».

-iQué tengo que hacer...! -reclama el profesor dando cuenta de
la necesidad de mantener el orden. [Diario de campo]

Estas condiciones connotadas de un reducido espacio de cues-
tionamiento o resistencia son reproducidas y asumidas por las
ninas desde un rol como mujer compariera (Rubio et al., 2025).
Esta identificacion decimonoénica funcional al desarrollo capita-
lista burgués articulaba los ambitos privado-publico asignando
un rol subordinado a la mujer, clave para resguardar la cohesion
social. Supone que las mujeres deben asumir una autorregula-
cién emocional y un rol comprensivo en las interacciones con
los hombres (nifnos), debiendo contener el desborde emocional
y corporal masculino para la estabilidad social. Esta funcion ob-
servada en las interacciones y en los discursos de ninos se tradu-
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ce en la reproduccién de imaginarios sociales de lo femenino y
masculino conformados por una vision estereotipada de las ni-
fas «ordenadas y responsables» en contrapunto con la mirada de
los ninos «inquietos». Desde esta autoidentificacion, ellas decla-
ran ser mas «serias» que los hombres:

Es que yo creo como que las mujeres son mas serias asi para sus co-
sas, los hombres son como mas dados para el leseo. No porque
sean hombres, pero porque yo también soy asi mas agarrada para el
leseo, pero cuando me pongo seria me tengo que poner seria. Pero,
los hombres no son asi (asienten). [Grupo focal ninas|?

Mientras que los ninos acttian desde una inconsciencia asumida,
tal como se evidencia en la observacién siguiente: «Nicolas escri-
be y habla como otros companeros. Interaccién cruzada entre ni-
nos inquietos de una esquina a otra, quienes no acatan instruc-
ciones. Parece que fueran conscientes que ellos pueden hacer esa
interaccion sin que se les sancione» (diario de campo). En la com-
prension del desborde masculino también convergen la necesi-
dad de aceptacion y un afecto residual que adquiere relevancia en
contextos de interacciones de adolescentes, en los cuales la nece-
sidad de aceptacion se incrementa. Asi, afirman sobre un compa-
nero «inquieto»: «Es que al Agustin lo queremos en el curso, en-
tonces le dejamos pasar todo. (...) Es que seria aburrido sin las
tonterias que hacen ellos...» (grupo focal nifas). Estas visiones
sobre lo femenino determinan las interacciones entre los estu-
diantes sin una aproximacion clara de los docentes, consolidando
una subordinacién moral de las nifias marcada por la reproduc-
cién de roles y afectos domésticos, considerados necesarios, que
copan y consolidan el aula como espacio publico vacio.

3.2. El silenciamiento como mandato: Del miedo
a lo publico a la autodesvalorizacion

Las ninas disponen de reducidos espacios en la escuela para ex-
presar sus opiniones en las aulas, en contextos deportivos y en

2. Se realizaron dos grupos focales de manera diferenciada: uno integrado exclusiva-
mente por nifas y otro por ninos. Esta divisién tuvo como objetivo facilitar un ambiente de
confianza y de expresion libre de experiencias vinculadas al género en el contexto escolar.
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los recreos. En estos ultimos, deambulan sin rumbo, se agrupan
de modo intermitente sin abrir espacios de conversacién y sin
que los docentes e inspectores los promuevan. En el aula, parti-
cipan en interacciones de subordinacién a los docentes de todas
las disciplinas, quienes refuerzan la autorregulacion emocional
prevista y asumida y se dirigen al curso como un colectivo difuso
(«oigan», «chuiques», etc.) para preguntar sobre las materias de
ensenanza, espacio que es copado por la participacién masculi-
na caracterizada por el impetu, la competitividad y la bisqueda
de éxito en la respuesta.

Estas interacciones observadas fueron ratificadas por el grupo
focal de las ninas, quienes, como colectivo convocado, manifes-
taron un miedo a lo piiblico expresado en balbuceos, risas y una
escasa capacidad para exponer sus ideas y visiones en la conver-
sacion. Resaltaron la desvalorizacién que viven y cierta carga de
tristeza impotente y silenciada, en contrapunto con la toma de la
palabra activa de los nifios, quienes emitieron juicios criticos,
morales y politicos sobre los docentes y desvalorizaciones sobre
las ninas.

El miedo a lo publico de las nifias se expresa en diversos am-
bitos, el primero es una aprehension para participar y hablar en
publico, por temor a equivocarse y experimentar la burla y me-
nosprecio tanto de docentes como de los companeros. Manifies-
tan miedo a participar diciendo:

N1: Es que da vergiienza ja, ja, ja.

N2: Yo levanto una vez la mano y después no entiendo, y des-
pués no la quiero levantar mas.

N3: A mi me da miedo que se me acerque y me diga “esto estd
todo malo” (risas). [Grupo focal ninas]|?

En relacién con la profesora jefe, reconocen un trato mas
afectuoso ligindolo a una relacién familiar (vida doméstica), di-

ciendo de ella:

(...) nos trata como si fuéramos de su familia. Entonces, nos senti-
mos como mas familiarizados con ella y no nos molesta por si nos

3. Lasy los participantes del grupo focal han sido identificados con los c6digos N1,
N2, N3, etc. Las entrevistadoras han sido designadas como E1 y E2.
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equivocamos y cosas asi (asienten). En cambio, igual algunos profe-
sores, si te equivocas, se rien de eso. [Grupo focal ninas]|

No obstante, este acercamiento afectivo no es integrado por
la docente al ensenar, el cual carece de dominio de teoria de gé-
nero y adolece de estrategias para el trabajo disciplinar pertinen-
te y colectivo.

Este temor se muestra, especialmente, para evitar el juicio dis-
criminatorio masculino de sus companeros hombres, los cuales
se centran en orden descendente: 1) en los cuerpos: «fea», «estds
mas gordita», «guatona», «rellenita», «frentona», «cuatro ojos»,
«hedionda», «bajita», «chancho»; 2) en el conocimiento y capaci-
dades: «imbécil o estiipida», «tarada», «enferma», «Down de
mierda», «<nunca entiendes nada», y 3) en el descontrol emocio-
nal: «suelta», etc. (Diario de campo). El miedo a lo publico de
las ninas, derivado de la discriminacion de los cuerpos, capaci-
dades y del régimen emocional que viven, castiga no cumplir
con la subordinacion moral esperada, ante lo cual estas optan
por la autoexclusién.* La discriminacién de los cuerpos de las
ninas opera directamente en la autoconcepcién y en la necesidad
de reproducir estereotipos femeninos medidticos que les lleva a
vigilar la belleza, observando constantemente su imagen (el ros-
tro) en la clase, en espejos que sacan desde sus escritorios para
autoafirmar el cumplimiento del régimen de belleza hegemoni-
co (Bontempo, 2024). Mientras, los docentes imparten sus cla-
ses monocordes y sus compaineros inquietos juegan y participan.

El segundo dambito de expresion del miedo a lo publico de las
ninas es el déficit de proyeccién profesional. Ellas manifiestan
una alta dificultad para imaginarse en el futuro en ocupaciones y
profesiones. Se autosilencian y dudan al conversar sobre este
tema. La proyeccion futura expresa una débil autonomia de las
ninas y opera como imaginario de convergencia de las desigual-
dades sociales y de género reproducidas en las interacciones des-
critas. Las ninas que pueden proyectarse recurren, mayoritaria-
mente, a ocupaciones asociadas a la domesticidad y el cuidado
reproduciendo el orden de la domesticidad, a saber: costura,

4. La discriminacién en el curso también se aplica a los ninos, pero con una frecuen-
cia significativamente menor (4 designaciones frente a 15 de las nifias) y opera sobre los
cuerpos y el conocimiento. También se observan combinaciones xen6fobas aplicadas al
género femenino.
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N4: Yo lo principal, quiero estudiar disefio de modas y estilismo
(...) Desde que soy chica me pongo como a hacerle ropa a las bar-
bies, a hacerle ropa... mi hermano... asi, sale a jugar, se le rompen
las cosas y yo se las arreglo, como que soy buena arreglando cosas y
creando ropa. [Grupo focal ninas];

gastronomia, «porque me dicen que cocino bien»; educacién
parvularia, «porque me gustan los ninos», y venta de ropa «por-
que ya he trabajo en eso» (grupo focal ninas).

Solo dos estudiantes mencionaron profesiones que la socie-
dad asocia al prestigio y a un dominio de conocimientos, como
derecho e ingenieria medioambiental. En ambos casos, eviden-
ciaron mas seguridad en sus elecciones y haber conversado con
un adulto sobre el futuro. La conformacién de las débiles proyec-
ciones futuras por la auto desvalorizacién impuesta y aprendida
muestra la vigencia radical de la domesticidad (por su conteni-
do) y la convergencia de la desigualdad de clase y género expre-
sada en una escasa disposicién a cambiar las condiciones econé-
micas y una débil autonomia. Evidencia, también, la reproduc-
cion del presente de subordinaciéon y domesticidad de mujeres
sin futuro propio. La diferencia con los ninos en este punto es
abismal; ellos toman la palabra activamente para proyectarse en
ocupaciones o profesiones tradicionales masculinas (fatbol, ne-
gocios, viajes, etc.), con una conciencia de clase que les mueve
hacia el futuro, buscan actividades con prestigio y solvencia,
también experimentar viajes en el extranjero para acumular di-
nero e ingresar a las Fuerzas Armadas (por tradicién familiar y
por estabilidad econémica). Estas proyecciones futuras, esboza-
das mediante planes y rutas de accion, buscan el ascenso social
masculino y enlazan el mundo laboral y publico con decision.

El tercer ambito de expresién del miedo a lo publico de las
nifnas se evidencia de un modo mas encubierto en el «vinculo
entre conocimiento y género» y su proyeccién practica en el re-
conocimiento de las capacidades. Si bien ninas y nifios manifies-
tan que no existe un trato desigual de los docentes respecto de
las capacidades para aprender y tampoco entre ellos, ambos, al
referirse a las ninas capaces, introducen el esfuerzo como motor
de la autorizacion. La autorizacién fue un dispositivo utilizado
por mujeres escritoras para ser reconocidas en el campo literario
(siglo XIX) y, posteriormente, por profesionales en los campos
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pedagogico y cientifico (siglo xx) utilizando una presentacién
masculina para justificar su desarrollo profesional en el espacio
publico (Traverso, 2012). A la que se agrega en los contextos de
aula observados el esfuerzo, la disposicion, el estudio y la ener-
gia para sustentar la igualdad de inteligencias, imponiendo una
nueva desvalorizacién al relevar el esfuerzo antes que la capaci-
dad cognitiva. Asi, los nifios, reconociendo a «ninas inteligentes»
en el curso, afirman:

La Estefania, la Martina.

N2: No, pero en general, casi todas.

N1: O sea.

N2: De ese grupo.

N4: Es que hay un grupo que es la Rachel, la Estefania, la Natalia.

N1: Esas po’.

N2: Ese le decimos las Fife.

El: ;Y por qué son inteligentes ellas?

N4: Porque son calladas, mas que son calladas y toman atencién.

N1: Perdén Vicho, pero ellas como que estin mds enfocadas en
eso, no tienen distraccién, asi como «ah, quiero un pololo».

N4: Algunas si (risas).

N1: Pero, estin como mads enfocadas en los estudios. [Grupo fo-
cal nifios]

Y las nifas reafirman, asumiendo la nueva carga:

E1l: Ya. O sea, hay mas ninas inteligentes que los ninos.

N4: Es que para mi no es que uno sea mds inteligente que el
otro, sino que unos se esfuerzan mas por hacer las cosas. Entonces,
se demuestran mads inteligentes, pero no es que los otros no lo sean,
solo no se esfuerzan. [Grupo focal ninas]

3.3. Masculinidades visibles y afirmativas:
lo publico como lugar masculino

El discurso de los nifos se caracteriza por sustentar una masculi-
nidad proyectada en el aula, identificada como un «nosotros los
ninos», que evidencia una existencia y habla masculina afirmati-
va que contempla las individualidades apoyadas de modo reci-
proco y el ser colectivo opuesto a lo femenino, que reafirma un
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masculino vigilante y castigador del cumplimiento de las nor-
mas de género por las ninas y que los docentes promuevan una
educacion conservadora. Asi, se impone la subordinacién moral
de las nifas y el menosprecio cuando estas transgreden las nor-
mas de género basadas en la domesticidad y la regulacion emo-
cional presentes en los imaginarios sociales, calificindolas como
«desleales», «malas amigas» e «insistentes», y considerandose
ellos, a si mismos, como ejemplo de correccion moral. Asi, las
desprecian calificindolas como:

N1: Pelar a la gente, porque es lo que hacen bien. El grupito de la
Antonia pela no mas. Y, de hecho, ojald que no esté mintiendo, que
esto no salga a la luz, que ellas se pelan entre ellas, se tiran la pela
entre ellas.

N2: Si.

N1: Por ejemplo, cuando una no viene, empiezan a hablar de
esa nifa que no viene, y empiezan a decir puras cosas malas, a veces
buenas, y asi. Después, cuando vuelve esa nifia y no viene otra, em-
piezan a pelarla a ella. Y ese grupito es como muy desunido y a la
vez unido.

E2: Oye, ;y ustedes no hacen eso?

Responden al unisono: Noo...

N1: O sea, decimos a veces cosas, pero...

N4: Si, pero mas cosas buenas que malas.

N2: Somos leales.

N1: O hay veces que nos enojamos entre nosotros, pero al si-
guiente dia como que todo se olvida, todo se resetea.

N2: Claro, como la amistad de las mujeres, que se pelean.

N1: Una semana mal, después bien. En cambio, nosotros es
como lo que paso ese dia, se quedé en ese dia. [Grupo focal nifios]

Cuestionan los intentos de igualacién fisica y moral que ellas
utilizan para interactuar con ellos.

N1: Es que, por ejemplo, «oye, pero...», por ejemplo, «oye ya po’,
deja de decirme garabatos», cosas asi, como que es imposible, por-
que ellas estdn acostumbradas a pegarnos, porque ellas saben que,
si nosotros le pegamos a ellas, nosotros vamos a quedar como los
culpables. (...) Y ellas nos pueden tirar de todo, nos pueden tirar al
suelo y todo eso.
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N4: Siempre nos pegan, les gusta pegar y nosotros no podemos.

N1: O sea, no podemos, porque aparte son mujeres, pero las
mujeres siempre quedan como la victima. Siempre son las victimas.
[Grupo focal nifios]

Las definen como «sensibles» que se «victimizan» y obtienen
privilegios a partir de ello:

(...) cuando ellas nos acusan a nosotros, ahi nos llaman la atencién
altiro.

N2: No les dicen nada.

N1: O la otra vez, cuando las mujeres a veces lloran porque son
mas sensibles (el profesor), sale a conversar con ellas afuera, toda la
cosa. Y una vez llegd un companero llorando igual porque se habia
caido, y le dijo «no le pongai’ pa’ tanto, si fue un golpe no mas».

N3: No le pongai’ tanto color, le dijo.

N1: Tanto color.

N2: Si. [Grupo focal nifios]

Vigilan como censores morales el cumplimiento de la auto-
rregulacion de las ninas como mujer companera, despreciando a
quienes transgreden el contrato:

N4: A ellas les gustan... creo que andan con pololos, no sé, hablan
de ellos.

N1: Claro. Es que ellas como que... no sé, pero yo he visto como
que acosan a los que les gustan, los acosan.

El: ;Qué hacen?

N1: Los acosan, como que los miran asi y dicen ya, si cae sello le
tiro un beso asi, muack. Y si cae cara, yo voy a ir y le voy a invitar a
tomar la mano (risas). Y asi.

N3: Si. Y cambian de pololos a cada rato. La Coni ha tenido.

N1: Como cinco este afio.

N2: Como siete.

N1: Cuando terminé con el Camilo. El Ahumada.

N3: El Camilo, el Ahumada, el Vicente Diaz.

E2: ;Y ustedes?

N2: El no mas.

N3: Yo una.

N1: Yo terminé hace muchos afios mi relacién (risas). (...)
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N2: Como hace tres o cuatro. Pero... no cambio de polola mu-
cho, casi nunca.

N1: No, es que eso es mas de las mujeres, asi como cambiar los
pololos.

N2: Si, se aburren de uno y cambian a otro. [Grupo focal nifios]

Y se proyectan como censores morales ideolégicos de los do-
centes para descalificar su autoridad:

Y, el ano pasado, con el profe de Matemiticas, el Pipe dijo que que-
ria ser militar.

N1: Aja. Y me ret6... porque me dijo, «no, td no seas militar,
porque td tienes mucho mas para dar». Y el Brian también salto, «yo
también quiero ser militar», «jno!». Es como, no sé si comunista,
capitalista, esas cosas me dan lo mismo, pero es como muy en con-
tra de la autoridad, muy en contra.

N3: Ha ido a manifestaciones, creo.

N1: S, va.

N3: El profe de Geometria igual, lo mismo, son, ellos dos son
muy pesados, los de Matematicas.

N1: Si, son como muy estrictos. [Grupo focal ninos]|

Esta masculinidad censora moral promueve la reproduccién
de las interacciones basadas en la domesticidad y las desigualda-
des de género, busca en las docentes («comprensivas y carifo-
sas») la reafirmacion de su presencia, desprecian a las nifias que
subvierten levemente la subordinacién moral y buscan igualarse
a través del juego, copando la participacién en el aula, sin temer
a errar ante las preguntas de los profesores. Asi, frente a la difi-
cultad afirman que no les pasa nada: «N1: Nada. N2: Oh, jqué
penca!, me equivoqué» (grupo focal ninos). O reafirman explici-
tamente su superioridad: «N3: O sea, a mi no me deja (el profe-
sor), porque yo ya tengo la respuesta y no me deja responder,
porque yo ya me la sé, y los demas no» (grupo focal ninos). En
contraposicion, ante la pregunta por la ausencia de participacion
de las ninas afirman con displicencia e indiferencia:

E1l: Oye, ;y qué creen que les pasa a las nifias? ;las nifias participan?

;0 No participan?
N3: No participan mucho.
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E1: ;Y por qué creen que participan menos?

N1: A lo mejor porque no se la saben.

N2: Porque no se saben la pregunta. O sea, las que mas partici-
pan son como las que, la Monse, la Sara.

N1: La Estefania, a veces.

E1: Ya, o sea, no participan porque no saben.

N3: No sé si saben o no.

N1: O no querran equivocarse, yo creo.

N1: Porque a lo mejor nosotros tenemos menos vergiienza que
ellas, no sé.

N3: A veces pregunta el profe, y no hay nadie que quiera respon-
der, y yo quiero responder y no me dejan, y quiero responder.

El: ;Por qué no te dejan?

N1: Porque él se las sabe todas po’.

E1: Ah, porque ya sabe que tti vas a saber, entonces quiere escu-
char a otro compairiero.

N3: Si, quiere saber si...

N2: Cuando ya definitivamente no hay nadie que pueda respon-
der, le preguntan al Esteban.

N3: Si.

E1: Oye, ;y por qué creen que a las nifas les da mas vergiienza?

N1: Por eso po’, porque les da miedo equivocarse, quizas, que
las reten, que se equivoquen, no sé. [Grupo focal ninos|

En este escenario tan adverso, que es reproducido como un
espacio publico masculino, se instala la censura moral y el des-
precio (Castillo, 2021). En este, los docentes promueven referen-
tes de lo comuin basado en lo masculino (el fatbol, el deporte y
los liderazgos) para controlar el orden del curso: las nifias son
invisibles y subalternizadas desde el género y la clase social, sien-
do solo el recurso a la ficcion para la insubordinacién. Tal como
lo senalaron los nifos al recordar molestos como Antonia, re-
presentando a una maestra en un juego de roles, les empujaba y
castigaba por no haber logrado un ejercicio en una actividad en
la asignatura de lenguaje.
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11

Aprendizajes y propuestas para
educar en la equidad de género

CHIARA GIANI
Universidad de Almeria

GUADALUPE CALVO GARCIA
Universidad de Cadiz

En este dltimo capitulo presentamos los aspectos emergentes de
las diferentes realidades estudiadas en Almeria, en 4.° de infantil
y 3.° de primaria del CEIP Los Millares (capitulo 5); en 6.° de
primaria del CEIP Floral (capitulo 8); en 6.° de primaria de un
CEIP (capitulo 9); en 5.° de primaria de otro CEIP (capitulo 7);
en Roquetas de Mar, en 2.° de primaria del CEIP Mar Azul (capi-
tulo 3); en Cadiz, en 2.° de primaria del CEIP Almudena Gran-
des (capitulo 4); en Quilpué, Chile, en 4.° basico y 7.° basico del
Colegio Los Leones (capitulos 6 y 10).

1. Conclusiones y reflexiones finales: un
panorama integrado de las realidades educativas

De los resultados obtenidos en el estudio de las distintas realida-
des educativas presentadas en este libro, se concluye que estas
escuelas no son lugares donde se generan desigualdades de géne-
1o, sino que estas son permeables, como toda instituciéon educa-
tiva, a las existentes en la sociedad en la que vivimos. En este
sentido, las escuelas son los lugares donde estas desigualdades se
reproducen o, de lo contrario, se eliminan y, por tanto, se trans-
forma la cultura de género. La principal dificultad para su supe-
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racion es la reproduccion inconsciente de las desigualdades de
género en el dia a dia del proceso de ensenanza y aprendizaje,
aunque se manifieste que se estd a favor de la igualdad. Por eso,
dedicamos este capitulo final a orientar la reflexion en torno a la
vision, las expectativas y la interaccion del profesorado segtin el
género del alumnado y a presentar propuestas que contribuyan
al avance hacia una educacién inclusiva y equitativa (ODS 4) y
hacia la igualdad (ODS 5).

¢Existen diferencias entre chicos y chicas?

La mayoria del profesorado no senala la existencia de diferencias
entre chicos y chicas, pero muestra y relata diferencias comporta-
mentales. Se generan, asi, dos visiones distintas, la de «chicos» y
la de «chicas», acordes con investigaciones anteriores (Fabra,
1992; Moreno, et al., 2000; Scharagrodsky, 2004; Bursuc, 2013;
Biemmi, 2017; Garcia et al., 2019).

e Los chicos son charlatanes, desordenados, discolos, distrai-
dos, habladores, impertinentes, impulsivos, independientes,
inmaduros, inquietos, poco comprometidos académicamen-
te, sin miedo al error, traviesos.

e Las chicas son amables, atentas, calladas, carifosas, centra-
das, cordiales, detallistas, participativas, preocupadas por
equivocarse, responsables, silenciosas, timidas, trabajadoras.

¢Qué espera el profesorado de los chicos y de las chicas?

En linea con Bursuc (2013) y Biemmi (2017), al tener una visién
distinta de chicos y chicas, el profesorado asume expectativas di-
ferentes. De las chicas se espera que sean mas atentas y trabaja-
doras y de los chicos que sean mas habladores e inquietos. Ade-
mads, aunque raramente se observa una diferente asignacién de
tareas y roles segtn el género, el profesorado espera que las chi-
cas se dediquen mas a tareas de responsabilidad y de cuidado de
espacios, de materiales, de hermanos y hermanas menores y de
nuevos companeros y compaieras de clase (6.° primaria, CEIP;
6.° primaria, CEIP Floral; 7.° basico, Colegio Los Leones).

En cambio, el profesorado generalmente no diferencia entre
expectativas a largo plazo para chicas o para chicos, aunque en la
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practica si se observa una diferente orientacion del alumnado
respecto a su futuro: los chicos mas hacia el deporte y la ingenie-
ria, y las chicas mas hacia trabajos relacionados con el cuidado
de personas, animales, medio ambiente y salud. Ademas, existe
una orientacion hacia profesiones relacionadas con las tecnolo-
gias de informacion y la comunicacion (TIC), como tiktoker o
youtuber, que inspira a chicos y a chicas en casos como el de 2.°
de primaria del CEIP Mar Azul y, exclusivamente a los chicos, en
casos como el 6.° de primaria del CEIP Floral.

¢Qué trato tiene el profesorado con los chicos y las chicas?

No se observa una relacioén directa entre el trato y el género, sino
que el comportamiento que el alumnado manifiesta determina
diferencias en el trato. Asi, en la mayoria de los contextos obser-
vados, los chicos tienden a ser mds habladores, ruidosos e in-
quietos, y las chicas mds tranquilas, atentas y metodicas, por lo
que el profesorado dedica mas tiempo a gestionar las conductas
de los chicos, tal y como se sefiala en el estudio de Fabra (1992).
Las chicas buscan un trato cercano con el profesorado y crean
una relacion mas afectiva y confidencial con este, el cual, en li-
nea con el estudio de Alvarinas y Pazos (2018), suele ser mas
permisivo, condescendiente y flexible con ellas. En cambio, los
chicos intervienen e interrumpen constantemente la clase, por lo
que el profesorado asume con ellos una actitud mas autoritaria y
exigente, los sanciona y los regania con mayor frecuencia.

El alumnado percibe estas diferencias de trato. Varios chicos
de distintas realidades educativas (5.° primaria, CEIP; 6.° prima-
ria, CEIP Floral; 7.° basico, Colegio Los Leones), aunque admiten
asumir actitudes mds inquietas y bromistas, hablan de favoritis-
mo hacia las ninas, considerando que a ellas se les trata mejor.

¢Qué relacion se crea entre chicos y chicas?

El alumnado tiende a agruparse espontineamente por género en
las clases de Educacion Fisica, cuando puede elegir asiento en el
aula, al formar las filas, etc. De aqui que, en las realidades educa-
tivas estudiadas, el profesorado forme equipos mixtos en las cla-
ses de Educacién Fisica, en las actividades grupales realizadas en
clase y en las salidas diddcticas. Aun asi, se observa en los grupos
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mixtos la tendencia del alumnado a comunicarse y trabajar con
companeras y compaieros del mismo género.

Por ultimo, cabe sefialar que el grupo clase, en diferentes ca-
s0s (6.° primaria, CEIP y 6.° primaria, CEIP Floral), atribuye la
funcién de delegado de clase a un alumno. En 6.° de primaria
del CEIP Floral también el subdelegado es un chico, asi que los
puestos de responsabilidad los asumen ellos. Solo cuando inter-
viene el profesorado se asigna de forma igualitaria, como en el
CEIP Mar Azul, donde se demanda un delegado y una delegada.

¢Como es la participacion de chicos y chicas en clase?

En consonancia con el estudio de Jarlégan (2016), existe una di-
ferente participacion espontanea: los chicos son mds propensos
a intervenir, a usar un tono de voz mas alto, a gesticular mas y a
no respetar los turnos de palabras; las chicas son mas retraidas,
menos propensas a intervenir, respetan los turnos de palabra y
adoptan un tono de voz mads bajo, prefiriendo la relacién cerca-
na al maestro (levantarse e ir a su lado) antes que hablar en el
espacio publico del aula.

Sin embargo, cuando la participacion es demandada, en la
mayoria de las realidades se promueve la participacion de am-
bos. También, cuando las nifias son minoria en la clase, sus in-
tervenciones se desarrollan en una atmosfera igualitaria, donde
la asimetria en cuanto al niimero de chicos y chicas no limita su
participacion (4.° infantil y 3.° primaria, CEIP Los Millares).
Ahora bien, en 6.° del CEIP Floral, en 4.° basico y 7.° basico del
Colegio Los Leones, se observa una mayor demandada de parti-
cipacion de los chicos, preguntando mas a ellos, al ser los mas
visibles, para llamarles la atenciéon cuando estan distraidos o
para motivarlos a participar. Esto inhibe la participacion de las
chicas, asi como informan investigaciones anteriores (Jarlégan
etal., 2011; Espinoza y Taut, 2016).

¢Qué lenguaje adopta el profesorado?

Existen contextos en los que prevalece el uso de un lenguaje in-
clusivo (5.° primaria, CEIP; 2.° primaria, CEIP Mar Azul), pero
en la mayoria se hace un uso esporadico, al igual que se sefiala
en investigaciones anteriores (Subirats, 1985; Garcia Gémez,
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2001; Rueda, 2007). En estos casos, se observa una prevalencia
del uso del término «chicos» o «chiquillos» para referirse a todo
el alumnado. En cambio, emergen distintas formas de lenguaje
igualitario como el uso de los términos «chicos-chicas», «nifios y
ninas», «todo el mundo» para referirse al grupo clase.

Cabe destacar que, en diferentes estudios de caso, se observa
el uso del término «gay» o «maricén» con una connotaciéon nega-
tiva y sentido despectivo: «maricon el dltimo» (3.° primaria,
CEIP Los Millares), «quien se mueve es gay» o «td si que eres
gay» (6.° primaria, CEIP Floral), etc.

¢Qué compromiso tiene el profesorado y los
centros educativos con la equidad de género?

Se observa la existencia de una relacién estrecha entre formacién
en coeducacion e igualdad de género del profesorado y linea de
intervencion del centro: cuando el profesorado estd formado, es
sensible, presenta un alto grado de concienciacién sobre la pro-
blematica de las desigualdades de género y es mas proclive al
cambio (4.° infantil, CEIP Los Millares; 2.° primaria, CEIP Almu-
dena Grandes; 2.° primaria, CEIP Mar Azul). En estos casos, las
tutoras de clase también son coordinadoras del Plan de Igualdad.

En cada centro existe una persona encargada de coordinar el
Plan de Igualdad, que se responsabiliza de las actividades y even-
tos del centro relacionados con la igualdad de género; si bien
(aunque el IT Plan de Igualdad de Género en la Educacién de
Andalucia establecia que la persona que lo coordinara debia te-
ner formacion especifica en género) en la practica no se exige
ninguna formacion, y la formacién que se ofrece actualmente no
es de calidad y no esta bien organizada, se propone al final del
curso escolar (CEIP Floral; CEIP Mar Azul; CEIP Almudena Gran-
des). Ademas, en diferentes centros (Los Millares; CEIP Floral;
CEIP Mar Azul), el profesorado muestra propensién a llevar a
cabo las actividades propuestas, aunque se sefiala que la celebra-
cién de numerosas efemérides y la organizacion de eventos va-
riados lleva al profesorado al «hartazgo» (coordinadora de igual-
dad, entrevista, CEIP Los Millares), y al alumnado, a retener me-
nos aprendizajes de los que se pretenden con estas actividades.
Esto «me ha llevado a pensar que siempre estamos haciendo co-
sas y no les llegan (...) Yo creo que se deberia hacer menos y mas
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en profundidad o de forma mas significativa» (maestro de apoyo
ZTS, negociacién informe final, 6.° primaria, CEIP Floral).

Concluimos que, en diferentes realidades educativas objeto de la
investigacion, los esfuerzos que el profesorado y la escuela hacen
para promover la coeducacién son obstaculizados por las familias
y la cultura del alumnado del centro (CEIP Los Millares; CEIP Flo-
ral; CEIP Almeria; CEIP Mar Azul). Existe una escucha atenta del
alumnado en las aulas, pero no siempre se lleva a cabo de forma
paralela el trabajo coeducativo que corresponde a las familias.

2. Propuestas para una educacion
en y para la equidad de género

Como ha podido comprobarse a lo largo de este libro y en la pri-
mera parte de este capitulo, entre los centros que han protagoni-
zado nuestros casos hay algunos que pueden considerarse trans-
formadores, debido a que llevan a cabo proyectos educativos que
contribuyen a la equidad de género, y otros que, principalmente,
son reproductores de las desigualdades vinculadas al género exis-
tentes en nuestra sociedad. No obstante, hemos aprendido de to-
dos ellos. El andlisis y la reflexion acerca tanto de las practicas
transformadoras como las reproductoras nos han llevado a iden-
tificar necesidades y lineas de intervencion que deberian ponerse
en marcha. En unos casos, las practicas que desarrollan las escue-
las nos han resultado ejemplares e inspiradoras, y consideramos
que merecerian ser implementadas en mas contextos educativos,
y en otros casos, consideramos que habria que evitarlas y nos han
llevado a proponer practicas alternativas a las mismas.

Finalmente, hemos organizado todas nuestras propuestas en
3 ambitos diferentes:

2.1. Participacion e interacciones para la equidad de género

Equidad y paridad en las interacciones, en la

participacion y en las responsabilidades

Una de la conclusiones mas claras que se extraen de los casos se
refiere a que los nifnos suelen comportarse en clase y en la escue-
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la seglin las caracteristicas asociadas a la masculinidad (son mas
inmaduros, impulsivos, ruidosos, interrumpen mads, se mueven
mds, atienden menos, cuidan menos) y las nifias asumiendo las
caracteristicas propias de la feminidad (son mas calladas, timi-
das, tranquilas, responsables, cuidadosas, trabajadoras y estan
mads preocupadas por la estética), y que esto condiciona las inte-
racciones que mantienen con el profesorado, quienes conse-
cuentemente (al menos, en parte) les tratan de manera cuantita-
tiva y cualitativamente diferente.

En este sentido, consideramos importante que el profesorado
tome conciencia de esta tendencia y se proponga, seriamente,
tener en cuenta en su comunicacién y relacién con el alumnado
ciertos aspectos como intentar dirigirse a ambos géneros en la
misma medida evitando interaccionar en mas ocasiones con los
chicos por el simple hecho de que prestan menos atencién o
son mas ruidosos; proponerse utilizar el mismo tipo de vocabu-
lario y las mismas actitudes tanto con las chicas como con los
chicos; mostrar confianza, afecto, motivar y elogiar a ambos, y,
también, exigir y reprender a ambos de la manera mads equitati-
va posible.

En lo que se refiere a la participacion y las responsabilidades,
igualmente, las maestras y los maestros deben poner cuidado. Su
intervencién deberia favorecer que se escuchen tanto las voces
de ellas como las de ellos y asegurar que ambos asuman equitati-
vamente cargos (por ejemplo, ser delegadas y delegados), res-
ponsabilidades (por ejemplo, las relacionadas con la elabora-
cién de los trabajos grupales, como ocuparse de los materiales) y
tareas (por ejemplo, para atender a la diversidad dentro del aula,
realizando la tutorizacion entre iguales con quienes lo necesi-
ten). Sin duda una herramienta metodolégica muy pertinente
para estos fines seria el trabajo en grupos cooperativos.

Deconstruccion de perspectivas y opiniones sexistas e
identificacion de las desigualdades vinculadas al género
También, en sus interacciones con el alumnado y en su practica
docente, el profesorado tiene la responsabilidad de detenerse a
cuestionar y a reflexionar sobre datos sesgados que este compar-
ta (que, en muchos casos, pueden venir de las redes sociales, de
las familias o, incluso, de los recursos educativos que se utilicen
en clase). En estos casos, se pueden proponer actividades de in-
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vestigacion para obtener informacion veraz y con perspectiva de
género.

En la misma linea, el profesorado debe contribuir a que las
ninas y los nifios se cuestionen sus opiniones sexistas y machis-
tas (Igtbi-fobicas, xen6fobas, clasistas, capacitistas, etc.), fomen-
tando un didlogo que les haga conscientes de sus contradiccio-
nes, de lo injusto de sus planteamientos, y proponiendo activi-
dades (por ejemplo, de rol playing) en las que tengan que ponerse
en el lugar de las otras personas y a través de las cuales desarro-
llen la empatia.

En todo caso, las y los docentes deben ofrecer a sus discentes
datos acerca de la situacion de desigualdad que experimentan
mujeres y hombres en diferentes ambitos sociales. Tienen la res-
ponsabilidad de mostrarles que, en ocasiones, tanto en clase y
en la escuela como en la sociedad en general, la situacién de des-
igualdad de mujeres y hombres requiere de una intervencién o
respuesta diferente para cada género (esto puede contribuir a
que comprendan por qué, en ocasiones, tienen la sensacién de
que el profesorado muestra «favoritismo» por las nifas, aunque
también les ayudara a entender por qué les presta mds atencion
a ellos, al interrumpir mas la clase o mostrar menos interés por
las tareas escolares).

Intervencion ante actitudes sexistas y

discriminatorias, insultos, acoso y violencia

Resulta imprescindible que el profesorado intervenga cuando
detecte en el alumnado actitudes sexistas, que perpetiien la des-
igualdad entre los géneros, y que no las toleren, al igual que las
actitudes discriminatorias, que excluyen a las nifias o a quienes
no asumen los modelos de masculinidad hegeménicos. Las y los
docentes tenemos la responsabilidad de hacer conscientes a los
ninos (y también a las ninas, cuando fuera necesario) de lo in-
justo de esas situaciones.

Del mismo modo debe implicarse, impedir y penalizar los in-
sultos (por ejemplo, los que aluden a una supuesta orientacién
sexual), ya que su labor se orienta a favorecer el respeto y la valo-
racion de la diversidad. En esta linea, debe ensenar que no todas
las opiniones son respetables y que los discursos de odio pueden
llegar a constituir delitos. Por supuesto, la actitud debe ser la
misma ante el acoso y las violencias machistas. Para ellos, los
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centros educativos andaluces cuentan incluso con protocolos in-
cluidos en la Orden de 20 de junio de 2011, por la que se adop-
tan medidas para la promociéon de la convivencia en los centros
docentes sostenidos con fondos publicos y se regula el derecho
de las familias a participar en el proceso educativo de sus hijos e
hijas: protocolo de actuacién ante casos de violencia de género
en el dmbito educativo y protocolo de actuacién sobre identidad
de género en el sistema educativo andaluz.

Respeto por los cuerpos, la intimidad

y la dignidad de las personas

En la misma linea, ya que la invasion de los cuerpos puede
constituir acoso y violencia, otra de las labores a favor de la
equidad que se debe llevar a cabo desde las escuelas consiste en
ensefiar a no tocarlos sin consentimiento. Esta tarea incluiria
eliminar el habito de saludarse con besos de manera «obligato-
ria», o el de abrazarse al perdonarse. Esta premisa conecta direc-
tamente con la educacion afectivo-sexual que promulga en su
articulo 25 b) la Ley Orgdnica 3/2020 por la que se modifica la
Ley Organica 2/2006 de Educacién (LOMLOE).

También, en relacién con los cuerpos, resulta necesario ense-
far a no criticarlos, burlarse de ellos o rechazarlos por no cum-
plir con los canones estéticos. En ocasiones, estas actitudes se
traducen en discriminaciéon y exclusién, pero también pueden
derivar en acoso y en trastornos de la alimentacién u otros pro-
blemas de salud mental.

Al hilo, en esta sociedad consumista y culturalmente diversa,
habria que evitar las criticas y las burlas relacionadas con las ves-
timentas con las que se cubren los cuerpos, al igual que habria
que promover la autonomia y la libertad para decidir en qué me-
dida se quiere cubrir o descubrir el cuerpo.

Del mismo modo, es labor de la escuela enseniar que los as-
pectos biolégicos, los cuerpos, no determinan quiénes somos,
no determinan nuestra identidad sexual. Es necesario que el
alumnado sepa que tiene derecho a la autodeterminacién de su
género, como establecen la Ley 4/2023 para la igualdad real y efec-
tiva de las personas trans y para la garantia de los derechos de las per-
sonas LGTBI y Ley 2/2014 integral para la no discriminacion por mo-
tivos de identidad de género y reconocimiento de los derechos de las
personas transexuales de Andalucia.
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Nota adhesiva
Según la Ortografía de la lengua española, los nombres oficiales de las leyes, como la Ley Orgánica 3/1981, de 6 de abril, del Defensor del Pueblo, deben escribirse en redonda y con mayúscula inicial en todos los términos significativos. Si el nombre es demasiado extenso, (como es el caso) puede optarse por escribir solo con mayúscula la primera palabra y escribirlo en cursiva o entre comillas.


Lenguaje inclusivo

Independientemente del fin, de las personas y del contexto en el
que se den las interacciones, estas siempre deben desarrollarse
con lenguaje inclusivo. Evitar el masculino genérico, incluso no
limitarse al lenguaje no sexista, sino expresarse de manera que
cada una de las personas presentes se sientan nombradas, y evo-
car en las mentes de quienes nos escuchan la diversidad de las
personas a las que nos estamos refiriendo es una practica educa-
tiva valiosa, necesaria y justa. Con el uso del lenguaje inclusivo
se contribuye a la deconstruccién de las normas, las jerarquias
(porque dejamos de mencionar solo a los hombres) y los este-
reotipos de género (porque visibilizamos a las mujeres y a las
personas no binarias en situaciones en las que habitualmente no
estan o no las imaginamos) y se reconoce la diversidad de las
personas (porque atendemos a las caracteristicas particulares y
diferentes de cada una).

2.2. Modificar expectativas sesgadas a partir
de personas referentes diversas

Actitudes, aptitudes y trayectorias académicas

y profesionales como construcciones sociales

Sabemos que las actitudes, aptitudes, trayectorias y otros aspec-
tos en los que se suelen detectar diferencias entre ninas y ninos
responden, en gran medida, a razones culturales y a los procesos
de socializacion. Este es el motivo por el que, en bastantes de los
casos presentados, se percibe que las nifias suelan ser mas calla-
das y timidas y que los chicos suelan ser mas ruidosos; ellas ob-
tengan mejores resultados y que ellos presenten mas desafeccion
por la escuela; que ellas tiendan a los itinerarios de letras y ellos
a los de ciencias; que ellas aspiren a profesiones feminizadas
(cuidados de personas y animales, medio ambiente) y ellos, a
profesiones masculinizadas (deportes, ingenierias). En muchas
ocasiones, la escuela y el profesorado contribuyen a la reproduc-
cién de esas diferencias, de esos roles estereotipados de género,
que habitualmente dan lugar a desigualdades.

Por esta razon, el profesorado deberia trabajar desde la cons-
ciencia de que el género es una construccion social y, por tanto,
puede deconstruirse. Esto implicaria realizar el esfuerzo de no
dar lugar a la «profecia autocumplida» contribuyendo con sus
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expectativas a la reproduccion en su alumnado de roles de géne-
ro estereotipados. En este sentido, deberia evitar tener expectati-
vas estereotipadas de su alumnado o, al menos, evitar que estas
se reflejen en sus interacciones y en su labor docente en general.
Aunque también deberia trabajar activamente para deconstruir
los citados roles y favorecer que nifios y nifias (hombres y muje-
res) sean diversos y diversas, y estén presentes en los diferentes
ambitos de la sociedad de manera paritaria y equitativa.

Recursos educativos no estereotipados y no androcéntricos

Un modo adecuado de comenzar es seleccionando cuidadosa-
mente los recursos educativos (libros de texto, cuentos, recursos
digitales, etc.) que se utilizan en la escuela, asegurandose de que
no reproducen estereotipos en sus imagenes ni en sus discursos y
de que estén escritos con lenguaje inclusivo.

Otro criterio para tener en cuenta al realizar esta seleccion de
recursos, aunque resulte ain mds complicado, seria que estos vi-
sibilicen las aportaciones de las mujeres a las distintas discipli-
nas cientificas y artisticas, asi como las aportaciones fundamen-
tales de las mujeres que han cumplido con los estereotipos de
género y que, entre otras cosas, han cuidado y sostenido la vida.
En definitiva, los recursos que se utilicen en clase deberian haber
superado la perspectiva androcéntrica y, si fuera posible, estar
escritos con perspectiva de género feminista.

Visibilizacion y valoracion de referentes femeninos

Las mujeres y sus aportaciones no solo deberian estar visibles en
los recursos educativos que se utilizan en las clases, sino en la
escuela en general. Mujeres diversas deberian contar sus expe-
riencias en primera persona a las alumnas y a los alumnos, debe-
rian estar visibles en las conmemoraciones, en la carteleria del
centro, en los murales decorativos, etc.

Es importante que el alumnado cuente con mujeres diversas
como referentes. Esto permitiria ir deconstruyendo las perspecti-
vas homogeneizadoras y estereotipadas. De manera especial, en
el dmbito educativo, es importante que conozcan a mujeres con
profesiones no feminizadas, del ambito de las STEM® (como es-
tablece la LOMLOE y el III Plan de Igualdad de Género en Edu-

5. Ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas.
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cacion 2024/2028 de Andalucia®), para que también ellas inves-
tiguen y contribuyan a la sociedad desde esos ambitos desde su
perspectiva femenina y, a ser posible, feminista. Ademas, esto les
permitiria acceder a empleos mejor remunerados y mads valora-
dos socialmente. Por otra parte, como ya mencionamos, es im-
portante que las mujeres que si cumplen con los estereotipos de
género también sean consideradas referentes, y que su trabajo
invisibilizado e infravalorado sea percibido como imprescindi-
ble para el mantenimiento de la sociedad y de la vida de las per-
sonas.

Modelos de masculinidad alternativos e igualitarios

Por supuesto, también son necesarios los referentes masculinos,
pero, en este caso, hombres que no cumplan con el modelo de
masculinidad hegeménica. Hombres que sean conscientes de
sus privilegios y vayan, progresivamente, renunciando a ellos,
hombres que expresen su género sin miedo a acercarse a la femi-
nidad, que muestren sus emociones sin violencia, que se relacio-
nen en posicion de igualdad con las mujeres, que se responsabi-
licen de los cuidados y, en este caso, también de sus estudios.
Los ninos deben hacerse conscientes de que ellos tampoco tie-
nen la obligaciéon de cumplir con los mandatos de género que en
parte les sitdan en posicién de poder, pero también les limitan y
les hacen dano, a ellos y a las demds personas que no ostentan la
misma posicion hegemonica y privilegiada en la sociedad cishe-
teropatriarcal.

Educacion reflexiva y critica

Para que las medidas propuestas previamente realmente nos
acerquen a nuestro objetivo igualitario, es imprescindible acom-
panarlas de reflexion y de critica para identificar y cuestionar las
problematicas sociales, las desigualdades y las injusticias; de res-
peto y empatia, especialmente, por quienes ocupan posiciones
subordinadas y marginales; de valoraciéon y compromiso con la
diversidad y la equidad.

6. https://www.juntadeandalucia.es/educacion/portals/web/igualdad/plan-igualdad/
iii-plan-de-igualdad-de-genero-en-educacion-2024/2028
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2.3. Proyectos educativos con perspectiva de
género y compartidos por toda la comunidad

Algunas de las propuestas valiosas que surgen del analisis de los
casos no se refieren directamente a las interacciones o a las ex-
pectativas de las y los docentes, sino que adquieren una perspec-
tiva mds amplia, aluden a la intervencion a nivel de centro y por
parte de toda la comunidad educativa.

Una de las premisas principales apunta a la necesidad de un
Plan de Igualdad coherente con el resto del Proyecto Educativo
de Centro. Es fundamental que este no se elabore como un mero
tramite al que obliga la Administracion, pero tampoco como un
proyecto utopico en el que solo cree la persona responsable de su
coordinacién, desvinculado de la perspectiva educativa del centro.

El Plan de Igualdad de las escuelas no debe entenderse como
un anexo del proyecto educativo de centro, debe constituir una
parte mas de ese proyecto global en el que se concreten las cues-
tiones directamente relacionadas con el trabajo a favor de la
igualdad de género en la escuela. A su vez, debe disenarse y desa-
rrollarse en coordinaciéon con el resto de planes, programas y
proyectos del centro (por ejemplo, debe ir en sintonia con el
plan de convivencia, con el que tiene muchos elementos en co-
mun, o con el proyecto Escuela Espacio de Paz).

De este modo, en coherencia con el proyecto educativo del
centro y en coordinaciéon con el resto de planes, programas y pro-
yectos que este incluye, es mas probable que el Plan de Igualdad
sea asumido por todo el equipo docente y, en general, por toda
la comunidad educativa. Asi mismo, esto permitira que las prac-
ticas coeducativas no se lleven a cabo exclusivamente en las asig-
naturas relacionadas con los valores, entre cuyos contenidos (o sa-
beres basicos) se encuentran los relacionados con la igualdad de
género, o en actividades complementarias, sino de manera inter-
disciplinar y transversal.

En este trabajo interdisciplinar y transversal se deberia incluir
otro aspecto que se pone de manifiesto en varios de los casos, el
uso equitativo e inclusivo de los espacios de la escuela. El mas
significativo es el uso del patio, habitualmente ocupado por la
pista de fatbol que, fundamentalmente, utilizan los chicos. Al-
gunos de los casos nos muestran que los patios pueden distri-
buirse de otros modos o que las actividades que se desarrollan
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en ellos pueden ser rotativas, de manera que no sean ocupados
mayoritariamente por los alumnos mientras las alumnas quedan
en los margenes. También contamos con ejemplos de bafios in-
clusivos, que tienen en cuenta la limitacion que supone el bina-
rismo de género. Incluso, se proponen espacios sostenibles y res-
petuosos con el medio ambiente, espacios que pongan la vida en
el centro, como defiende el ecofeminsimo.

De acuerdo con Bursuc (2013), el punto de partida para la
puesta en practica de un proyecto educativo de estas caracteristi-
cas es el profesorado, al tener el control sobre la gestién del aula
y las interacciones que se producen en esta. De aqui que la sensi-
bilizacion y formacion del profesorado, inicial y permanente,
tenga un papel clave. No parece viable llevar a cabo un proyecto
interdisciplinar y transversal fundamentado en la equidad de gé-
nero si no se ha interiorizado la perspectiva de género.

No obstante, los casos también muestran que en este proyecto
es igualmente necesaria la colaboracién y la implicacion de las
familias, ya que, en ocasiones, los comentarios y las actitudes se-
xistas se aprenden en su contexto (ya vengan de las propias perso-
nas que forman las familias, como de los programas que ven en
television o de los perfiles que siguen en las redes sociales). Es
necesario un trabajo consensuado y coherente desarrollado por la
escuela, las familias y toda la comunidad educativa en general.
En esta linea, algunos casos proponen que el trabajo a favor de la
equidad de género llevado a cabo por toda la comunidad educati-
va requiere de espacios asamblearios y comisiones paritarias.

Un aspecto fundamental que consideramos necesario desta-
car, antes de finalizar con nuestras propuestas, se refiere a la edu-
cacién para la igualdad con perspectiva intercultural que se rei-
vindica desde una de las escuelas. Esta propuesta se explica debi-
do a que las normas de género no son las mismas en las diferentes
culturas. No obstante, nosotras ampliamos la mirada y propone-
mos intervenir con perspectiva de género feminista interseccio-
nal (Crenshaw, 1989; Hill Collins, 1990; hooks, 2019) que tenga
en cuenta las diferentes identidades y factores de discriminacién
y de privilegio que interseccionan en las personas condicionando
sus oportunidades. Solo desde este posicionamiento, que permi-
te identificar las caracteristicas y necesidades particulares de las
personas, podremos llevar a cabo una practica educativa inclusi-
va, equitativa y justa.
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3. Principales hallazgos y recomendaciones

En resumen, los hallazgos de nuestros estudios revelan que las
desigualdades de género en la sociedad permean las institucio-
nes educativas con modelos de masculinidad y feminidad que
llevan al profesorado a tratar a los ninos y a las ninas de mane-
ra diferente, tanto cuantitativa como cualitativamente. Ademas,
la mayor visibilidad de los nifios en el aula, combinada con el
uso predominante del masculino genérico y la subrepresenta-
cién de las mujeres y de los referentes femeninos en los discur-
sos y materiales de enseflanza conduce a una invisibilidad de lo
femenino. Frente a esto, algunas escuelas siguen una linea de
reproduccion, naturalizando las diferencias de género que es-
pontaneamente se reproducen en el aula, mientras que otras si-
guen una linea de transformacion, abordando cotidianamente
las desigualdades de género para visibilizarlas y deconstruirlas
con el alumnado.

A partir de los principales hallazgos, hemos planteado tres
lineas de intervencién educativa a favor de la equidad de géne-
ro. La primera estd focalizada en las interacciones y la participa-
cion paritaria y equitativa, e incluye aspectos como la sensibili-
zacién frente a las desigualdades vinculadas al género, la inter-
vencion ante el sexismo, el respeto a los cuerpos y el lenguaje
inclusivo. La segunda se refiere a la modificacién de las expecta-
tivas sesgadas en funcion del género a partir de referentes feme-
ninos y masculinos diversos, que deberian aparecer en los recur-
sos educativos. La tltima alude a los planes de igualdad inte-
grados en proyectos educativos con perspectiva de género
interseccional, que sean desarrollados por un profesorado for-
mado en perspectiva de género y asumidos por toda la comuni-
dad educativa.

Referencias

Alvarinas, Myriam y Pazos, Macarena (2018). Estereotipos de género
en Educacion Fisica, una revision centrada en el alumnado. Revista
Electronica de Investigacion Educativa, 20(4), 154-163.

Biemmi, Irene (2017). Educazione sessista. Stereotipi di genere nei libri de-
lle elementari (2.2 ed). Rosenberg & Sellier.

11. Aprendizajes y propuestas para educar en la equidad de género | 213



Bursuc, George Cristian (2013). Achieving gender equality in teaching
and learning: Identifying problems and searching for Solutions. Lin-
guaculture, 4(2), 64-73.

Crenshaw, Kimberle (1989). Demarginalizing the intersection of race
and sex: A black feminist critique of antidiscrimination doctrine, fe-
minist theory and antiracist politics. University of Chicago Legal Fo-
rum, (1), 139-167.

Espinoza, Ana y Taut, Sandy (2016). El Rol del Género en las Interac-
ciones Pedagdgicas de Aulas de Matematica Chilenas. PSYKHE,
25(2), 1-18.

Fabra, Maria Lluisa (1992). La interaccién en las aulas de ensefianza
secundaria: incidencias del género. En Monserrat Moreno, Del silen-
cio a la palabra. Coeducacion y reforma educativa (pp. 93-116). Institu-
to de la Mujer, Ministerios de Asuntos Sociales.

Garcia, Jorge, Becerril, Alberto y Hernandez, Claudia (2019). Alumnas
tranquilas: una categoria social para analizar la participacién de las
estudiantes en la escuela desde un enfoque de género. Revista de es-
tudios y experiencias en educacion, 18(38), 41-54.

Garcia Gémez, Teresa y Martinez Rodriguez, Juan (1998). El poder en el
aula: lugares y palabras. En J. Martinez Rodriguez (coord.), Evaluar la
participacion en centros educativos (pp. 191-261). Escuela Espanola.

Hill Collins, Patricia (1990). Black Feminist Thought. Knowledge, cons-
ciousness, and the politics of empowerment. Routledge.

hooks, bell (2019). El feminismo es para todo el mundo. Traficantes de
Suenos.

III Plan de Igualdad de Género en Educacién 2024/2028. Junta de An-
dalucia, 14 de junio de 2024. BOJA No.115.

Jarlégan, Annette (2016). Genre et dynamique interactionnelle dans la
salle de clase: permanences et changements dans les modalités de
distribution de la parole. Le fran¢ais aujourd hui, 193(2), 77-86.

Jarlégan, Annette, Tazouti, Youssef y Flieller, André (2011). L'hétérogé-
néité sexuée en classe: effets de genre sur les attentes des enseignan-
t(e)s et les interactions verbales enseignant(e)-éléve. Les dossiers des
sciences de l'éducation, 26.

Ley 2/2014 integral para la no discriminacién por motivos de identi-
dad de género y reconocimiento de los derechos de las personas
transexuales de Andalucia. 8 de julio de 2014. BOE No.193.

Ley 4/2023 para la igualdad real y efectiva de las personas trans y para
la garantia de los derechos de las personas LGTBI. 28 de febrero de
2023. BOE No.51.

214 | Las interacciones de género en las aulas



Ley Organica 3/2020 por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion. 29 de diciembre de 2020. BOE No.340.

Moreno, Emilia, Padilla, M? Teresa y Martin, Mercedes (2000). Saber
que no estamos. Analisis cualitativo de la discriminacién de la mu-
jer en el dmbito educativo. En P. Cuder, (ed.), Exilios femeninos. Uni-
versidad de Huelva.

Orden de 20 de junio de 2011, por la que se adoptan medidas para la
promocion de la convivencia en los centros docentes sostenidos
con fondos publicos y se regula el derecho de las familias a partici-
par en el proceso educativo de sus hijos e hijas. BOJA No.132.

Rueda, Jests A. (2007). Coeducacién y educacion fisica. Revista Sumun-
tdn, 24, 165-179.

Scharagrodsky, Pablo (2004). Juntos pero no revueltos: la educacion
fisica mixta en clave de género. Cadernos de Pesquisa, 34(121), 59-76.

Subirats, Marina (1985). Nifios y nifias en la escuela: una exploracion
en los codigos de género actuales. Educacion y Sociedad, 4, 91-100.

11. Aprendizajes y propuestas para educar en la equidad de género | 215






Indice

1. Las relaciones de género en la cotidianidad de las

aulas. El puntode partida .. ....... .. .. ... .. . .. .. 11
1. La visién y las expectativas del profesorado hacia el

alumnado. . ... ... ... .. 11
2. La interaccién: actitudes y comportamiento del

profesorado con el alumnado ... .......... ... ... ... 19
3. Estructura de la obra y contextos de estudio . ... ... ... . 26
Referencias. .. ......... ... ... .. ... ... ... .. ... ... 28

2. Mirada poliédrica de la realidad: una investigacion

ética-politica con estudiodecaso. .. ... ... ... .. .. . . 33
1. La investigacion cualitativa critica para la concientizacién. . 33
2. Los estudios de caso: una forma de hacer investigacién

carftica . .. ... 36
3. Proceso de la investigacién. . . .. ........ ... ... 40
Referencias. .. .............. .. ... ... ... .. .. .. . ..., 49

3. Cambiar porterias por rayuelas. El dificil equilibrio para

una educacion corporal desde la perspectiva de género.. 53
1. Deconstruir la hegemonia en la ocupacién del espacio.

El patio escolar como espacio coeducativo . ... ... ... .. 56
2. La rayuela, ;una metdfora inclusiva? Coexistencia y

tensiones en la educacién corporal y motriz . . ... ... ... 60
3. Mas alld de una educacién corporal: el dificil equilibrio

para una perspectiva de género . . ... ... ... ... ... ... 64
Referencias. .. ........... .. ... ... ... ... ... ... ... 67

217



4. La construccion de la equidad de género en la escuela

desde la coordinacién del Plan de Igualdad. Un caso
que muestra que se puede si se quiere. . ... ... .. ... ..
1. Introduccion. . . ... .
2. El caso de la coordinadora del Plan de Igualdad del CEIP
Almudena Grandes. . . . ........ ... ... ... .. ..
3. Educacion reflexiva y critica para la diversidad y la
equidad ... ... ... ... ... ...
4. Educacion con perspectiva de género: deconstruccion de
roles, consentimiento y prevencion de la violencia . . . . . .
5. El papel de las familias en la superacién y la
reproduccion de las normas de género. . ... ..... ... ...
6. La Administracion educativa y sus carencias en la
distribucién de los recursos y en la formacion del
profesorado . .. ....... ... ... ... ... ... ...
7. Los aprendizajes que nos proporciona el caso de Inés. . . .
Referencias. .. ............... ... .. ... ... ... ...

. Dificultades y oportunidades para desarrollar
interacciones igualitarias en un contexto
socioeducativo vulnerable . . . ...... ... ... ... . . ..
1. Justificacién y descripcién del contexto socioeducativo

del CEIP Los Millares (Almeria). .. ............ ... ...
2. Interacciones positivas para el bienestar del grupo de

cuatro anos de infantil . . . ... ... ... . . L.
3. Como se interacttia en un aula de tercero de primaria

conunaminorfadenifas . ........ ... .. ... ... ... ..
4. El profesorado habla sobre su prictica docente en el

5.Conclusiones . . . ... ...
Referencias. . ... ... . .. .. . . ... ..

. (In)visibilidad y reproduccién de modelos de género
en la cotidianeidad del aula en una escuela chilena . ..
1. Contextualizacién del caso. . . . ......... ... ... ... ...
2. Discursos, gestion y estrategias docentes . . ... ...... ...
2.1. Comunicaciénenelaula. . ... ... ... ... ... ... ...
2.2. Visibilizacién/invisibilizacién de protagonistas,
ejemplos referentes . . . ... ... ... ... ... . ... . ...
3. Trato y socializacién diferencial segin el género . . . . . . ..
3.1. Amonestacién y compensacion. . . . ..............

218 | Las interacciones de género en las aulas

71
71

72

73

77

83

84

87
88

89

89

92



3.2. Participacién sesgada. . .. ........ ... ... ... ... ..
3.3.Permisividad . . . ........ ...
4. Estereotipos de capacidades y expectativas. . . ... ... .. ..
4.1. Autoestima académica e inteligencia. . . . ... ... ...,
4.2. Expectativas de futuro. . ... ... ... ... .. ... ...
4.3. Atributos de masculinidad y feminidad . .. ... .. ...
5.Amododecierre .. ..... ... ... ... .
Referencias. .. ......... ... ... ... .. .. ... .. ... ... ..

7. Buenas practicas de coeducacién en un aula de
matematicas de quinto de primaria: avances y
cuestiones pendientes. . . . ... ... ... ... ... ... ... ... .
1. Descripcion del caso. . .. ....... ... ... .. .. ... .. ..
2. Dimensiones del andlisis . . .. ......... ... ... ... .. ..
3.Resultados . .. ......... ... .. ... ... ...

3.1. Interacciones de la maestra con el alumnado . . . . . ..
3.2. Visién y expectativas de la maestra . . . . ........ ...
3.3. Actitudes, concepciones y creencias del alumnado. . .
4. Conclusiones . . ............. ...
Interacciones de la maestra con el alumnado . ... ... ...
Visién y expectativas de lamaestra. . ... ........ ... ...
Actitudes, concepciones y creencias del alumnado . . . . . .

8. Visibilizaciones que invisibilizan. Diferentes formas
de estar y vivir el aula segiin el género. .. ....... ... ..
1. Contextualizacién del caso. . .. ......... ... ... ... ...
2. Las interaccionesenelaula . ....... ... ... ... ... . ...

2.1. Interacciones profesorado-alumnado . . . ... ... . ...
2.2. Agrupamientos e interacciones entre alumnado. . . ..
2.3. Lenguaje, presencias y ausencias. . . . .............
3. Participacién espontanea, participacién demandada. . . . .
3.1. Tareas por encargo. . . . . ...
3.2. Diferencias en los trabajos y actividades realizadas. . .
4. Comportamientoenelaula. . ...... .. .. .. ... . .. ..
5.Amododecierre .. ....... ... ... .. ...

9. Didspora de la sencillez: la unién y lucha entre
la igualdad de género y algunos sexismos en la
complejidad del panorama escolar. ... ... ... .. . .. .
1. La rutina que conforma el centro escolar. . . .. ... ... ...
2. Trato del profesorado hacia el alumnado segtin el género . .

indice | 219



3. Concepciones del profesorado en torno al género. . . . . . . 168

4. Expectativas del profesorado en torno al género . . . . . . .. 171
5.Conclusiones . .. ........ ... 174
Referencia. ... ... ... ... ... .. ... ... ... ... ... 177

10. Desigualdades de género y la crisis de lo publico: del
silencio al menosprecio de las nifias en la escuela

neoliberal chilena . . ........ ... ... ... ... . ... . .. 179
1. Introduccién: una demanda que no alcanzé la escuela. . . 179
2. Género y reconocimiento en la escuela neoliberal. . . . . .. 182
3. Hacia el menosprecio de las nifias: género y crisis de lo
puiblicoenelaula. . ... ... ... ... ... ... ... ... ... .. 184
3.1. La domesticacién de las ninas: limpieza, orden'y
subordinacién moral. . . ...... ... ... 185
3.2. El silenciamiento como mandato: Del miedo a lo
publico a la autodesvalorizacién. . .. ... ... .. .. . 187
3.3. Masculinidades visibles y afirmativas: lo ptblico
como lugar masculino. . . ........ ... 0 191
Referencias. .. ............ .. ... ... .. ... .. .. .. ..., 196

11. Aprendizajes y propuestas para educar en la equidad

degénero ... ... ... . ... ... 199
1. Conclusiones y reflexiones finales: un panorama
integrado de las realidades educativas . . ... ...... ... .. 199
;Existen diferencias entre chicos y chicas? . ... ...... ... 200

;Qué espera el profesorado de los chicos y de las chicas?. . 200
;Qué trato tiene el profesorado con los chicos y las chicas? . 201

;Qué relacion se crea entre chicos y chicas?. . ... ... ... 201
;Como es la participacién de chicos y chicas en clase? ... 202
;Qué lenguaje adopta el profesorado?. . ... ... .. ... .. 202
;Qué compromiso tiene el profesorado y los centros
educativos con la equidad de género?. . .. ... . ... .. 203
2. Propuestas para una educacién en y para la equidad de
GENETO. . . . . . . 204
2.1. Participacion e interacciones para la equidad de
GENETO . . . . ..o 204
Equidad y paridad en las interacciones, en la
participacion y en las responsabilidades . . . . .. .. 204

Deconstruccién de perspectivas y opiniones sexistas
e identificacién de las desigualdades vinculadas
algénero. . ... . 205

220 | Las interacciones de género en las aulas



Intervencion ante actitudes sexistas y

discriminatorias, insultos, acoso y violencia . . . . . 206
Respeto por los cuerpos, la intimidad y la dignidad
delaspersonas. . ............ ... ... ... ..... 207
Lenguaje inclusivo. . . . .......... ... 208
2.2. Modificar expectativas sesgadas a partir de personas
referentes diversas . . . ......... .. ... ... ... ... .. 208
Actitudes, aptitudes y trayectorias académicas
y profesionales como construcciones sociales . . .. 208
Recursos educativos no estereotipados y no
androcéntricos . . ... ... 209
Visibilizacién y valoracién de referentes femeninos . . 209
Modelos de masculinidad alternativos e igualitarios. . 210
Educacion reflexiva y critica .. ............ ... ... 210
2.3. Proyectos educativos con perspectiva de género y
compartidos por toda la comunidad. . . ... ... ... .. 211
3. Principales hallazgos y recomendaciones. . . . ... .... ... 213
Referencias. ... .......... .. ... .. ... .. .. ... .. ...... 213

indice | 221



Las interacciones de género en las aulas
Escenarios de reproduccién y transformacién escolar

Las interacciones de género en las aulas. Escenarios de reproduccion y trans-

Jformacidn escolar presenta los resultados de una investigacién ética-
politica con estudios de caso, realizada por un equipo multidisciplinar,
sobre las relaciones que el profesorado construye dia a dfa en las aulas
con el alumnado. Estas son fundamentales para educar en y para la
igualdad de género o, por el contrario, para constituir un mecanismo
por el que seguir reproduciendo y legitimando los modelos de mas-
culinidad y feminidad vigentes. Dicha investigacién, enmarcada des-
de el enfoque de la pedagogia critica, ha producido un conocimiento
situado, visibilizando lo que pasa desapercibido de la realidad esco-
lar. La realizacion de 9 estudios de caso en 7 escuelas ha posibilitado:
1) observar las interacciones (trato, actitudes y comportamientos) que
mantiene el profesorado en la educacién infantil y obligatoria con el
alumnado en relacién con el género; 2) conocer y analizar la vision
y las expectativas que tiene el profesorado en estas etapas educativas
en su desempeno profesional hacia los alumnos y las alumnas desde
un enfoque de género interseccional; y 3) indagar en las creencias,
concepciones y actitudes del alumnado en relacién con la igualdad
de género en el desarrollo de las clases. Los resultados evidencian que
hay realidades que pueden considerarse transformadoras, al desarrollar
proyectos educativos que contribuyen a la equidad de género, y otras
son principalmente reproductoras, por accién o inaccién docente, de
las desigualdades vinculadas al género existentes en nuestra sociedad.
El andlisis y la reflexién tanto de las précticas transformadoras como
de las reproductoras han permitido identificar necesidades y lineas de
intervencién que deberfan ponerse en marcha en mds contextos educa-
tivos; as{ como realizar propuestas alternativas ante practicas que debe-
rfan evitarse para promover la equidad y la justicia social.
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