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Competencias básicas y ciudadanía 
 

Antonio Bolívar Botía 

Universidad de Granada 

 
RESUMEN 
 

Las competencias básicas pueden representar una selección de la cultura 
común que debemos asegurar en la escolaridad obligatoria, como condiciones 
mínimas para el ejercicio de la ciudadanía. Se describe el origen y desarrollo de la 
propuesta de competencias básicas por la Unión Europea y su establecimiento en 
el currículum de la educación básica, a partir del marco de referencia europeo. De 
forma particular, se analiza críticamente su falta de integración en el currículum, 
así como los modos para integrarlas en el currículum. En cualquier caso, aportan 
una funcionalidad y relevancia práctica de los conocimientos escolares, lo que 
exige cambios metodológicos en las tareas de aula y en el rol de los docentes. 
 
ABSTRACT 
 
Key Competences and Citizenship 
 
 Through the subject of Education for Citizenship, key competences should 
reflect the general common culture and abilities of the individual citizen. This 
should be consolidated in compulsory education through the subject of education 
for citizenship. The origin and development of the key competences proposal by 
the European Union and its establishment in the basic education curriculum are 
described using the European reference framework.  Yet more characteristically 
the article makes a critical analysis of the lack of integration in the curriculum. In 
addition it shows ways to integrate it the subject into the curriculum. This 
demands methodological changes in classroom activities and changes in the role 
of teachers. 

*** 
 
1. INTRODUCCIÓN: ¿A QUÉ RESPONDEN LAS COMPETENCIAS BÁSICAS? 
 
 El discurso de las competencias y los currículos diseñados en términos de 
competencias recorren las políticas educativas a nivel mundial, incluida la actual 
reforma universitaria de los nuevos planes de estudio. Como si fuera una nueva 
“moda” u ola que, de vez en cuando, recorre el mundo pedagógico, se suele 
convertir en la “nueva ortodoxia” o panacea del cambio educativo. De este modo, 
pasa a ser un eslogan que, producido por instancias internacionales, circula luego 
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en las políticas educativas de los distintos países. Como siempre, la amenaza que 
se cierne en lo que se convierte en una nueva jerga es, al final, como nueva 
retórica, dejar sin transformar la realidad, sólo el lenguaje. En nuestras manos 
está analizar críticamente si no es sólo una de esas modas para ver, en su lugar, si 
viene a dar respuesta a problemas reales y, en ese caso, qué propone para 
resolverlos. 
 
 Este discurso se inscribe, además, en el contexto actual de transición de 
nuestras sociedades industriales basadas en el trabajo, propias de la primera 
modernidad, a otras basadas en el conocimiento; donde el trabajo, la formación y 
la educación se orientan a la adquisición de competencias, más que a 
cualificaciones específicas para tareas prescritas. Importa ahora una formación 
susceptible de adecuarse a los requerimientos cambiantes de la sociedad de la 
información. La flexibilidad creciente del mundo del trabajo y las nuevas 
innovaciones tecnológicas exigen, en lugar de una cualificación fija, unas 
competencias adaptables a situaciones complejas y cambiantes. Por su parte, la 
procedencia originaria del término “competencia” del mundo empresarial y 
profesional hace sospechoso dicho enfoque, al vincularlo a las políticas 
neoliberales, propias de la “modernización conservadora”, que subordinan la 
educación a las demandas del mercado y a la gestión de los recursos humanos.  
 
 En este trabajo, en lugar de demonizar el término, abogamos por un 
determinado uso de las competencias básicas que pueda contribuir a incrementar 
la equidad de la ciudadanía en la educación pública, muy en sintonía con la 
propuesta francesa de un modo actual de refundar la escuela republicana. En 
unión con otros colegas del Proyecto Atlántida1 (Bolívar y Moya, 2007), pensamos 
que las competencias básicas pueden conducir, bien llevadas, a determinar la 
cultura imprescindible de la ciudadanía que todo alumno y alumna debiera tener 
garantizada. Por eso, relacionamos las competencias básicas con ciudadanía no 
sólo porque, como currículum, expresan cómo se entiende la ciudadanía en un 
contexto social e histórico determinado; sino también, porque el ejercicio activo 
de la ciudadanía requiere el dominio de unas competencias básicas. 
 
 La escolaridad obligatoria, como exigencia democrática, debería entonces 
garantizar el currículum común, básico o indispensable para promover la 
integración activa de los ciudadanos en la vida social. Ofrecer a los alumnos una 
escolaridad común hasta los 16 años, paralelamente, exige redefinir la cultura 
común, cosa que hasta ahora no hemos hecho en España. Este currículum no es 
igual ni se identifica con la suma acumulativa de los programas de todas las 
asignaturas o disciplinas que forman parte de los distintos cursos de la educación 
obligatoria, sino aquello que es indispensable para moverse en el siglo XXI en la 

                                                           
1 Ver http://innova.usal.es/courses/CL8b31 
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vida social sin riesgo de verse excluido. A tal fin, la Administración educativa se 
debe comprometer a que todo alumno, al término de la escolaridad obligatoria, 
pueda adquirir realmente los conocimientos, competencias y actitudes que 
compongan dicho bagaje común. Es también expresión del principio de equidad 
que el sistema educativo debe proponerse para todos, independientemente de las 
lógicas selectivas (Dubet, 2005). Si todos los alumnos no pueden alcanzar lo 
mismo, equitativamente todos tienen derecho a adquirir dicho núcleo común. 
Será preciso, entonces, emplear medios extraordinarios o compensatorios en 
alumnos que estén en situación de dificultad para adquirirlo. 
 
 Los saberes necesarios para el ciudadano del siglo XXI han sido objeto de 
un amplio debate en Europa en la última década (Delors, 1996; Morin, 2000). El 
formato disciplinar heredado de la modernidad, parcelado en distintas 
asignaturas, crecientemente se ha tornado insuficiente. Resulta, por eso, preciso 
repensar cuáles son las competencias básicas que, de modo integrador, 
configuren una educación deseable para la ciudadanía de este nuevo siglo. De este 
modo, se establece un modo de integración de los conocimientos de las distintas 
áreas o materias, en una perspectiva de “aprendizaje a lo largo de la vida”, que se 
deberán concretar en niveles de dominio e indicadores para establecer las 
evaluaciones de centros educativos y estudiantes en la educación obligatoria. Tras 
un proceso de trabajo en esta dirección, la Comisión Europea2 ha establecido un 
marco de referencia europeo con ocho competencias clave, recomendando su 
adopción a los países miembros. 
 
 La llamada Estrategia de Lisboa de la Unión Europea para convertirse en 
la economía del conocimiento más dinámica y competitiva del mundo, con un 
desarrollo sostenible y una mayor cohesión social, se apoya en tres pilares: 
promover el pleno empleo, el concepto de sociedad/economía del conocimiento, y 
el aprendizaje a lo largo de la vida. Dentro de ese objetivo, para competir en dicho 
mercado global, la UE necesita unos ciudadanos capacitados con las 
competencias clave. Una sociedad con peligro de una dualización social y 
creciente multiculturalidad requiere, en la nueva agenda social de la Unión 
Europea para el año 2010, como objetivos la participación, cohesión e inclusión 
social de todos los ciudadanos. Más específicamente, dentro del Programa 
“Educación y Formación 2010”3, es preciso disminuir el abandono escolar en 
Secundaria e incrementar los niveles de alumnos que terminan la Secundaria 
Superior, con el objetivo de lograr el éxito educativo para todos, asegurando unas 
competencias básicas.  
 

                                                           
2 Se pueden, dentro del área “Education and Training 2010”, los diversos documentos 
producidos en torno a las competencias clave (Key competences) en 
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/objectives_en.html#basic 

3 Vid. http://ec.europa.eu/education/policies/2010/et_2010_en.html 



ANTONIO BOLÍVAR BOTÍA 

 
Caleidoscopio, revista de contenidos educativos del CEP de Jaén, núm. 1, 2008 

ISSN 1989-0281 
 
 

7

 En fin, las políticas educativas actuales se dirigen a lograr el “éxito 
educativo para todos”, a partir de una doble convicción, al tiempo que necesidad: 
 

(a) garantizar a todos los alumnos una amplia escolaridad (al menos 16 
años para todos, y para un 85% la Secundaria Superior), reduciendo al 
máximo el abandono escolar; y 

 
(b) asegurar la adquisición de competencias básicas que le permitan 
integrarse en la sociedad del conocimiento sin riesgo de exclusión.  

 
 Se trata de garantizar el derecho a la educación de todos los alumnos, 
entendido como la adquisición de aquel conjunto de competencias necesarias 
para su realización personal, ejercer la ciudadanía activa, e incorporarse a la vida 
adulta de manera satisfactoria. Así, un conocido informe francés (Informe 
Thélot4, por su presidente), elaborado a partir de un debate nacional sobre el 
porvenir de la escuela, se titula precisamente “Por el éxito escolar de todos los 
alumnos” (Pour la réussite de tous les élèves), proponiendo una base común 
(socle commun) de competencias clave para todo el alumnado.  Por los mismos 
años, el Reino Unido apostaba por una política educativa similar, a partir del 
libro verde sobre “cada niño importa” (every child matters5), que se han 
concretado en un programa de política educativa a partir de 2004. Por su parte, a 
partir del Marco Europeo de competencias, numerosos países (Francia, Suiza, 
Portugal, Reino Unido, Bélgica, España, etc.) están rediseñando sus currículos 
con un enfoque por competencias. 
 
 
 Es un debate en el que, al menos, en España no se había formulado a nivel 
oficial, cuando resulta necesario recentrar el sistema educativo en los 
aprendizajes fundamentales. Ahora la Ley Orgánica de Educación de 2006 habla 
de, además de fijar el currículum común, definir las competencias básicas en cada 
etapa de la escolaridad obligatoria, prioritarias para todos los alumnos. Por su 
parte, la actual y reciente Ley de Educación de Andalucía (LEA) señala, como 
primer principio en que se fundamenta el sistema educativo andaluz, la 
“formación integral del alumnado en sus dimensiones individual y social que 
posibilite el ejercicio de la ciudadanía, la comprensión del mundo y de la cultura y 
la participación en el desarrollo de la sociedad del conocimiento”. La LEA 
establece igualmente, como primer objetivo, “garantizar el derecho de la 
ciudadanía a una educación permanente y de carácter compensatorio”, que 
concreta (art. 38) y especifica, como prioridad, en las competencias básicas. 
 

                                                           
4 Ver http://www.debatnational.education.fr/ 

5 Ver http://www.everychildmatters.gov.uk/publications/ 
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2. ORIGEN Y DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS 
 
 El concepto de competencias “clave” o básicas tiene su origen en los años 
70 cuando, con motivo de los cambios vertiginosos a nivel tecnológico y 
organizativo, se piensa en competencias que, más allá de los requerimientos 
específicos de un puesto de trabajo, permitan la adaptación y aplicación a 
situaciones diversas. Se entienden, en este primer momento, como 
conocimientos, capacidades y habilidades no limitadas a un ámbito específico, 
sino válidas para adaptarse a un amplio número de posiciones y funciones. Así, el 
Libro blanco sobre la educación y la formación de la OCDE, en 1995, señala la 
necesidad de promover una sociedad del aprendizaje y del conocimiento, 
planteando las competencias como elemento clave en la flexibilidad y 
adaptabilidad de la sociedad del conocimiento. 
 
 
2.1. EL MARCO DE REFERENCIA EUROPEO 
 
 Dentro del Programa de trabajo “Educación y Formación 20106", derivado 
de la objetivos estratégicos establecidos en el Consejo de Lisboa de 2000, se 
establece un área de cooperación sobre objetivos básicos compartidos, dentro de 
la diversidad de sistemas existentes. Este grupo de trabajo da lugar a sucesivos 
informes que, progresivamente, van a configurar el Marco de Referencia 
Europeo7. La introducción de las “competencias básicas” o “clave” (key 
competences) en la Educación Obligatoria en Francia8 o España responde, 
principalmente, a dichas recomendaciones de la Unión Europea. En aquellos 
años un informe de Eurydice9 sobre el tema mostraba el interés creciente en los 
sistemas educativos de la Unión.  
 
 Se establece un Grupo de Trabajo10 cuyos informes servirán de base para 
que –primero– el Parlamento Europeo y el Consejo hagan una Propuesta de 
Recomendación sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente11 
(noviembre 2005) y –posteriormente– de manera más formal ambas 

                                                           
6 Ver http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/compendium05_en.pdf 

7 Ver Unión Europea (2005): Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo de 
la Unión Europea sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente.  
http://www.ccoo.es/comunes/temp/recursos/99999/35637.pdf 

8 Ver en el material recogido, Ministère de l’Éducation Nationale (2006). La base común 
de conocimientos y competencias. Todo lo que es imprescindible al acabar la escolaridad 
obligatoria. Paris: CNDP. Disponible en: 
http://media.education.gouv.fr/file/46/5/5465.pdf 

9 Ver http://www.eurydice.org/ressources/Eurydice/pdf/0_integral/032ES.pdf 

10 Ver http://europa.eu/scadplus/leg/es/cha/c11090.htm 

11 Ver http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/keyrec_es.pdf 





ANTONIO BOLÍVAR BOTÍA 

 
Caleidoscopio, revista de contenidos educativos del CEP de Jaén, núm. 1, 2008 

ISSN 1989-0281 
 
 

25

(matemáticas, lengua, comportamientos cívicos, etc.) o el tipo de actividad 
requerida (análisis de un caso, producción de un texto, resolución de un 
problema, etc.). De acuerdo con la Figura 1, el Objetivo Terminal de Integración , 
de ciclo o curso, se logra a través de diversas competencias, que comprenden a su 
vez capacidades (Ca) y Conocimientos (Co), y se ponen de manifiesto y ejercitan 
en las correspondientes situaciones. 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. Identificar los recursos movilizados para cada competencia. Los recursos, 
como conjunto de saberes que se utilizan para realizar una tarea compleja, 
deberán ser delimitados (conocimientos, procedimientos y actitudes) por cada 
competencia. 
 
 Un currículum organizado en torno al desarrollo de competencias implica 
que se organiza en torno al trabajo de resolución de  tareas o situaciones 
complejas, dado que las competencias se desarrollan necesariamente como un 
“aprendizaje situado”, es decir, contextualizado en torno a tareas. El asunto será 
qué recursos (cognitivos, capacidades o actitudes) se requieren para actuar 
competentemente en dichas situaciones-problema. Pero tales recursos se 
prescriben en el programa en función de las tareas o situaciones a resolver, no 
independientemente de ellas, como suele ser habitual en los programas de las 
distintas materias. Problema particularmente difícil (y clave) es determinar y 
relacionar los contenidos necesarios, como prerrequisitos, con las capacidades 
exigidas  para cada competencia. 
 
4. Orientar los aprendizajes a tareas complejas como resolución de problemas, 
elaboración de proyectos, comunicación oral y escrita, preparación de informes. A 
su vez, escoger situaciones motivadoras y significativas para el alumno, donde 
puedan poner en juego operativamente los recursos disponibles o buscar los que 
se precisen. Por eso, una de las claves de la enseñanza está en la estructura de 
tareas que se realicen, de modo que permitan a los sujetos movilizar los 
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conocimientos para su resolución. Después de proporcionar los recursos 
cognitivos e instrumentales, se confrontarán en situaciones complejas, exigiendo 
la integración de todas las disciplinas. 
 
 Las tareas sitúan, pues, el aprendizaje exigiendo un conjunto de recursos 
para su resolución y articulan los conocimientos necesarios, procedentes de 
distintos ámbitos. Aporta, además, significado a lo que aprende el estudiante. La 
adquisición de competencias están vinculadas a la realización de determinadas 
tareas en una situación determinada, de modo que las competencias sólo se 
adquieren en el proceso de resolución de la tarea, aun cuando para ello hagan 
falta, como prerrequisitos, determinados conocimientos o capacidades. De este 
modo,  la incorporación efectiva al currículo de las competencias tiene que 
significar, entre otros, una selección y  resolución de tareas en el aula. Es, pues, 
en la selección de tareas donde hay que concentrar parte de los esfuerzos. 
 
5. Proponer situaciones de evaluación. Se propone la resolución de situaciones-
problema por cada competencia, precisando los criterios e indicadores de 
evaluación, donde queden integrados los conocimientos, el saber hacer y las 
actitudes. Las modalidades de evaluación son más complejas y diversas que las 
habituales si quieren posibilitar dar cuenta de las competencias adquiridas. 
 
 Las competencias se desarrollan a lo largo del tiempo, por lo que habrá de 
determinarse diferentes niveles de desarrollo dentro de un continuo para su 
evaluación. Evaluar competencias, por otra parte, no es limitarse a evaluar los 
recursos requeridos para ser competente, sino ver como se realizan resolviendo 
situaciones complejas (Roegiers, 2004; Scallon, 2004). Cada competencia debe 
tener delimitados sus componentes, su relación con otras y el contexto de 
realización, asimismo habrán de determinarse los niveles o grados de realización de 
cada indicador (Bolívar, 2008). 
 
 En cualquier caso, los formatos de evaluación no pueden ser, como se ha 
hecho en los decretos de evaluación, el de las disciplinas habituales. En Francia se 
ha propuesto, como alternativa, una cartilla de conocimientos y competencias que 
evalué, de modo progresivo, los grados de realización33. Un enfoque de 
competencias impide, por ejemplo, la no graduación (suspenso), para sustituirlo 
por la certificación del grado de adquisición de las competencias básicas.  
 Se puede combinar una pedagogía de la integración con las enseñanzas de 
las áreas y disciplinas. El trabajo en éstas va dirigido a proporcionar los 
aprendizajes puntuales y recursos requeridos para la resolución de las distintas 

                                                           
33 Vid. Inspection Génerale de l’Éducation Nationale (2007). Les livrets de compétences: 
nouveaux outils pour l’évaluation des acquis. Rapport nº 2007-048. Ministère de 
l’Éducation Nationale. Disponible online: 
http://media.education.gouv.fr/file/50/0/6500.pdf 
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situaciones problemas, que manifiestan una competencia, necesaria para adquirir 
un objetivo terminales de integración. Metodológicamente el asunto está en que, 
además de la enseñanza-aparendizaje de recursos, será preciso dedicar sesiones 
de trabajo a resolver situaciones complejas, que deben resolver aplicando 
(movilizando) los recursos aprendidos. 
 
 
7. VALOR EDUCATIVO QUE APORTAN: FUNCIONALIDAD DE LOS 

APRENDIZAJES 
 
 El enfoque de las competencias, actualmente, responde a una crisis del 
saber escolar organizado, de modo parcelado, en disciplinas, más mirando al 
legado pasado que a su utilización en el futuro. De modo creciente se ha ido 
poniendo de manifiesto, y vivido -en parte- por el alumnado, la pérdida de 
significación social de la enseñanza escolar, al tiempo que su normalización 
escolarizada lo aleja de las fuentes vivas de producción de conocimientos. El 
enfoque de competencias permite orientar la enseñanza al desarrollo de 
habilidades complejas, que posibiliten la adaptación posterior a un entorno 
variable y a aprender a adquirir nuevos conocimientos. Esta preocupación enlaza 
con aquella otra de dar relevancia y aplicabilidad a los conocimientos escolares, 
que cualquier movimiento de escuela nueva primero o de renovación después ha 
pretendido. Hace unos años, Cecilia Braslavsky34, al exponer las tendencias 
mundiales en los nuevos desarrollos de los curricula, señalaba entre otras 
convergencias, “orientar la educación hacia una formación por competencias”. 
Como razones de esta tendencia decía: 
 

“La toma de conciencia de la caducidad de los conocimientos y la convicción de 

que ‘la educación es lo que queda una vez se ha olvidado lo aprendido’ están 

conduciendo a una investigación muy intensa de identificación y puesta en 

práctica de ‘competencias’, aunque no siempre se entiende en la misma dirección 

[...]. En cualquier caso, es preciso reconocer que esta orientación es una reacción 

a la ineficacia de las pedagogías tradicionales verbalistas”. 

  
 Los conocimientos deben, pues, ser empleados (“movilizados”) para 
resolver situaciones cotidianas. La funcionalidad de los aprendizajes supone 
tener en cuenta que las competencias son más amplias que la adquisición de 
conocimientos relacionados con las materias típicamente enseñadas en las 

                                                           
34 Braslavsky, C. (2001). Tendances mondiales et développement des curricula. Colloque 
international : L'éducation dans tous ses états - influences européennes et internationales 
sur les politiques nationales d'éducation et de formation, Association francophone 
d'éducation comparée (AFEC), Bruxelles, 9-12 mai. Disponible en: 
http://www.ibe.unesco.org/organization/director/tendances.htm 

 



COMPETENCIAS BÁSICAS Y CIUDADANÍA 
 

Caleidoscopio, revista de contenidos educativos del CEP de Jaén, núm. 1, 2008 
ISSN 1989-0281 

 

28

escuelas. La enseñanza meramente expositiva, abstracta y descontextualizada, da 
lugar a conocimientos de escasa relevancia social, carentes de significado y de 
aplicabilidad. En su lugar, para que el aprendizaje sea funcional, ha de estar 
contextualizada, en contextos cercanos a la vida de los alumnos.  El concepto 
mismo de competencia “indica que los aprendizajes deben concretarse siempre 
de modo funcional y significativo, es decir, atribuyendo sentido a aquello que se 
aprende. Y por si ello fuera poco complicado, el aprendizaje de una competencia 
implica siempre un aprendizaje para actuar” (Zabala y Arnau, 2007: 214). 
 
 La funcionalidad se logra cuando los alumnos ven que el aprendizaje en la 
escuela encierra una utilidad para ellos, para poder comprender mejor el mundo 
que les rodea e intervenir en el. Aprender competencias es más amplio que la 
adquisición de conocimientos relacionados con las materias típicamente 
enseñadas en las escuelas, dado que se extienden más allá del contexto de la 
escuela y comprenden la idea de preparación para la vida. No sólo son resultados 
de aprendizaje ni habilidades necesarias para el trabajo, son conocimientos y 
habilidades socioculturales en una relación curricular.  
 
 Un enfoque por competencias, más allá del nuevas formulaciones en el 
diseño o planificación de la enseñanza, se juega en la metodología empleada: 
situar a los alumnos antes situaciones reales de la vida para lo que tendrán que 
emplear determinados recursos. Entendemos estos últimos como los 
conocimientos, procedimientos y actitudes que el alumno moviliza para resolver 
una situación-problema. Por eso, metodológicamente, supone una funcionalidad 
y relevancia de los contenidos, en la medida en que ser competente supone 
movilizar conocimientos y aptitudes para dar respuesta exitosa a las situaciones. 
Las competencias son más amplias que la adquisición de conocimientos 
disciplinares, exigiendo una enseñanza contextualizada, en contextos cercanos a 
la vida de los alumnos, para que el aprendizaje sea funcional. Las competencias 
remiten, pues, a una funcionalidad y aplicación de lo que se aprende; además, de  
a un planteamiento integrador. Metodológicamente, por su lado, un enfoque 
adecuado de las competencias en la escolaridad obligatoria puede posibilitar, 
entre otros,  
 
a) Integración de dimensiones del aprendizaje. Las competencias tienen un 
carácter holístico e integrado, por lo que los diversos aprendizajes y los 
contenidos, en lugar de un tratamiento parcelado, se integran en función de lo 
que se debe realizar (“tareas” de aprendizaje) y el contexto. Además de 
conocimientos y de saber hacer (habilidades), junto con actitudes, se requiere 
movilizarlas conjuntamente para lograr resolver una situación compleja. La 
competencia será, entonces, la resultante de un conjunto de atributos 
(conocimientos, habilidades, actitudes, valores, etc.) que se organizan en 
combinaciones diversas para llevar a cabo tareas específicas. 
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b) Transferencia y aplicabilidad de los aprendizajes. El alumno debe poder 
utilizar, y no solo almacenar, los conocimientos logrados; al tiempo que los pueda 
emplear en diferentes espacios y contextos, no sólo en el educativo, sino en la 
vida personal, social y económica. La aplicación del conocimiento a los problemas 
cotidianos es una de las claves para conseguir la transferencia de lo aprendido. 
 
c) Diversidad de contextos de aprendizaje. Las competencias básicas no se 
adquieren ni se limitan al contexto escolar. Igualmente, de modo coherente con lo 
anterior, permite reconocer y acreditar aprendizajes obtenidos fuera de la 
escuela (práctica cotidiana o mundo laboral) como equivalente a los obtenidos en 
la escuela. Esto conduce, en especial, a qué papel desempeñan las instituciones 
sociales en su transmisión, otros agentes (familia, amigos, contexto de trabajo, 
medios, religión u otras organizaciones culturales), así como los procesos propios 
del sistema escolar. 
 
d) Nuevos enfoques en la evaluación de aprendizajes, no dirigidos a la cantidad 
de lo memorizado, sino a aquello que -asimilado- se es capaz de hacer. La 
evaluación orientada a demostrar la competencia recopila evidencias para 
demostrar que la persona ha logrado los resultados establecidos, desde la 
perspectiva de construcción del conocimiento, debe ser vista como una acción  de 
intervención que permita al sujeto la reconstrucción del tema a aprender. 
 
e) Rol del docente como facilitador o mediador, para lo que debe ser capaz de 
diseñar “tareas” o situaciones de aprendizaje que posibiliten resolver problemas, 
aplicar los conocimientos y promover la actividad de los estudiantes. Por su parte, 
el rol de los alumnos, en lugar de la pasividad, propia de las metodologías 
expositivas que generan dependencia, se requiere una autonomía y participación 
activa de los mismos. Como señala en un trabajo sobre el tema  Pérez Gómez35 
(2007: 29):  
 

“Al docente contemporáneo le corresponde una tarea profesional más compleja 

que la mera explicación de contenidos y evaluación de rendimientos, deberá  

diseñar, planificar, organizar, estimular, acompañar, evaluar y reconducir los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes en su larga trayectoria de formación 

como ciudadanos autónomos y responsables. Estas nuevas responsabilidades 

docentes requieren nuevas y más complejas competencias profesionales, es decir 

un conjunto integrado de conocimientos, capacidades, actitudes y valores” 

 
 Al respecto, adoptar un enfoque de competencias clave, al tiempo que 
requieren un trabajo más interdisciplinar o colegiado (una misma competencia se 
                                                           
35  http://213.0.8.18/portal/Educantabria/Descargas/Publicaciones/2007/Cuadernos_ 
Educacion_1.PDF 
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adquiere por el trabajo conjunto de varias disciplinas), permite flexibilizar los 
contenidos de los currículos oficiales, dado que las mismas competencias se 
pueden adquirir con contenidos o metodologías diferentes. Esto es bastante 
relevante en Secundaria Obligatoria, donde la división en distintas asignaturas ha 
impedido, en ocasiones, centrar los aprendizajes básicos y la cultura relevante. 
Las competencias se pueden, entonces, convertir en núcleos integradores de los 
programas y experiencia escolar. 
 
 Hemos vinculado las Competencias Básicas con la ciudadanía, 
considerando que no se es ciudadano pleno si no se posee el capital cultural 
mínimo y activo competencial necesario para moverse e integrarse en la vida 
colectiva. Ser un ciudadano activo y autónomo, sin riesgo de exclusión, implica 
también tener las competencias (de comprensión lectora, matemática, científica o 
nuevas alfabetizaciones), sin las cuales no será ciudadano de pleno derecho en la 
vida social o en su integración en el mundo del trabajo. Una equidad en la 
educación debe garantizar, con todos los medios necesarios, los aprendizajes 
básicos a esta población con riesgo de vulnerabilidad social. Como dice Arteta 
(2008),  
 

“Sólo los ciudadanos democráticamente educados, además, pueden ser 

ciudadanos de hecho iguales. De lo contrario, en su mayor parte serán sujetos 

políticos subordinados a otros sujetos que almacenan más saberes o, sobre todo, 

que detentan los medios materiales para modelar las ideas e intenciones públicas 

del gran número. Una enseñanza del núcleo de la democracia sería ya una forma 

inicial de contrarrestar las desiguales capacidades políticas que engendran entre 

los individuos sus diferencias sociales”. 
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Para seguir pensando la formación en centros 

 

Juan M. Escudero Muñoz 
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RESUMEN 

 

La formación en centros, que surgió en los noventa como una modalidad 
de formación del profesorado, ha tenido un desarrollo a lo largo de estos años que 
invita a valorar sus contribuciones y a aprender algunas lecciones para seguir en 
el empeño. En este texto se analizan tres aspectos como la colaboración, al 
aprendizaje de la profesión desde la práctica y la autoevaluación por los centros. 
Sobre cada uno de ellos se realizan algunas reflexiones y propuestas. Mejorando 
todo lo que proceda, posiblemente hemos de seguir intentando que en nuestros 
centros se colabore más y mejor, se utilice el conocimiento disponible para 
reflexionar y mejorar la práctica y se tenga más en cuenta qué están aprendiendo 
o no los estudiantes. Puede ser una vía para ir haciendo posible que todos 
accedan a la buena educación a la que tienen derecho. 
 
ABSTRACT 
 
Re-thinking on-site training in Schools 
 

On-site in-service Teacher Training came about in the nineties as a model 
for the training of teachers in schools. This model has developed over the years in 
such a way that invites us to evaluate its contributions and learn some lessons to 
continue with this undertaking. Three aspects are analyzed: collaboration, 
professional learning from practice and schools’ self-evaluation. Some reflections 
and proposals on these aspects are offered in this article. The author proposes 
that schools keep trying to improve whatever necessary, especially more and 
better collaboration in our schools, to use the knowledge available to reflect upon 
and to improve the teaching practice, while always bearing in mind what students 
are learning.  This could be one way to help to make quality education available to 
all. 

*** 

  

El Asesoramiento pedagógico al profesorado y a los centros desde los 
Centros de Profesorado, o desde cualquier otro contexto y profesionales,  
seguramente depende de los marcos conceptuales de referencia con que se cuente 
para entender ese tipo de trabajo, de las capacidades y recursos que hemos 
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• Comentar el contenido de los relatos, siendo críticos con los antivalores 
y estereotipos sexistas que aparezcan en ellos. 

• Narrar, escribir e ilustrar los textos cambiando el sexo de los 
personajes, pero no las acciones y cualidades. Encuadernarlos para que 
formen parte de la biblioteca de aula. Debemos ser conscientes de 
invertir los sexos sin variar la historia para no caer en  estereotipos 
sexistas. 

• Representar gráficamente la historia. Analizar después sus obras desde 
la perspectiva de género. 

• Contar otros relatos que contrarresten los estereotipos que marcan sus 
cuentos y ofrezcan una visión igualitaria de los sexos sin prejuicios. 

• Dibujar su personaje preferido, anotar por qué lo eligen en sus 
producciones. 

• Inventar historias con tarjetas de personajes diversos y cualidades. Se 
elegirán al azar un par de personajes y cualidades, con los que tendrán 
que crear su propio cuento; independientemente de los roles que 
tienen en los textos conocidos. 

3.- ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LOS CONTENIDOS DE LA LITERATURA Y 

DE LAS PELÍCULAS INFANTILES: 

¿Debemos contar los cuentos tradicionales? No podemos dejarlos al 
margen de nuestra programación, forman parte de nuestra cultura. Nuestro 
alumnado tiene un acercamiento a ellos a través de los relatos de su familia y de 
las películas. 

¿Debemos contarlos siendo conservadores sin modificaciones? Existen 
nuevas versiones que suavizan escenas “morbosas y macabras” que aparecen en 
textos originales, al tiempo que los malos no son tan crueles y fríos, porque se ha 
tenido en cuenta las circunstancias y el contexto social que le han hecho ser como 
son. 

Entonces, ¿por qué no adaptar los textos desde una perspectiva de 
igualdad?  Si reflexionamos sobre los ejemplos siguientes, creemos que debería 
ser una necesidad.  

 
 Barba Azul pone a prueba a las mujeres prohibiendo la entrada a una sala 

del castillo, si no consiguen vencer su curiosidad por conocer el contenido 
de la habitación, las mata, las mutila y las tira al pozo. Expone una 
violencia de género extrema. 

 Una tira de cuero perezosa. La protagonista no tenía nunca ganas de 
trabajar. Su padre le dijo: “ya verás, hija mía, ya verás. Un día tu marido 
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tendrá que enseñarte a trabajar a varazos. Hay que sacudirle con la vara 
para que haga algo”. Con este cuento se está fomentando la violencia de 
género doméstica. 

 Juanito el travieso. Por su conducta era castigado y golpeado; justificando 
los malos tratos para educarlo. 

 El gusano naranja pide al hada que le convierta en diferentes animales, 
cada vez quiere ser más grande para dar más miedo, cuando lo convierte 
en un dragón marrón, quiere ser de otro color y lo pinta de rosa. Se 
avergüenza y vive debajo de la tierra. (El rosa  no “puede” ser un color 
para el género masculino). 

 ¿De qué están hechos los niños? ¿y las niñas? En el poema los niños están 
hechos de partes de animales y las niñas de encajes, tules y golosinas. 
Acentúa la idea del género masculino fuerte y el femenino dulce y 
delicado. 

 Pippi Calzaslargas. Una pelirroja de ocho años, intrépida e independiente 
que se atrevió a cuestionar el razonamiento de los adultos en una época 
(1945) en la que los niños, y sobre todo las niñas, sólo tenían la opción de 
obedecer. Las niñas de la época pasaban su tiempo haciendo bordados o 
peinando a sus muñecas. Pippi, en cambio, vivía sola, tenía su maletín 
lleno de monedas de oro, y se iba a dormir cuando quería. Desayunaba 
tarta de nata, en la que hundía la cara, si le apetecía, y cuidaba de un 
caballo y un mono. Además era capaz de derribar al hombre más fuerte 
del mundo. Lo que nunca haría Pippi es esperar a que apareciera su 
príncipe azul montado en un caballo blanco. Ella tenía el suyo propio. 

 En La Bella y la Bestia se dicen cosas como: “El pueblo entero lo 
comenta: no está bien que una mujer empiece a tener ideas y a pensar”... 
La heroína de la película, es representada como una mujer independiente 
trasladada a un pueblo francés del siglo XVIII. Considerada extraña 
porque siempre tiene su nariz metida en un libro, es perseguida por 
Gastón, el último y típico macho vanidoso del Hollywood de los 80. Bella 
lo rechaza, pero al final ella se enamora de la Bestia, quien la tiene cautiva 
con la esperanza de que se enamore de él y rompa con el embrujo. Bella 
no solamente se enamora, también lo "civiliza" enseñándole cómo comer 
adecuadamente, a controlar su temperamento y a bailar. 

 La Cenicienta: la sumisión tanto para realizar las tareas domésticas 
asociadas a la mujer, como para cualquier actividad social. Cenicienta, 
símbolo femenino relacionado con el trabajo esmerado y la ausencia de 
recompensa. Sólo la magia es capaz de modificar la condena doméstica de 
las mujeres. El fin de las mujeres es el casamiento por encima de otros 
valores. En la versión de los hermanos Grimm, una de las hermanastras se 
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corta los dedos y otra el talón para ponerse el zapato y casarse con el 
príncipe. 

 Clementina es la antípoda de Cenicienta y de la Bella Durmiente. 
Representa Clementina la superación de arraigos, actitudes y roles poco 
liberadores y tolerantes. 

 
En cuanto a las películas, como ejemplos: 

 
 Peter Pan. En un diálogo del inicio de la película se puede comprobar el 

estereotipo sexista de las madres: 

—¿Una madre? ¿Y eso qué es?— preguntó Peter Pan. 

—¡No me digas que no lo sabes!— se extrañó Wendy—. Una madre es 
un ser muy bueno, que nos quiere, nos cuida y nos cuenta cuentos. 

—¿Cuentos? ¡Eso me gusta! Desde ahora tú serás nuestra madre. 
 

 Kirikú y la bruja. En la escena que reproducimos, a pesar de introducir 
algunos aspectos no estereotipados,  la Bruja le dice a  Kirikú que su 
proposición se la hará a una preciosa niña. También parece que lo 
importante en una pareja es compartir las tareas domésticas, pero ¿dónde 
está la afectividad en la pareja? 

 
    —¿Cómo puedo mostrarte mi gratitud? — preguntó la bruja. 

    —¡Cásate conmigo! 

 —Un niño pequeño no se casa con una mujer grande, hay que esperar 
un poco. 

 —Yo no quiero esperar, ¿te casarás con mi tío? 

 —No me casaré con nadie. Bruja o no, hay algo que no cambia. No 
pienso ser la criada de nadie. 

—Si fueras mi mujer nunca serías mi criada. 

—Todos los hombres dicen eso antes de casarse. 

—Yo no soy como todos los hombres. 

—Es verdad, pequeño Kirikú. 

—Algún día le dirás todo eso a alguna preciosa niña. 

—No me gustan las niñas. 

—A una joven y será muy afortunada. 
 

Para terminar, exponemos la reflexión sobre el verdadero final de los 
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cuentos que la escritora nicaragüense Daisy Zamora facilitó a Pedro Bravo-
Elizondo  en  un encuentro en Tegucigalpa en 1994:  

«Blancanieves se negó a ser sirvienta de los enanos, y no le permitieron 
entrar a la casita. La Cenicienta demandó por maltrato a su madrastra. “Sin 
escopeta, no entro al bosque,” dijo Caperucita, después que el Lobo la siguió 
por primera vez (su abuela, nunca abría la puerta sin asomarse antes). Piel 
de Asno se atrevió a denunciar el incesto de su padre. La Sirenita no murió 
de amor. Tampoco se ilusionó con que un príncipe se casaría con ella. 
Cuando La Bella conoció a La Bestia, lo quiso tal cual era, sin esperar 
milagros de ninguna clase. Ricitos de Oro ni se atrevió a probar la sopa; los 
osos la habrían devorado de inmediato. La Princesa del Guisante no aceptó 
dormir sobre tantos colchones, y les gritó que si dudaban de su linaje, se 
fueran todos al infierno.  Alicia, jamás viajo al País de las Maravillas.  

Y  la Bella Durmiente se acostó aburrida, porque nunca le permitieron 
hacer lo que quería. Estos son los cuentos, hija mía. La vida se encargará de 
contártelos»  

 
¡Eduquemos en la igualdad a través  del juego, de la literatura, de la 
creatividad...! 
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“Digamos a los niños que las diferencias hacen  

del mundo un lugar interesante en el que vivir” 

Umberto Eco 

RESUMEN 

 Con este artículo pretendemos difundir la experiencia llevada a cabo en el 
Centro del Profesorado de Jaén, a través del Proyecto Inter-actúa desde enero de 
2007. 
 Mediante este Proyecto de Formación del Profesorado en 
Interculturalidad, aprobado por las Direcciones Generales de Innovación 
Educativa y Participación y Solidaridad, hemos diseñado un itinerario formativo 
que diera cobertura a los distintos niveles educativos, a través de diversas 
acciones, intentando acercar al profesorado a una realidad plural y multicultural 
como puente para llegar a construir una escuela intercultural. 
 
ABSTRACT 
 
Teacher Training in a pluralist World: Inter-actúa Project 
 

In this article we hope to tell of the experience being carried out in the 
Teacher Training Centre of Jaén via the Inter-actúa Project begun in January 
2007. 

Thanks to this Intercultural Teacher Training Project, approved by the 
General Directorate of Educational Innovation, Participation and Solidarity, a 
formative programme has been designed which applies to the different education 
levels, trying to bring teachers closer to a plural, multicultural reality as a bridge 
to build intercultural schools. 
 

* * * 

De enero a diciembre de 2007 el Centro del Profesorado de Jaén ha 
desarrollado el “Proyecto Inter-actúa” (Proyecto de Formación del Profesorado en 
Interculturalidad). El hecho de que nos encontremos en la provincia de Andalucía 
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con menor número de alumnado inmigrante en nuestras aulas, condicionó en 
gran medida el planteamiento inicial y el desarrollo de nuestro proyecto. 

 Para nosotros, se trataba de un hecho bastante favorable. En el seno de 
una sociedad cada vez más plural, podíamos asistir al nacimiento de una nueva 
realidad, contando con la experiencia de otros centros y sistemas educativos que 
pasaron por este punto del camino hace ya algunos años. 

 Es un privilegio el poder llevar a cabo un proceso de formación dirigido a 
la comunidad educativa de nuestros centros en un momento en el que la 
incorporación del alumnado inmigrante se está haciendo de forma gradual en la 
mayor parte de los municipios de nuestra provincia. 

 Desde el Centro del Profesorado de Jaén, hace años que se venían 
realizando actividades formativas en torno a la Educación Intercultural. No 
obstante, una vez que comenzamos a diseñar este proyecto, partimos del análisis 
del diagnóstico de necesidades de formación de los casi 200 centros educativos 
pertenecientes a nuestro ámbito de actuación. 

 Lo más destacable de este análisis fue lo siguiente:  

 Inexistencia de demandas específicas de Formación del 
Profesorado en Interculturalidad a nivel de claustro. 

 Peticiones aisladas de profesores y profesoras, principalmente 
tutores y tutoras.   

 No existía ninguna propuesta de Proyecto de Formación en 
Centros en Interculturalidad en nuestro ámbito de actuación. 

 En conversaciones con docentes de dichos centros, nos comentaban que al 
no contar con un alto índice de alumnos y alumnas inmigrantes en sus aulas, no 
sentían de manera inminente o urgente, la necesidad de formarse en una 
temática que no afectaba en gran medida a su práctica diaria. 

 Por tanto, nos planteamos la necesidad de crear espacios de encuentro y 
de reflexión sobre el hecho migratorio que sirvieran como punto de partida inicial 
para una profundización posterior, independientemente de si estos profesores y 
profesoras tenían alumnos y alumnas inmigrantes en sus centros. El hecho de 
vivir en una sociedad multicultural es razón suficiente para adquirir una serie de 
competencias interculturales que nos permitan desenvolvernos de forma óptima 
en ella. 

 Como pretendíamos que el Proyecto tuviera repercusión en los centros y 
todas las actividades que lo integraban fueran fácilmente reconocibles como parte 
de un proceso de mayor calado, decidimos que el primer paso consistiría en dar 
nombre al proyecto. Con la denominación de “Proyecto Inter-actúa”, 
perseguíamos que en todo momento se atendiera la Formación del Profesorado 
en Interculturalidad desde un punto de vista activo, ofreciendo las herramientas 
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necesarias para su puesta en práctica en el aula y haciendo partícipes y 
protagonistas de la formación a los profesores y profesoras implicados. 

 La siguiente acción llevada a cabo fue la convocatoria del “Concurso de 
Logotipo Intercultural” dirigido a alumnos y alumnas de 12 a 18 años y que 
implicaba la participación del profesorado y totalidad del aula que se presentara a 
concurso. 

 Pretendíamos que fueran los alumnos y alumnas de nuestros centros los 
que diseñaran la imagen de nuestro Proyecto.  

 Para ello, el profesor o profesora de estos alumnos y alumnas se 
comprometía a trabajar la temática en clase para así llegar a dar cuerpo a los 
distintos logotipos.  

 Considerábamos crucial esa parte del trabajo, pues no se trataba de 
conseguir logotipos de la máxima calidad sino dar cabida a todos aquellos 
interesados en participar.  

Finalmente, el logotipo ganador fue éste, diseñado por Gonzalo Elbal 
Extremera, alumno de 16 años del IES “La Pandera” de los Villares (Jaén). 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Fueron casi 70 los logotipos presentados a concurso y consideramos que fue 
una de las actividades más enriquecedoras de las realizadas, pues profesores, 
profesoras, alumnos, alumnas, familias… debatieron sobre el tema y lo plasmaron 
en una imagen que acompaña todas nuestras actividades formativas. 

 El jurado que se reunió durante los días 26 y 27 de febrero de 2007, en las 
instalaciones del CEP de Jaén, estuvo compuesto por los siguientes miembros: 

  

Presidenta:  

Dª Carmen Montoro Cabrera (Asesora de Formación del CEP de Jaén y 
Licenciada en Bellas Artes) 
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 Vocales:  

D. Eduardo Marín Ureña (Asesor de Formación del CEP de Jaén y 
Coordinador de Programas Europeos) 

Dª Concepción Moreno Zabala (Maestra de Educación Primaria del CEIP 
Manuel de la Chica) 

D. Alfonso Infantes Delgado (Maestro de Educación Primaria del CEIP José 
Plata) 

Dª Cinta Jiménez Salvadó (Profesora de ATAL de la Delegación Provincial de 
Educación de Jaén) 

D. José Pérez Valero (Coordinador de Imagen Corporativa de la Delegación 
Provincial de Educación de Jaén y Licenciado en Bellas Artes) 

 Secretaria:  

Dª Yolanda Garrido Gámez (Asesora de Formación del CEP de Jaén y 
Coordinadora del Proyecto Inter-actúa) 

 Además del 1º Premio, se otorgaron dos Menciones Especiales del Jurado 
atendiendo a su especial esfuerzo y criterios de interculturalidad y atención a la 
diversidad a los alumnos y alumnas del Centro de Reforma “Las Lagunillas” de 
Jaén y al Aula de Educación Especial del IES “San Felipe Neri” de Martos.   

 El acto de entrega de premios tuvo lugar el 13 de marzo de 2007 en la Casa 
de la Cultura de Los Villares, con la celebración de la actuación de Boniface Ofogo 
(Camerún) 

 Partiendo de esta actividad inicial, comenzamos el desarrollo de las 
distintas acciones formativas sustentadas en los siguientes objetivos: 

 Realizar una campaña de sensibilización mediante actividades de 
formación en interculturalidad. 

 Proponer una visión crítica ante el hecho migratorio. 

 Ofrecer estrategias concretas de actuación en el aula. 

 Establecer redes de comunicación e intercambio. 

 Potenciar el trabajo en Grupo. 

 Facilitar el intercambio de experiencias. 

 Llevar la formación a los propios centros educativos. 
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 Implicar al alumnado, cuando nuestras funciones como Centro del        
Profesorado lo permitieran, en algunas de las actividades del 
proyecto. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

El Proyecto Inter-actúa se ha desarrollado a través de seis vías y ha atendido 
alrededor de 600 docentes: 

1) ENCUENTROS INTERCULTURALES: tuvieron lugar con 
motivo del comienzo y finalización del Proyecto. En el Encuentro Inicial se 
expuso el Proyecto al profesorado asistente y se contó con la presencia de la 
Profesora Pilar Folgueiras Bertomeu de la Universidad Autónoma de 
Barcelona, así como con miembros del Claustro del CEIP “San Valentín” de 
Almería. Considerábamos interesante combinar el fundamento teórico de una 
experta en esta temática  con la experiencia inigualable de compañeros y 
compañeras de otros centros educativos que pudieran comunicar sus 
impresiones y buenas prácticas en Interculturalidad en sus centros. 

 El encuentro concluyó con una Sesión de Cuenta Cuentos. 

Redes de 
comunicación e 

intercambio 

Curso de 
Formación 

Campaña de 
sensibilización 

Actividades 
culturales y 

complementarias

Adquisición de 
material 

bibliográfico 

Encuentros 
Interculturales
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 El Encuentro Final se celebró en el mes de noviembre de 2007 y a través 
de esta actividad quisimos cerrar el círculo que había dado comienzo un año 
antes, por lo que volvimos a contar con la presencia de la profesora 
Folgueiras, que en este caso hizo especial hincapié en los procesos de acogida 
del alumnado inmigrante e inclusión cultural del mismo. 

 Como en el encuentro inicial, considerábamos que el objetivo principal de 
esta actividad debía ser el de servir como punto de encuentro, debate y 
reflexión de profesionales de la educación de cualquier nivel educativo. En 
esta ocasión, quisimos contar representantes del profesorado de Educación 
Infantil, Primaria y Secundaria de las provincias de Jaén y de Córdoba que 
nos transmitieron distintas actividades y proyectos interculturales llevados a 
cabo en sus centros. 

 Esta actividad estuvo acompañada de un Taller de Cocina Intercultural: 
“Otras culturas, otras emociones” a cargo de la Academia de Cocina “6 
Sentidos” dirigida por Juan Casañas Vico y un Concierto de Música 
Intercultural a cargo de Grupo Toskcauli formado por músicos de Dinamarca, 
España y Nicaragua. 

 
2) REDES DE COMUNICACIÓN E INTERCAMBIO: el Centro del 

Profesorado de Jaén abarca un gran número de centros educativos, algunos de 
ellos más cercanos a la provincia de Granada o Córdoba que a la sede de nuestro 
CEP, por lo que se hacía necesaria la creación de una vía de comunicación entre 
los distintos profesionales interesados en este tema. Así, surgió la creación del 
Foro de Educación Intercultural alojado en la página Web del CEP, que a partir 
del Encuentro Inicial del Proyecto pusimos a disposición del profesorado.  

 

3) CURSO DE FORMACIÓN: con el fin de profundizar en determinados 
contenidos y atender así a un sector del profesorado que dentro de nuestro 
itinerario formativo poseía conocimientos previos sobre este tema, convocamos el 
Curso de Formación: “Una escuela intercultural para todos los niños y niñas” que 
contó con la presencia de destacadas figuras dentro del panorama nacional 
dedicadas al estudio de distintos aspectos relacionados con la Educación 
Intercultural. Destacamos a los Profesores Miguel López Melero de la 
Universidad de Málaga, Javier García Castaño de la Universidad de Granada y 
Arcadi Oliveres Boadella de la Universidad Autónoma de Barcelona. Así como el 
profesor de ATAL de la provincia de Almería, José Manuel García Argüello, el 
director de cine Manuel García Serrano, el orientador y antiguo Asesor del CEP 
de Jaén, Cristóbal Villanueva Roa y el Maestro de Educación Infantil en la 
provincia de Jaén, Nordim Oucharqui que moderó una mesa redonda compuesta 
por inmigrantes procedentes de Rumanía, Bolivia, Senegal y República 
Dominicana, así como un inmigrante español retornado. 
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 Esta actividad fue realmente enriquecedora, pues después de casi un mes 
trabajando con distintos ponentes, el profesorado asistente pudo poner “cara” al 
hecho intercultural, que a veces se nos presenta como algo abstracto.  A través de 
las distintas vivencias y experiencias migratorias vividas por cada participante, 
pudimos acercarnos de una manera totalmente real a esta realidad.  

4) CAMPAÑA DE SENSIBILIZACIÓN: teniendo en cuenta la realidad 
inicial con la que nos encontramos en un primer análisis de necesidades de 
formación de nuestro profesorado, consideramos primordial la realización de una 
fuerte campaña de sensibilización en Educación Intercultural. Esta ha sido una de 
las vías más importantes para el desarrollo de este proyecto, pues hemos atendido 
a 310 profesores y profesoras de distintos niveles educativos. La campaña de 
sensibilización se ha desarrollado a través de dos tipos de talleres: 

 

- TALLERES VIAJEROS DE EDUCACIÓN INFANTIL, 

EDUCACIÓN PRIMARIA Y EDUCACIÓN SECUNDARIA: 

  Los denominamos “viajeros” pues pretendíamos llevar la formación al 
propio centro escolar independientemente de su situación geográfica dentro del 
mapa de centros de nuestra zona. En total, hemos realizado 27 talleres en 27 
centros educativos.  

 Cada etapa educativa abordó una temática concreta que en el caso de los 
Talleres Viajeros de Educación Infantil fue la Acogida del Alumnado 
Inmigrante. Este taller fue impartido por el Profesor Nordim Oucharqui.  

 Los Talleres Viajeros de Educación Primaria fueron impartidos por 
la Profesora ecuatoriana Mónica Peñaherrera León y abordó aspectos 
relacionados con la eliminación de prejuicios y estereotipos, inclusión de 
contenidos interculturales en nuestras programaciones de aula, cómo abordar 
hechos discriminatorios en un centro educativo… 

 Los Talleres Viajeros de Educación Secundaria fueron impartidos 
por el director de cine Manuel García Serrano. Se trabajaron valores 
interculturales a través de la imagen cinematográfica, tan cercana al alumnado 
adolescente.  

 A algunos de estos talleres asistieron conjuntamente profesores y 
alumnos, siendo muy enriquecedores los debates surgidos procedentes de 
distintas generaciones.  

- TALLERES DE INMERSIÓN INTERCULTURAL.  

 Al margen de los talleres viajeros, considerábamos importante realizar 
una serie de talleres dirigidos a especialistas de distintas áreas aportándoles 
materiales y recursos concretos para abordar contenidos interculturales en sus 
respectivas áreas.  
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 En total, fueron 7 los talleres a los que asistieron más de 200 profesores y 
profesoras. Las temáticas abordadas fueron las siguientes: 

1. Crucero a bordo de la música: taller de música intercultural (a 
cargo del pedagogo musical y etnomusicólogo Nacho Martín Vivaldi) 

2. Taller de animación lectora: la literatura como práctica 
intercultural (a cargo de la profesora de la Universidad Complutense de 
Madrid, Piedad Pozo) 

3. Taller de Educación Intercultural para el profesorado de ATAL 
de la provincia de Jaén (a cargo de Rosa María Urain Sosa y José 
Manuel  García Argüello, profesores de ATAL de la provincia de Huelva y 
Almería respectivamente) 

4. Taller de Inmigración y Género (a cargo de la profesora de la 
Universidad de Jaén, Belén Agrela) 

5. Taller artístico de máscaras: trabajamos la Interculturalidad (a 
cargo de los licenciados en Bellas Artes Manuel Luis Armenteros Moreno 
y Carmen Montoro Cabrera) 

6. I Encuentro del Profesorado de Educación Física: Juegos y 
Deportes del Mundo (a cargo de distintos profesores  y profesoras de 
Educación Física en activo: Rafael Castillo Peinado, Manuel Beltrán 
Navarro, Tomás Alvarado Cárdenas, José de Dios Ibáñez y Miguel Ángel 
Chicote Rivas) 

7. Las TIC como instrumento intercultural (a cargo de la profesora 
Rosa María Urain Sosa) 

 

5) ACTIVIDADES CULTURALES Y COMPLEMENTARIAS:  

 Estas actividades han resultado vitales para el óptimo desarrollo del 
proyecto. Comenzamos con la convocatoria del Concurso de Logotipo 
Intercultural y continuamos con la realización de actos culturales inmersos en 
otras actividades de formación a los que invitamos a asistir tanto a profesores y 
profesoras interesados, independientemente de que estuvieran inscritos en la 
actividad de formación, como a representantes de distintos colectivos 
relacionados con la Educación Intercultural a nivel local. 

 Destaca la Sesión de Cuenta Cuentos con el camerunés Boni Ofogo, el cine 
forum con Manuel García Serrano, director de la película Pobladores, la 
conferencia a cargo de Arcadi Oliveres y el Taller de Cocina Intercultural. 

 Así mismo, realizamos una colaboración con del director de la película 
COOPERANTES (que será estrenada en abril de 2008) a través del rodaje de 
una escena de la misma con alumnos y alumnas del IES “Santa Teresa” de Jaén. 
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Esta colaboración que surgió a través de nuestro Proyecto ha resultado una 
experiencia inolvidable para el claustro y alumnado de este centro.  

 

6) ADQUISICIÓN DE MATERIAL BIBLIOGRÁFICO: una última vía 
de desarrollo del proyecto, y no por ello menos importante, ha sido la adquisición 
de bibliografía relacionada con la Educación Intercultural, que pudiera resultar 
de utilidad a docentes de todos los niveles educativos con los que trabajamos 
desde el CEP de Jaén. Considerábamos esencial disponer de una biblioteca 
relacionada con esta temática para atender demandas individuales de profesores 
y profesoras, así como de Grupos de Trabajo y con la adquisición de estos 200 
volúmenes esperamos cubrir dicho objetivo. 

 Al margen de todas estas actividades, que estaban previstas desde el 
diseño del Proyecto, hemos recibido la visita de tres profesoras italianas y una 
profesora y un profesor polacos, que han realizado una estancia de formación en 
nuestro CEP, participando activamente en las actividades de nuestro proyecto 
junto con los profesores y profesoras asistentes a las mismas. El proyecto que 
vienen desarrollando: “Pathways to values education and intercultural dialogue” 
lo integran 6 centros educativos de cinco países: Polonia, Italia, Bélgica, España y 
Turquía.  

 Esta visita fue muy enriquecedora pues aunque el objetivo inicial era el 
conocer por su parte nuestro proyecto, el poder compartir las experiencias de 
manera bilateral resultó muy fructífero.  

 Es obvio que en 12 meses no podíamos pretender la consecución objetivos 
a largo plazo pero sí sembrar la semilla que pudiera dar lugar a una educación 
más plural y abierta en una sociedad en continuo cambio. Los alumnos y alumnas 
que hoy asisten a nuestras aulas tienen en su mano la llave de la igualdad y 
nosotros y nosotras, como docentes comprometidos con la sociedad en la que 
estamos inmersos, tenemos el privilegio de mostrarles el camino de la 
convivencia intercultural.  

 Finalizamos el Proyecto con la actuación del Coro Uganda Natumayini en 
el Salón de Actos de la Delegación Provincial de Educación en Jaén, con la 
asistencia de alrededor de 200 escolares. Los niños y niñas de este grupo de 
cantos y danzas tribales pusieron el broche de oro a una experiencia que nos ha 
enriquecido y nos ha permitido crecer como profesionales de la educación. 
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De la mano de Rosalía 
 

María José Marchal Escabias 

Departamento de Lengua Castellana y Literatura 

IES “San Felipe Neri”, Martos (Jaén) 

 

RESUMEN 

 Un grupo de alumnas y alumnos de IES “San Felipe Neri” de Martos 
participan con dos de sus profesoras en el programa educativo “Rutas literarias” 
convocado por el Ministerio de Cultura. Realizan una visita de una semana a 
Galicia en torno al eje “El Romanticismo y la obra de Rosalía de Castro”. En las 
páginas que siguen, se describe la experiencia, desde la preparación y la lectura 
de la obra de la autora –antes del viaje- hasta llegar  a los momentos vividos en 
los lugares relacionados con sus poemas. 

 

ABSTRACT 

By the hand of rosalía 

A group of students and two teachers from IES “San Felipe Neri” 
(secondary school) from the town of Martos in the province of Jaén, participated 
in the educational programme “Rutas Literarias” (literary routes), a programme 
promoted by the Spanish Ministerio de Cultura (Ministry of Culture). During 
their literary route these students from Andalusia (south Spain) had a weeks visit 
to Galicia (northwest Spain) in order to study the work by the Galician poetess 
Rosalía de Castro and the Romantic Movement in Spain. The experience is nicely 
described, from the preparation stage (before the trip) including the reading of 
the authors’ poetry, to the actual visit to places related to the poems studied and 
the intensity of the moments lived. 

 
*** 

 
 Cuando decidimos participar con nuestro proyecto en el programa de 
cooperación territorial  “Rutas Literarias”, convocado para el curso 2006-2007 por el 
Ministerio de Educación y Ciencia, nuestro interés vino guiado por el empeño 
continuado del Departamento de Lengua y Literatura del Instituto público “San Felipe 
Neri”, de Martos (Jaén), por traducir a la práctica y a la realidad de los escolares los 
que consideramos objetivos principales en torno a la literatura: la interpretación, 
reflexión y disfrute del texto literario, en este caso como una invitación oportuna a la 
lectura. 

Pensamos que desde las aulas de Secundaria se podían preparar experiencias 
de trabajo, como es la que se incluye el proyecto presentado, donde los alumnos 
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podían conseguir una visión más completa de la realidad y de los mundos descritos por 
los escritores, fundamentalmente en espacios encontrados o imaginados en sus obras. 
Desde esta perspectiva pueden comprobar cómo la literatura puede ser una fuente 
inestimable de información social, cultural o histórica, sin olvidar el estímulo para 
desarrollar la competencia lectora y de la escritura de intención literaria. Romper la 
idea de la asignatura como compartimento estanco, tan frecuente en la mentalidad de 
nuestros alumnos, junto al poso permanente que deja la experiencia personal de un 
viaje unido a la lectura, reunía dos condiciones muy atractivas para nuestros alumnos. 

A finales de enero de 2007, nos comunicaron la concesión de la ayuda para 
llevar a la práctica nuestra propuesta de trabajo, con un grupo de alumnos de 4º de 
ESO. La ruta concedida fue El Romanticismo en Galicia a través de la figura de 
Rosalía de Castro. A partir de ese momento se tendió “un puente  literario”, 
compartido por veinticuatro alumnos y dos profesoras, para descubrir la obra y la 
personalidad de una escritora del siglo XIX, como figura destacada de la lírica gallega 
de su tiempo y decisiva precursora, junto a Bécquer, de la moderna poesía española. 

Desde un principio, todos se embarcaron en la aventura de preparar el viaje, 
previsto para la semana del 19 al 26 de marzo. Las informaciones presentadas sobre 
datos de la vida de Rosalía, el trabajo en pequeños grupos sobre los itinerarios 
marcados desde un cuaderno del alumno, la audición de poemas musicados, la 
preparación de una presentación audiovisual sobre nuestra localidad (como carta de 
presentación para el grupo de Cuenca con el que compartiríamos el viaje), o la 
preparación de una lectura de poemas (seleccionados en edición bilingüe, castellano-
gallego), todo ello se convertía cada martes por la tarde en una tarea conjunta que ha 
partido del recorrido personal de la lectura. Más de una tarde, terminamos leyendo o 
intentado recitar alguno de los versos en gallego, de entre los seleccionados para su 
lectura: “Como chove miudiño”. 
 Cada alumno llevaba una carpeta con la imagen de Rosalía y el título de nuestra 
“ruta literaria”. Junto a la información señalada anteriormente, recogieron, en grupos 
de trabajo, datos sobre los lugares que visitarían en esa semana, desde un recorrido 
preparado por la Xunta de Galicia, siempre relacionado con las tierras gallegas desde 
las que escribió nuestra autora: La Coruña, Lugo, Santiago de Compostela, Padrón, Ría 
de Arousa, Rías Altas, Muxía.  
 Y, con la intención de llevar lo vivido en el viaje a la escritura, todos  hemos 
recogido nuestras impresiones en un cuaderno personal que, en pequeños paréntesis 
de descanso, sin más necesidad que  la de “lápiz y papel”, fue un estímulo para la 
mayoría al dar paso a su propia escritura. De estos breves diarios, hemos seleccionados 
fragmentos que quedarán impresos en un cartel como una de las actividades finales. 
 
 De los lugares visitados, siempre atravesados por lo vivido y sentido en la vida y 
los poemas de Rosalía de Castro, quisiéramos señalar algunos momentos que 
disfrutamos en la tierra gallega, donde esta escritora tiene un lugar tan destacado. 

Así en La Coruña, en la Plaza de María Pita (ciudadana heroíca contra la 
armada inglesa de Sir Francis Drake), escuchamos a uno de nuestros alumnos en la 
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lectura de unos versos, ya conocidos por ellos, sobre los gallegos forzados a emigrar 
que dejaban Galicia hacia las Américas: ¡Van a dejar la patria... / Forzosos y supremo 
sacrificio /La miseria está negra en torno de ellos/¡ay!, ¡y delante está el abismo!... 

En la casa-museo de Emilia Pardo Bazán, actual sede de la Real Academia 
Galega, escucharon con interés unas palabras sobre el papel de la mujer dentro de la 
literatura, y de nuevo de su lectura en voz alta, los llevó al siglo XIX donde dos mujeres 
se acercan a un camino nuevo a través de su escritura. La imagen  de esos alumnos 
leyendo, la atención y el cuidado con sus palabras nos hace pensar que los sueños de 
esas autoras continúan, es quizá lo que pensarían ver algún día. 

Otro momento que comentan en sus cuadernos se refiere a la subida a la 
colosal torre de Hércules, ¡más de 200 escalones!, el faro romano más antiguo del 
mundo, en un día de fuerte viento a una altura abierta al mar desde donde “la rosa de 
los vientos”, la guía marinera destacada en el suelo, parecía querer volar. Pero subimos 
como fareros entusiasmados, cámara en mano,  para mirar a lo lejos y dejar grabadas 
fotos para no olvidar. 

La visita al Museo del Domus fue uno de los ratos más divertidos para los 
alumnos: comprobar su parecido con sus antepasados prehistóricos comprobar efectos 
de nuestras ilusiones ópticas no los dejaba apartarse. 

En Lugo en el recorrido en grupo por la ancha muralla romana, que rodea todo 
el centro histórico de la ciudad, nos acompaño la lluvia suave hasta la tarde, cuando 
subimos al Castro de Viladonga, un poblado celta en el que muchos siglos atrás se 
reconocen algunas costumbres, algunos ritmos musicales de este pueblo gallego. Los 
alumnos recuerdan viejas leyendas de guerreros invencibles ante el poder de Roma, 
hoy mantenidas en símbolos grabados en pequeños objetos turísticos, que algunos han 
traído en sus pendientes o pulseras. 

En  esta ciudad, Rosalía escribió un  texto “Las literatas”, en el que recoge su 
preocupación por los escollos que encuentra como mujer escritora, “Sé harto la senda 
que en tal peregrinación recorremos”. Y desde esos pensamientos sus versos se 
refieren a su idea de escribir “para escribir sus penas reales o imaginarias”.  “Yo refiero 
a ese brillo de un instante, / la triste soledad donde batallo / y donde a perturbar mi 
espíritu / llegó el vano rumor de los aplausos.” 

Allí la primavera es “tarda”, recordando a Antonio Machado, quien también se 
dejó llevar por los ritmos de Rosalía, así que la luz y los colores de los campos por 
donde pasábamos estaban velados por pantallas de finas gotas y de niebla. Pero nunca 
dejaron de disfrutar de una tierra que ninguno de ellos había visitado antes, y que 
tanto reconocían en la naturaleza que describía Rosalía. 

Cuando esperábamos seguir con nuestros paraguas en continua compañía el 
día que pasamos en Santiago (ciudad natal de Rosalía), nos esperaba con un cielo casi 
azul y un sol templado, con un tiempo que acogía la mirada de “nuestro viajeros” 
asombrados por la hermosa plaza del Obradoiro, y por la majestuosidad de la catedral. 
Escuchábamos las explicaciones de nuestro guía, David Ferrero, nuestro ángel gallego 
de la guardia, siempre atento, cuando entramos en un pórtico de la Gloria demasiado 
abarrotado por turistas, pero todos querían pasar por el obligado saludo al maestro 
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Mateo, maestro “ de los coscorrones” y a la vez recordaban como ese templo fue otro 
de los lugares cantados por Rosalía :”Santos y apóstoles, ¡vedlos!, parece / que los 
labios mueven , que hablan quedo / uno con los otros: y allá en la altura /del cielo la 
música va a dar comienzo, / pues los gloriosos concertistas / templan risueños sus 
instrumentos.”  

Dentro de la catedral queda una pequeña capilla románica dedicada a Sta. 
María, que parece apartarse de la grandiosidad, y donde una figura de Jesús en el 
huerto recibe los deseos de los estudiantes, ¡Y no faltaron peticiones por aprobar más 
de una asignatura! 
En esta vieja ciudad tuvimos más tiempo libre  y todos nos encontrábamos callejeando, 
asomándonos a todos los rincones. Subimos hasta un parque bordeado de carballos, 
los recios robles, y entre ellos conseguimos una de nuestras mejores fotos de grupo, 
enmarcando al fondo las torres de la catedral, y con una figura de Valle-Inclán (otro 
gallego ilustre)  sentado en un banco con mirada burlona hacia un grupo de jóvenes 
andaluces sorprendidos por aquel extraño mirón. 

Sin duda, uno de los mejores recuerdos estará en la casa de Rosalía, en Padrón, 
donde pasó sus últimos años, hoy sede  de la fundación que lleva su nombre. Cerca de 
la casa, aparece la imagen de la escritora labrada en piedra y envuelta en el color vivo 
de las camelias. Está todo rodeado de un hermoso jardín, la que fuera su “hortiña que 
quero tanto, / figueiriñas que prantei /. El edificio, conservado prácticamente en su 
estructura original, muestra imágenes, ediciones de sus libros —Cantares Galegos, 
Follas Novas y A orillas del Sar, entre las principales—, algún manuscrito, de los 
pocos conservados, y fotos familiares. En las habitaciones donde están recreados  
ambientes de su época destaca su dormitorio con una fresca rosa sobre su cama, que 
relacionamos con aquellos versos de su último libro, escrito en castellano, sobre el 
deseo de guardar sus sueños: Astros y fuentes y flores, no murmuréis de mis sueños; 
/sin ellos, ¿cómo admiraros, ni cómo vivir sin ellos? 

En este espacio habíamos concertado con la fundación una lectura de poemas 
preparados por los alumnos, de los cuales ya hemos ido dejando rastro en estas notas, 
que nos emocionó a todos porque los ritmos se ajustaron al sentir de Rosalía , 
acompañado de la interpretación de una composición musical con clarinete de una de 
nuestras alumnas, de la lectura de un poema sobre la autora compuesto por la alumna 
Belén Civantos, y de la lectura en el mejor gallego que pudo sonar por parte de las dos 
profesoras: Cando penso que te fuches. Y la composición de Federico García Lorca 
como homenaje de un   poeta andaluz: ¡Érguete, miña amiga, /que xa cantan os galos 
do día!/ ¡Érguete, miña amada, / porque o vento muxe, como unha vaca! Estos 
últimos versos quedaron grabados bajo una planta de olivo-bonsai como recuerdo de 
nuestro paso por su tierra. 

El mar que teníamos tan cerca fue motivo de otra excursión a las ría altas, 
Muxía, donde desde la  iglesia de Sta. María de la Barca dejaba ver  su “¡Mar!, con tus 
aguas sin fondo, / ¡cielo!, con tu inmensidad, / el fantasma que me aterra / ayúdame 
a enterrar”. 
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 Cada día, a la vuelta de las recorridos el grupo completo, alumnos de Martos 
(Jaén)  y de San Clemente (Cuenca), se reunían para escuchar explicaciones sobre las 
visitas y hacer comentarios, además de participar en actividades donde todos se 
convirtieron en buenos compañeros de viaje, como demostraron en una despedida 
llena de promesas de amistad, de intercambio de correos electrónicos, de nuevos 
encuentros e invitaciones para no olvidar que durante una semana convivieron en 
Galicia con la lectura de los versos de Rosalía de  Castro que quizás queden en el 
archivo de sus memorias: 
 

Adios, ríos, adiós, fontes, 
Adiós, regatos pequennos, 
Adiós, vista dos meus ollos, 
No sei cándo nos veremos. 
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RESUMEN 

 
La nueva realidad social exige una eliminación definitiva de los 

estereotipos sexistas que sólo puede abordarse desde la prevención, con el fin de 
propiciar un cambio de mentalidad proclive a la igualdad efectiva entre hombres y 
mujeres en todas las parcelas de la vida. A nuestro juicio, la educación es la 
herramienta más efectiva para provocar cambios sostenibles y perdurables. 

En el presente trabajo, presentamos como experiencia la iniciativa de 
poner en marcha unos recursos —maletas por la igualdad—, que posee un carácter 
multidisciplinar, interactivo y ágil para trabajar de forma práctica los postulados 
auspiciados por el Iº Plan de Igualdad entre Hombres y Mujeres en Educación, 
promulgado en la Comunidad Autónoma de Andalucía. 
 
ABSTRACT 
 
Forming networks in coeducation: “Suitcases pro Equality” 
 

New social reality demands a definitive end to sexist stereotypes. This new 
reality can only be developed by prevention with the aim of paving the way for a 
change of mentality. This will lead to effective equality between men and women in all 
areas of life. In our judgement, education is the most effective tool to bring about 
sustainable and long lasting changes. 

In this study the initiative of using some resources, “Suitcases for 
Equality”, are presented as an experience.  This resource has a multidisciplinary, 
interactive and lively character so as to be able to carry out the favorable principles of 
the First Plan of Equality between Men and Women  in Education promoted by the 
Andalucia Autonomous Region. 

*** 
 

1. LA IGUALDAD DE GÉNERO: UN PROBLEMA SOCIAL 
 
Hoy día el discurso de la perspectiva de igualdad de género desde un 

punto de vista conceptual representa un problema que afecta a toda la sociedad: 
un problema de gobierno, un problema de desarrollo y un problema de política 
social.  

Resulta un hecho indiscutible que las mujeres tienen los mismos derechos 
y oportunidades teóricas que los varones para la educación, el trabajo asalariado, 
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la participación en los órganos de  poder y en la toma de decisiones, como se 
reconoce en IV Conferencia mundial sobre la mujer (Pekín 1995), convocada por 
Naciones Unidas, donde se recogió, en su Plataforma de Acción, la estrategia de 
esta perspectiva de género, y se afirmó que los gobiernos y otros agentes sociales 
deberán promover una política activa y visible sobre la integración en todas las 
políticas y programas de mecanismos que garanticen la igualdad entre hombres y 
mujeres, a fin de que se analicen los efectos concretos antes de tomar decisiones. 

Asimismo, el Consejo de Europa insistía en sus informes en la necesidad 
de dedicar esfuerzos para fomentar la participación compartida del poder de las 
mujeres y de los hombres en la economía, en la sociedad y en los procesos de 
toma de decisiones en materia de empleo y de salario, con el fin de hacer posible 
que tanto mujeres como hombres compartan el trabajo familiar no remunerado, 
las ocupaciones domesticas y la atención de personas a su cargo. 

Por su parte, el artículo 14 de la Constitución Española de 1978 afirma: 
“los españoles son iguales ante la ley, sin que pueda prevalecer discriminación 
alguna por razón de nacimiento, raza, sexo, religión, opinión o cualquier otra 
condición o circunstancia personal o social”. Este nivel normativo, que es de 
derecho, no se alcanza cuando hablamos de actitudes, comportamientos, formas 
de vida y estructuras sociales, de tal modo que, en la práctica, la igualdad no se 
cumple, ya que las mujeres siguen encontrando hoy día muchos obstáculos de 
índole material y cultural para compatibilizar su vida profesional y familiar. 

2. EDUCACIÓN Y GÉNERO: DIAGNÓSTICO DE PARTIDA 

En el terreno concreto de la educación, se ha llevado a cabo, en los centros 
educativos de Infantil Primaria, Secundaria y Ciclos Formativos de nuestro 
ámbito de actuación, un estudio entre el alumnado, profesorado, padres y 
madres, para tratar de identificar las opiniones sobre una serie de aspectos 
básicos: diferencias y semejanzas entre hombres y mujeres, características o 
rasgos a los que  se les confiere mayor importancia, referencias a diferencias 
físicas y actitudinales, así como referencias culturales relativas a la diferenciación 
de género. Los resultados a los cuestionarios realizados aportan los datos 
siguientes: 

 
• Las niñas mantienen los roles familiares tradicionalmente asignados a 

su sexo. 
• Las mujeres son las que se encargan de la casa, mientras los hombres 

suelen trabajar fuera de ella. 
• Físicamente,  sólo encuentran diferencias en los órganos genitales. 
• Los niños reproducen los roles sociales asociados a los varones,  

mientras que las niñas son lloronas y cursis 
• A los niños les gusta ver la televisión, emplear el ordenador, mientras 

que a las mujeres les gusta comprar, ordenar y limpiar. 
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• Las mujeres que trabajan fuera de casa se ocupan de varias cosas al 
mismo tiempo. 

• Las adolescentes piensan que son muy importantes las diferencias 
físicas.  Otorgan mucho valor a la fuerza y al aspecto físico; también 
reconocen mayor inteligencia y habilidad en los varones. Expresan 
que tienen las mismas destrezas y habilidades que los varones para 
realizar  las labores del hogar y están preparadas para la realización de 
los mismos trabajos que han desarrollado los hombres en otros 
ámbitos.  

• Las adolescentes consideran que la sociedad es machista. Ellas le dan 
mucha importancia a  temas como la virginidad y la castidad, también 
se decantan por convivir en pareja durante un tiempo y por las 
relaciones sexuales más abiertas, a la par que aparece el modelo de 
madre con dedicación plena al cuidado de la familia. 

• Por su parte, los adolescentes afirman que las diferencias físicas 
existentes justifican el desarrollo de determinados trabajos, creen que 
la igualdad está conseguida. Consideran que las mujeres conducen 
peor, deben de ir más arregladas que los chicos, deben ser más 
femeninas, deben de tener la responsabilidad de la crianza de los hijos 
y de las hijas, deben encargarse de la alimentación y de otros cuidados 
fundamentales y afirman que  las mujeres son más sensibles que los 
hombres, lo que las incapacita para el gobierno.  

• El profesorado piensa que existen diferencias entre los sexos aunque 
defienden la igualdad, considera la educación y la cultura como 
factores claves para entender las diferencias de sexo, admiten el 
machismo tradicional como normal y natural y equiparan el 
machismo  al feminismo —consideran que la existencia de  “lo 
femenino” y de “lo masculino” responde a un hecho natural o 
biológico—.  

• En las familias, como primeros agentes socializadores, los hijos y las 
hijas van interiorizando la identidad de género. 

 
Podemos comprobar cómo el modelo patriarcal de la familia, en el que el 

hombre asume la función de la autoridad y la madre la función emocional, se está 
desmoronando poco a poco. Hoy día los modelos de familia son nuevos y 
adaptarse a esta nueva realidad conlleva, en numerosas ocasiones, cambios 
personales que cuesta asumir. 
 

 Sobre las interrelaciones familiares se observa que: 
 

• Se prodigan más sonrisas al bebé cuando es niña. 
• Se juega de diferente modo corporal según el bebé sea de uno u otro 

sexo. 
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• Hay más contacto corporal con las niñas. 
• Se habla con un tono diferente a los bebés en función de su sexo. Se 

habla más con las niñas. 
• Existen más expresiones de afectividad orales y físicas con los bebés 

niñas y se les permite llorar más, se les protege más, se les mira como 
seres más frágiles. 

• Se realizan más expresiones de inquietud ante los peligros físicos a los 
que se exponen las niñas. 

• Se protege más a las niñas de agresiones de sus iguales, sobre todo si 
son varones. 

• Se les permite menos número de conductas agresivas a las niñas que a 
los niños y a éstos se les permite participar más en juegos violentos. 

• Las niñas reciben más manifestaciones de afecto, más protección y 
más contacto físico que los niños en todas las edades. 

• Las niñas sufren menos castigos corporales y físicos que los niños. Las 
conductas de dependencia son más toleradas en niñas que en niños. 

• Se aprueba y se valora de forma más explícita los logros de los niños 
que los de las niñas. 

• Se es más permisivo y tolerante con los fracasos femeninos. 

3. GÉNERO, CAMBIO SOCIAL Y EDUCACIÓN 

Los prejuicios sexistas se originan en el seno de la familia, más tarde, 
continúan desarrollándose en la escuela, en los medios de comunicación y en los 
grupos de iguales,  hasta alcanzar la máxima naturalidad en las discriminaciones 
de sexo. En este sentido, el propio concepto de “lo natural” resulta en ocasiones 
perverso. Por ejemplo, si afirmamos de una determinada mujer que es una 
“madre desnaturalizada por abandonar a su hijo”,  muy probablemente obviamos 
que el padre no está o no aparece, y omitimos que la mujer es analfabeta o 
emigrante o que carece de una red afectiva que la contuviera, etcétera.  

Podemos observar, por tanto, que existe toda una lectura social que no se 
lleva a término, porque se cargan las tintas sobre la buena o mala “naturaleza” 
que es la responsable y, al hacerlo, se describe y se censura: “debe ser”. Estos 
mandatos sociales que construimos caen con más fuerza sobre las mujeres que 
sobre los varones. Así, es extraño escuchar la expresión “padre desnaturalizado”, 
pero no nos sorprende oír  la frase “madre desnaturalizada”, porque es mucho 
más habitual. En la construcción cultural de “naturaleza” se realiza una 
prescripción y un mandato, que emplea escalas de valores acordes con la 
estructura social y con la época.  

En otro orden de cosas, persisten ciertas desigualdades sutiles que afectan 
a las mujeres, por ejemplo, en la concepción y en el uso del espacio y el tiempo en 
el terreno doméstico y profesional. La sociedad occidental está inundada de 
prejuicios y no es fácil desenmascarar la discriminación sutil que conllevan las 
actitudes sexistas que se manifiesta en las relaciones de poder y/o en la 
discriminación cotidiana en el lenguaje, en las normas morales y en los hábitos y 
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costumbres.  
Debemos tener en cuenta que tanto lo masculino como lo femenino son 

construcciones culturales, de modo que, cuando acudimos al concepto de ‘sexo-
género’ nos referimos al modo en el que la realidad social se organiza, poniendo 
de manifiesto que las tareas asignadas a las mujeres no tienen su origen en la 
naturaleza, sino en el proceso de socialización realizado desde el dominio 
patriarcal y androcéntrico. En este marco contextual, las mujeres se han ido 
incorporando a todos los ámbitos de la vida pública y han apostado por una 
profesionalización, teniendo muchas de las veces como resultado de esta 
coexistencia la doble jornada, como mínimo, unida a la obligación de vivir 
habitualmente en dos esferas regidas por normas y patrones que son opuestos, de 
tal manera que se dificulta enormemente  la ruptura definitiva de los moldes 
tradicionales sobre lo público y lo privado. No olvidemos que cada individuo se 
identifica a lo largo de su vida con unas realidades ubicadas en unos espacios 
educativos, laborales y  socio-culturales que lo definen y que le dicen a él, a ella y 
a los demás quién es. 

Desde los diferentes espacios educativos y formativos, no se cuestiona el 
modelo patriarcal pero, en cambio, si se propicia una imagen de estos espacios 
para las mujeres que ofrece discursos como éstos: “vivimos en igualdad”, “la que 
no quiere no llega”, “con ellas no podemos contar porque, a la hora de la verdad, 
no quieren”. En general, se ha evolucionado hacia una mayor democratización, 
tanto de la vida doméstica y familiar como de la esfera profesional, en relación a 
las funciones vinculadas con el ‘sexo-género’,  pero pocos de estos ámbitos han 
sufrido una transformación profunda, pública, que conduzca a una verdadera 
paridad. 

En democracia, deberíamos preocuparnos del respeto a las personas y a 
las relaciones entre ellas. El derecho a existir como ciudadanos, hombres y 
mujeres, sin importar su condición debe ser prioritario; es el derecho a “ser”. Este 
cambio podrá lograrse a través de la educación. Los lazos entre los ciudadanos 
deberían constituir un tejido de la comunidad civil.  La base de este entramado es 
la relación entre mujeres y hombres en el respeto de sus diferencias: desde las 
más íntimas, hasta aquellas que son de índole político y cultural.  

Quien respete la diferencia entre mujeres y hombres no experimentará 
ninguna dificultad para respetar otras diferencias, porque los instintos de 
posesión, de explotación, de rechazo y de menosprecio habrán sido educados 
desde los niveles más elementales. Todos estos puntos beberían ser incluidos en 
los programas escolares, pues sigue siendo absolutamente necesario que los niños 
y las niñas sean instruidos en la toma de conciencia de su identidad concreta y, 
por tanto, sexuada y en respetar y establecer relaciones con la identidad del otro o 
de la otra. Es ésta la condición de una cultura democrática. 

Todos los discursos morales sirven de poco si falta esta toma de conciencia 
y este proceso educativo. Entiendo que las políticas en clave de género llevadas a 
cabo en educación deben por crear redes que faciliten el intercambio de 
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experiencias y propuestas, teniendo en cuenta las nuevas realidades que tenemos 
en las aulas, son reflejo del entorno donde están ubicadas. 

4. UNA ACCIÓN PARA LA FORMACIÓN: LAS MALETAS POR LA IGUALDAD 

Desde la aprobación y puesta en marcha del Iº Plan de Igualdad entre 
Hombres y Mujeres en Educación, las demandas del profesorado desde la 
perspectiva coeducativa han sido tratadas tanto de forma teórica como práctica 
en distintos tipos de jornadas, encuentros, talleres, etcétera. Sin embargo, la 
dispersión y la falta de coordinación hacen que el intercambio y la difusión de 
estos contenidos resulte muchas veces problemática. 

Con el objetivo de responder a este reto, durante el primer trimestre del 
2007, un grupo de asesoras del Centro del Profesorado de Jaén se planteó la 
conveniencia de crear unas “Maletas para la Igualdad” dirigidas a los distintos 
niveles educativos. Se trataba de proponer una manera sugerente de visualizar y 
materializar los intercambios entre los centros, unificando los criterios y 
motivando a un sector del profesorado que hasta ahora, no se había planteado 
trabajar de una manera explícita la coeducación.  

El proyecto se basa en poner en circulación un grupo de maletas que van 
rotando periódicamente por los centros educativos del ámbito de actuación de 
nuestro CEP. Su contenido supone una sorpresa para el profesorado que las 
recibe: contienen juegos, libros, fichas, cuentos, películas, videos, documentos, 
tablas estadísticas, y guiñoles, así como un cuaderno en blanco que se utiliza para 
recopilar los comentarios y aportaciones llevados a cabo por de cada centro de 
enseñanza por los que cada maleta pasa. En este cuaderno se hacen constar las 
actividades que los Centros han realizado y las impresiones oportunas.  

Cada centro se compromete a utilizar la maleta durante el tiempo 
estipulado y a incorporar a la misma aquel material que le parezca interesante, 
con la finalidad de que se vaya completando el proceso. Se propone que se 
realicen actividades con padres y madres: charlas, coloquios y, a ser posible, se 
sugiere que sean grabadas en video para ser incorporadas posteriormente a las 
maletas. 

Los objetivos que nos planteamos son: 
 

• Facilitar al profesorado los materiales de los que dispone el CEP de forma  
itinerante y actualizada. 

• Visualizar sugerentemente los materiales coeducativos. 
• Materializar los intercambios entre los centros. 
• Unificar los materiales y los trabajos de los que disponemos y los que 

aporten los  centros. 
• Motivar al profesorado para que se interese por conocer y trabajar estos 

materiales y constituir grupos de trabajo y proyectos de coeducación. 
• Ofrecer un punto de partida para que el profesorado vaya incluyendo sus 

aportaciones, con el fin de construir comunidad de aprendizaje. 
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• Implicar en la coeducación a la mayoría del profesorado. 
• Facilitar la comunicación entre el profesorado. 
• Provocar reflexión y el análisis en los procesos. 
• Contribuir a la interdisciplinaridad, entendida como una colaboración 

entre  disciplinas científicas, sin jerarquías, como principio básico para el 
currículo  integrado, contribuyendo al pensamiento interdisciplinar y a la 
creación de  hábitos. 

• Formar a personas más abiertas, más flexibles, más solidarias y más 
democráticas, para mejorar las relaciones interpersonales. 

• Promover la igualdad en el proceso de socialización conociendo como se 
configuran y jerarquizan los estereotipos sociales asociados a hombres y a 
mujeres, analizando sus causas y los canales de transmisión. 

• Conocer la nueva realidad social, sus formas de vida, intereses y 
aspiraciones. 

• Compensar la asimetría existente en nuestra sociedad. 
• Evaluar los objetivos, los materiales y su aplicación. 
• Investigar sobre las preferencias del profesorado cuando eligen el objetivo 

y la actividad a realizar. 
 

A fecha de hoy los resultados han sido muy satisfactorios y se están 
consiguiendo la mayoría de los objetivos planteados. 
. 
 




