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Resumen

Este articulo presenta un acercamiento a la relacién género-poder desde el enfoque complejo, que se deriva
de una investigacion donde se disefia, desarrolla y evalla un programa para la formacién del profesorado
desde la perspectiva de género (Bolafios, 2005). El estudio de la relacién género-poder se hace a partir de
un proceso la mediacién y la evaluacion en los micro, meso y macrosistemas. El programa se desarrolla con
estudiantes del V semestre de la Licenciatura en Preescolar en el semestre 2004B en el curso de Practica Pe-
dagdgica Investigativa y tiene como proposito el disefio, implementacion y evaluacién del impacto formativo
del mismo. La investigacién se centra en el proceso de interaccion social porque los sujetos apropian concep-
ciones sobre los estereotipos de género y pueden adoptar posiciones de afirmacién o de negacion ante las
situaciones de discriminacion de género. Considerando que es a través del lenguaje, como herramienta me-
diadora, que los sujetos se apropian de una identidad personal de género, se busca en sus manifestaciones
los rasgos en los que se asienta la construccion de dicha identidad y se explican comportamientos y formas
de interaccion entre los géneros. El propdsito es incidir en la construccion de nuevas formas de concebir la
relacion género-poder. Para ello, se plantean una serie de actividades mediadas que abordan la relacién
género-poder en varios contextos.
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Abstract

This paper presents an approximation to the revision of the gender category from the complex approach; it
sprang from a research that designs, develops, and evaluates a program for the formation of teachers from
the perspective of gender (Bolafios, 2005).The program studies the gender-power relationship because in the
process of social interaction, subjects take conceptions about gender stereotypes as their own and they can
adopt affirmative or denial standpoints toward situations of gender discrimination. Considering that it is through
language, as a mediating tool, that subjects appropriate themselves of a gender personal identity, in their ma-
nifestations we look for the features on which the construction of such identity lays, and behaviors and forms
of gender interactions are explained.The purpose is to have an incidence in the construction of new ways to
conceive the gender-power relationship. To do that, a series of activities has been planned in order to study
the gender-power relationship in different contexts.
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Introduccién

La revisién de la categoria género a la luz de la
complejidad se deriva de una investigaciéon que di-
sefia, desarrolla y evalta un programa para la for-
macién del profesorado desde la perspectiva de
género (Bolafios, 2005). El programa de formacién
es un eslabén en la cadena de estudios empiricos
de los planteamientos derivados del enfoque so-
ciocultural y de género trasladados a los procesos
educativos. Son ejemplos de estas investigaciones:
Garcia (2001), Jiménez (2003), Jiménez (2005), Re-
bollo (1999), Rodriguez (2006), e investigaciones en
proceso como Villaciervos (2009).
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Se estudia esta relaciéon porque, en el proceso
de interaccion social, los sujetos apropian concep-
ciones sobre los estereotipos de género y pueden
adoptar posiciones de afirmacién o de negacion
ante las situaciones de discriminacion de género.
Considerando que a través del lenguaje, como he-
rramienta mediadora, los sujetos se apropian de
una identidad personal de género, se puede bus-
car en sus manifestaciones los rasgos en los que
se asienta la construccion de la identidad de género
y se pueden explicar comportamientos y formas de
interaccién entre los géneros.

En el marco del programa de formacién (Bola-
flos, 2006), es importante considerar que la identi-
ficacion de las tendencias de crisis son parte tam-
bién del analisis del modelo estructural propuesto y
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Fig. 1. Formas de utilizacién de los constructos tedricos en cada momento de la investigacion
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puede captarse en el macro, meso y micro sistema
de las relaciones de género que, segun Del Valle,
(2002) involucra tanto a la economia, al estado, a
las fuerzas de la globalizacion como a las relacio-
nes establecidas en los hogares y a las relaciones
interpersonales. Para hacer un analisis del mode-
lo estructural proponemos como retos cientificos:
Articular la teoria Sociocultural a la formacién del
Profesorado, identificar variables empiricas para
determinar niveles de internalizacion de la relacion
género-poder y articular la formacién del profesora-
do a procedimientos de la investigacion-accion.

Enfoques de la Complejidad y Sistémico
en el Programa de Formacion

El siguiente esquema (Ver Fig. 1) muestra los
fundamentos de la teoria sociocultural que orienta
las explicaciones de la relacién género-poder en la
evaluacion inicial y final; la actividad mediada y la
evaluacion del impacto formativo, porque considera-
mos que “el conocimiento es sin duda un fenémeno
multidimensional en el sentido de que, de manera
inseparable, a la vez es fisico, bioldgico, cerebral,
mental, psicolégico, cultural, social” (Morin, 1988,
p. 20).

Siguiendo a Morin (2006a p.42) la formacién en
género debe “considerar la sociedad, recordémoslo,
no s6lo como un macrosistema que contiene en si
subsistemas relativamente autbnomos”. La media-
cion y evaluacion en cada sistema puede abrir ver-
tientes educativas para la formacion de identidades
de género alternativas y para la promocién de una
sociedad con un caracter plural. El reconocimiento
explicito de las identidades de género del profe-
sorado y del alumnado “posibilitaria experiencias,
subjetividades, puntos de vista enriquecedores que
rompen la estanqueidad del pensamiento Unico que
refleja sélo la realidad de unos pocos” (Fuentes-
Guerra, 2001, p.42).

La cultura se convierte en marco referencial de
valores, normas y significados que orientan, deter-
minan y sustentan la construccién de identidades de
género-poder. Se considera que “todas las culturas
tienen una vision particular del género que contiene
ideas, prejuicios, valores, interpretaciones, normas,
deberes, mandatos y prohibiciones sobre la vida
de las mujeres y de los hombres” (Flecha y Nufez,
2002, p.25).

Al explorar y experimentar metodologias didacti-
cas fundamentadas en el enfoque sociocultural, en
la la teoria ecolégica de Bronfenbrenner (1987) y
en la investigacién-accién validamos que “se apli-
quen ideas ya existentes y procedentes de estudios

socioculturales a problemas del mundo real es una
llamada para que se reconozca que los esfuerzos
orientados a la intervencién con frecuencia ofre-
cen el mejor contexto para realizar investigaciones”
(Wertsch, Del Rio y Alvarez, 1997, p.29).

En linea con Bronfenbrenner (1987), la investiga-
cion se plantea analizar y comparar los micro, meso
y macrosistemas que caracterizan las identidades
de género del profesorado y distinguir las propieda-
des ecoldgicas de contextos sociales mas grandes,
como ambientes para el desarrollo humano porque
consideramos que la ciencia crea “una dialogicidad
con el mundo exterior y un discurso social” (Colas,
1997, pp. 121-122).

La investigacién es una herramienta de autoforma-
cion e interformacion que transforma las practicas
porque al utilizarla para el cambio las instituciones
mejoran y el profesorado deviene mas autbnomo.

Las nuevas formas de concebir la relacion género-
poder exigen mediaciones desde los macro, meso
y microsistemas; ademas revisar los resultados en
cada sistema: en el macro y mesosistema se evalla
antes, durante y al final; en el microsistema se hace
evaluacion de proceso; y la evaluacion del impacto
formativo corresponde al disefio de una propuesta
para mediar la relacién género-poder en la infancia.

El programa integra teoria y practica de la rela-
cion género-poder en el escenario de formacién
y en las practicas educativas; esta centrado en la
transformacion de diversos aspectos que se visibi-
lizan a través de tres variables: las cosmovisiones
de género-poder, los procesos discursivos donde se
manifiestan dichas concepciones, y las proyeccio-
nes educativas que promueve el profesorado para
su transformacion. Estas variables son estudiadas
a partir de diversos datos provocados en las me-
diaciones y en la evaluacion en los contextos de
formacién propuestos en el Programa; en el Macro-
sistema se hacen mediaciones desde los elementos
tedricos de la relacion género-poder y se realizan
mapas conceptuales para la evaluacion previa vy fi-
nal; en el Mesosistema se acopian datos a través
del andlisis de caso y las mediaciones se remiten
a estudiar practicas escolares; en el microsistema
la evaluacion se hace desde las historias de vida y
las mediaciones estan remitidas a la reflexion de las
vivencias de la relacion género-poder. Esta comu-
nicacion esta referida a los datos del microsistema
que se caracteriza por una elaboracion constante de
la historia de vida.

Para el analisis de los datos se disefia un sistema
de categorias que permite comparar datos pre, post,
de proceso y de evaluacion del impacto formativo
para concretar la teoria sociocultural en la construc-
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cion de variables empiricas sobre cosmovisiones,
procesos discursivos y proyecciones educativas.

Esta dindmica de allegar informacion de diferentes
contextos se justifica porque “una caracteristica fun-
damental de la actividad humana es la existencia de
una variedad de formas cualitativamente diferentes
de representar al mundo y actuar en él” (Wertsch,
1993, p.119). Por ello, es importante plantear la rela-
cion género-poder desde caracteristicas de la com-
plejidad como: la identificacién de una problematica
gue afecta a toda la humanidad, la comprensién de
las problematicas de manera cientifica, la conside-
racion de multiples variables en la construccién de
las concepciones,la utilizacién de un enfoque sisté-
mico para la investigacién y las mediaciones. Este
enfoque se hace necesario porque “podria tratar el
proceso multidimensional que nos civilizaria a cada
uno de nosotros, a nuestras sociedades, a la Tierra”
(Morin, 1999, p.121). Por ello, plantear al profeso-
rado diversos contextos de accion mediada para
reflexionar la misma realidad y buscar escenarios
donde la comprension es a la vez medio y fin de la
comunicacién humana para el logro de una “reforma
de las mentalidades” (Morin, 1999, p.109), para la
transformacion de la interaccion, el sentir, el cono-
cer, el hacer y el valorar el ejercicio del poder en
relacién con el género.

La investigacion se desarrolla con 19 estudiantes,
mujeres, con edad promedio de 23 afios, en el curso

de practica pedagogica de V semestre de la Licen-
ciatura en Preescolar de la Universidad Santiago.
Los datos son diversos dependiendo del contexto,
en el macrosistema se utiliza el mapa conceptual.
Siguiendo a Colasy De Pablos (2003), éste mues-
tra una representacion visual de las relaciones entre
conceptos tal como son concebidos y organizados
en el pensamiento de los individuos. En el meso-
sistema se trabaja con analisis de caso, que segun
Stake (1981) no es una opcion metodoldgica, sino la
eleccién de un objeto por estudiar y en el microsis-
tema, la historia de vida porque “supone una refle-
xibidad sobre la vida y se explicita en la crénica del
yo, normalmente a instancias de otro (investigador/
encuestador, en la geografia social y temporal de
la vida)” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p.
36). Las propuestas pedagdgicas para la infancia
se constituyen en evaluacion del impacto formativo
porquepermiten “trabajar para construir un ‘futuro
viable'. La democracia, la equidad y la justicia so-
cial, la paz y la armonia con nuestro entorno natural
deben ser las palabras claves de este mundo en de-
venir” (Morin, 1999, p.11).

Los datos se procesan en el Atlas-ti y luego se
realiza conteo de frecuencias en el SPSS. La com-
binacion de estos sistemas y la diversidad de los
datos es también un escenario para reafirmar que
“todo individuo es uno, singular, irreductible. Y sin
embargo, al mismo tiempo es doble, plural, innume-
rable y diverso” (Morin, 2006b, p.91).

ESTRUCTURA DEL PROGRAMA DE FORMACION

Escritura y analisis de la histo-
ria de vida.

Identificacion de estereotipos
de género en el lenguaje y ac-
tuacioén del profesorado.

Identificacion de la incidencia
de las experiencias en las
concepciones de género.

Identificacion de los modelos
de género que manejan los ni-
flos y nifas.

CIENTIFICO
Adquisiciéon de conoci-
mientos

PSICOPEDAGOGICO
Relacion de la proble-
matica de género-po-
der con las estructuras
educativas.

CULTURAL

Relacion género-poder
en la experiencia coti-
diana.

PRACTICA DOCENTE
Intervencion educativa
para percibir una reali-
dad latente.

PROPOSITO DE FORMACION EN EL MICROSISTEMA:
IDENTIFICAR LAS CONCEPCIONES INDIVIDUALES DE GENERO

Género y poder en mi
historia de vida.

Lenguaje del profesora-
do y marcas de género.

Vida y obra.
Analisissobrelarelacion
género —poder en las
historias de vida de
otras mujeres.

Escuela e Identidades
culturales de género.

Tabla 1. Procedimientos didacticos de la mediacién en el microsistema

Y PODER Y SU INCIDENCIA EN LAS RELACIONES INTERPERSONALES.

PROCEDIMIENTO COMPONENTES ACTIVIDADES PRODUCTOS

Historias de Vida y
analisis de las mis-
mas.

Conclusiones para el
manejo del lenguaje
en el aula.

Conclusiones grupa-
les sobre concepcio-
nes de género-poder
e historias de vida.

Conclusiones para
trabajar las identida-
des de género en la
practica docente.
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Proceso de mediacion en el microsistema

Procedimientos didacticos.

Componente cientifico
Contenido: género y poder en mi historia de vida.

El propésito de esta actividad es identificar y ana-
lizar experiencias personales de género-poder para
comprender su incidencia en las relaciones interper-
sonales.

Se propone escribir las historias de vida enfoca-
das en la relacion género-poder para hacer interpre-
tacion de las situaciones vivenciadas y la incidencia
de éstas en las propias concepciones de género. Se
sugiere utilizar para la interpretacion los elementos
tedricos y practicos trabajados en el macro y meso-
sistema. Este ejercicio permite considerar que “todo
lo que en el organismo sucede puede llegar a ser
un material de la vivencia, puesto que todo puede
adquirir una significacién semidtica, hacerse expre-
sivo” (Voloshinov, 1992, p.55).

La narracion de la historia de vida permite colocar
en escena el discurso interno, el cual adquiere voz
en la medida en que cada episodio es susceptible
de analisis para la autocomprension, “para lo cual
es indispensable que los resultados de la observa-
cion se externen, o en todo caso se aproximen a
la fase de la expresion externa” (Voloshinov, 1992,
p.64-65).

Escribir y analizar la propia historia de vida impli-
ca un proceso de autoobservacién. Las respuestas
que se obtienen frente a las vivencias de género-
poder a partir de la comprensién no son ajenas a
las formas ideoldgicas en donde se han gestado los
signos y por esa razén estan cargadas de patrones
ideolégicos. Para Voloshinov, (1992, p. 65) “la au-
toobservacion en cuanto comprension esta incluida
en la unidad de la experiencia objetiva”. Al convertir
en externos los signos que han sido internos y revi-
sarlos desde alli, se trasladan caracteristicas cien-
tificas a fendmenos internos para que puedan ser
estudiados.

Componente Psicopedagdgico.
Contenido: el lenguaje del profesorado y las marcas
de género.

El proposito de esta actividad es identificar las
marcas de género-poder patriarcales que utiliza el
profesorado.

Se propone registrar los discursos que utiliza el
profesorado para referirse al estudiantado de pre-

escolar por espacio de veinte minutos. Se analizan
los discursos utilizados por el profesorado y los es-
tereotipos de género que trasmite a través de ellos
porque “el lenguaje es una herramienta cultural y el
discurso es una forma de accién mediada” (Wertsch,
1999 p.121). En consecuencia, se identifican los pa-
trones culturales en la accion mediada.

Componente cultural.
Contenido: vida y obra.

El propdsito de esta actividad es reconocer diver-
s0s mecanismos de apropiacién de las concepcio-
nes de género-poder en tiempos y espacios diferen-
tes.

Se sugiere a las estudiantes realizar una biografia
de sus madres o abuelas y hacer una interpretaciéon
sobre la relaciéon género—poder en sus vidas. Este
ejercicio se socializa a través de un grupo de discu-
sion para revisar patrones comunes segun las rela-
ciones espacio-temporales en que se manifiesta el
género-poder.

Este ejercicio ofrece un reconocimiento de la mo-
vilidad cultural para considerar la actividad mediada
como transformadora de la relacion género-poder.
“Una cultura se esté recreando constantemente al
ser interpretada y renegociada por sus integrantes”.
Segun esta perspectiva, una cultura es tanto un foro
para negociar y renegociar los significados y expli-
car la accién, como un conjunto de reglas o especifi-
caciones para la accion” (Bruner, 1996, p.128).

Componente Préactica Docente.
Contenido: Escuela e identidades culturales de gé-
nero.

En esta actividad se pretende que el profesorado
reconozca los modelos infantiles de género-poder
adquiridos en el contexto familiar y cultural.

Las estudiantes indagan a infantes de 4-5 afios
sobre sus modelos de identidad y las razones de la
seleccion.

Esta actividad posibilita reconocer que desde muy
temprana edad existe una diversidad de patrones
de género que se ponen en funcionamiento en los
diversos contextos de interaccion. Y se desarrollan
a través de diversos mecanismos que permiten “co-
nocer algo por medio de la accién, a través de un
dibujo 0 una imagen y mediante formas simbdlicas
como el lenguaje” (Bruner, 1984, p.122). La activi-
dad permite analizar los elementos culturales que
influyen en la identidad de género en la infancia.



Cosmovisiones, procesos discursivos y
proyecciones educativas en el microsistema

Anadlisis intranivel microsistema

Se refiere a la comparacion de las variables cos-
movision cultural, procesos discursivos y proyeccio-
nes educativas de la relacién género-poder en el
microsistema durante el proceso de la aplicacion del
Programa.

Variable cosmovision cultural de género-poder

La dimensién “cosmovisién cultural de género-
poder” expresa las creencias, patrones, significados
dominantes de género reconocidos y aceptados por
los sujetos y que son expresados a través de distin-
tas manifestaciones o experiencias que hemos rela-
cionado con el término “variable”. En este sentido,
“la identidad cultural de género significa la ubicacion
propia y la de otros sujetos en referencia a una cul-
tura, la catalogacion de una persona en un grupo
0 categoria (de género) que asume determinados
rasgos o conductas” (Colas, 2004, p. 226).
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Desde la posibilidad de encontrar, pero también
desde la incertidumbre, orientamos la busqueda
de esta variable con la pregunta: ¢La intervencion
pedagdgica en el microsistema produce cambios
significativos en cuanto a la cosmovision cultural de
género-poder en el profesorado? (Ver Tabla 2).

Polimorfismos de género-poder. Son formas que
adquiere el discurso de género-poder a través de
las cuales se muestra una inclinaciéon de acuerdo,
resistencia o cambio de las estructuras genéricas
utilizadas en los contextos socioculturales.

En el microsistema los polimorfismos de género-
poder estan remitidos en un 68,4% a proyecto, por
ejemplo “en este momento lo Gnico que deseo es
estudiar, trabajar y disfrutar cada minuto de esta ma-
ravillosa vida al lado de las dos personas que mas
amo en el mundo entero”; en un 26,3% a resistencia,
por ejemplo “lo que mas recuerdo que me daba ra-
bia era planchar el uniforme de mi hermano que era
mayor y como si fuera poco embolar los zapatos”; y
en un 5,3% a legitimacién “a esta edad ya salia un
poco mas a la calle para jugar con mis amigas, pero
s6lo con las niflas porque siempre haciamos comi-

Cosmovision cultural de género: Microsistema (Historias de Vida)
Nivel: Microsistema.
Dimensién Categorias Evaluacion de Proceso

Legitimadores 1 5,3
Proyecto 13 68,4
Interna 19 100
Simple 7 36,8
Estética 5 26,3
Apercepcion 0 0
Introduccion 1 53
Sensibilizacion 9 47,4
Asimilacién 9 47,4
Inconsciente 7 36,8

_ Ver figura No. 10 sobre cronotopos

Tabla 2. Frecuencias y porcentajes en la variable
cosmovision de género-poder en el microsistema
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ditas, jugabamos a la escuelita y al reinado, a los
nifios no les gustaba jugar con nosotras”. El resul-
tado indica que el profesorado ha internalizado las
teorias y las ha colocado al servicio de establecer
cambios en cuanto a la identidad personal de géne-
ro. El cambio debe iniciar por el sujeto porque “se
trata de pensar sobre los problemas del desarrollo,
como sobre todos los problemas teéricos humanos
y sociales” (Morin, 1995, p.403).

Implicacion de género-poder. Se refiere a la inter-
pretacion (formas de ver, experienciar y percibir) de
la realidad de género-poder que se efectla con re-
ferencia exterior o interior y personal.

La implicacién de género-poderes interna en el
100% de los casos. Empiricamente profesorado se
implica en la interpretacién de la relacion género-
poder. El programa de formacién -al ofrecer la posi-
bilidad de interaccion con la problematica personal
de género- potencia el compromiso del profesorado
con su transformacién porque “la cultura no com-
porta Unicamente una dimension cognitiva: es una
maquina cognitiva cuya praxis es cognitiva” (Morin,
20064, pp.19-20).

La utilizacién de una herramienta que permite al
profesorado colocarse en primer plano facilita pro-
cesos metacognitivos que llevan a los sujetos o bien
a rechazar o a incorporar aspectos teérico-ideolégi-
cos y experienciales a la comprensién de sus pro-
pias vivencias sobre género-poder. Esta compren-
sion debe orientar al profesorado para “reformular
el concepto de desarrollo y reestructurarlo. No ya
subordinar el desarrollo al crecimiento; sino el cre-
cimiento al desarrollo técnico/cientifico, al desarrollo
humano” (Morin, 1995, p.403).

Escenario de la relacion género-poder. Hace refe-
rencia a los significados de género y su relacién con
el poder compartidos por todos los miembros de una
misma sociedad. Esta categoria alude a la articula-
cion y estructura de la identidad de género—poder
desarrollada por los sujetos durante la percepcién y
el discurso; y puede ser simple o compleja.

El escenario de la relacién género-poder es simple
en un 36,8% y complejo en un 63,2%; este paso de
estructuras simples que ubican la relacion género-
poder como parte de la experiencia de vida a estruc-
turas mas elaboradas que exigen la comprensién de
teorias y su adecuacion a la explicacion de las pro-
pias vivencias, demuestra que “el esfuerzo hacia la
complejidad requiere no abandonar sino desarrollar
la cientificidad” (Morin, 1995, p.56).

Expresion de la relaciéon género-poder. Esta sub-
categoria hace alusién a las formas en que se arti-
culan los grupos de significados o tematicas esgrimi-

das en el escenario de género. Uno de los recursos
expresivos de la actitud emotiva y valoradora del
hablante con respecto al objeto de su discurso es la
entonacién expresiva que aparece con claridad en
la interpretacién oral (Bajtin, 1982). La entonacién
expresiva es un rasgo constitutivo del enunciado.
Consideramos dos modalidades: estatica o dinami-
ca.

La expresion de la relacién género-poder es es-
tatica en un 26,3% y dinamica en un 73,7%; los
sujetos han logrado la incorporacion de diversas
expresiones del pensamiento sobre la relacion gé-
nero-poder a sus propias historias de vida. Desde
esta nueva relacion se entenderia que “la ética debe
percibir que el acto moral es un acto individual de
religacion: religaciéon con el préjimo, religacién con
una comunidad, religacion con una sociedad y, en
el limite, religacion con la especie humana” (Morin,
2006c, p. 24).

Percepcion de la relacion género-poder. Hace re-
ferencia al nivel de sensibilidad que se manifiesta
sobre la relacion. Se han definido cuatro categorias:
Apercepcion, Introduccion, Sensibilizaciéon y Asimi-
lacion, que van desde la manifestacion menos sen-
sible de la percepcion de la relaciébn género—poder
hasta la forma més consciente de la misma.

En la percepcion de la relacion género-poder se
puede observar que ninglin caso se ubica en aper-
cepcion, solo el 5,3% en introduccion, el 47,4% en
sensibilizacion y el 47,4% en asimilacion. Estos re-
sultados indican el potencial de la intervencién para
favorecer la incorporacion de elementos tedrico-
ideolégicos al andlisis de la propia historia de vida.
Esta incorporacién es lograda plenamente por el
47,4% de los casos. El otro 47,4% esta en un proce-
so de adaptacién de los constructos o en una espe-
cie de reposo después de la intervencién. Estos re-
sultados reafirman que “si bien ninglin conocimiento
escapa a sus condiciones culturales, sociales, his-
téricas de formacion, algunas de estas condicio-
nes pueden favorecer la autonomia, la objetividad,
la universalidad, la radicalidad del pensamiento y
permitir aperturas trans-sociales, trans-culturales,
trans-histdricas” (Morin, 2006a, p.96).

Actitud mental en la relacién género-poder. Los
sujetos manifiestan conciencia o inconsciencia de
la relacién género-poder en contextos culturales,
educativos y personales. En el caso de actuaciones
discriminatorias en relacion al género-poder, el pro-
fesorado realiza un metaanalisis de la conciencia o
inconciencia en el control de sus creencias y sus ac-
tos. En este sentido, se definen dos subcategorias:
consciente e inconsciente.

En relacion con la actitud mental en la relacion
género-poder los datos que se registran (63,2%



consciente y 36,8% inconsciente), nos sugieren que
el programa de formacion contribuye con los proce-
sos de internalizacién de la tematica, que implica
un desmonte de las anteriores estructuras menta-
les y por tanto plantea una lucha ideolégica social
y personal que permite al profesorado identificar la
incidencia de la cultura patriarcal en su propia iden-
tidad de género porque “en el cerebro quedan redes
deformables y flexibles, posibilidades de nuevas
conexiones y nuevas adaptaciones, lo que permite
afrontar lo nuevo sin ser prisionero de las experien-
cias pasadas” (Morin, 1988, p. 124).
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Cronotopos en la relacion género-poder. Los es-
pacios publicos y privados en relacion con el género
en la cultura patriarcal: Este cronotopo general re-
coge la confinacion que hace el patriarcado de los
espacios y tiempos de los hombres y mujeres. Los
cronotopos, segun Baijtin (1982), proporcionan el
ambito tematico esencial para la representacion de
los eventos. Los cronotopos proceden de la expe-
riencia social y pueden expresarse a partir de for-
mas tanto discursivas como no discursivas. Tenien-
do en cuenta el ambito tematico escenificado en los
discursos, hemos identificado diversas formas dis-

Cronotopos en la relacion género-poder:
Microsistema (Historias de Vida):
Los espacios publicos y privados
en relacion con género en la cultura patriarcal.
Dimension Categorias Evaluacion de Proceso
NO 10 52,6
15 78,9
4 21,1
5 26,3
14 73,7
15 78,9
4 21,1
3 15,8
16 84,2
14 73,7
5 26,3
19 100
0 0
18 94,7
1 5,3
13 68,4
6 31,6
17 89,5
2 10,5
16 84,2
3 15,8
18 94,7
1 5,3
18 94,7
1 5,3
Tabla 3. Resultados en la dimensién cronotopos de la variable
cosmovision de género- poder en el microsistema
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cursivas de este cronotopo tal como se expresa en
las dimensiones (Ver Tabla 3).

El cronotopo tareas diferenciales segun el género
es utilizado por el 47,4% de los casos y el 21,1% lo
hace criticamente. Los sujetos expresan timidamen-
te un cuestionamiento critico de su propia realidad;
“lo que se halla implicado y reproblematizado en y
por el conocimiento del conocimiento es cualquier
relacion entre el hombre, la sociedad, la vida, el
mundo” (Morin, 1988, p.27).

La distribucién del poder segun el género aparece
en un 73,7% y la vision critica en el 21,1% demues-
tra que es un proceso complejo.

La relacién poder-violencia en los arquetipos de
género aparece en un 84,2% y un 26,3% cuestio-
na la relacion. La internalizacion de estructuras de
género-poder rifien con las establecidas porque “las
aptitudes organizadoras del cerebro humano nece-
sitan condiciones socioculturales para actualizarse,
las cuales necesitan las aptitudes del espiritu huma-
no para organizarse” (Morin, 2006a, p.22).

La relacién natural entre poder y género masculi-
no aparece en un 31,6% y un 10,5% la interpretan
desde la posible transformacion.

El cronotopo manifestacion del poder segun el gé-
nero se presenta en un 15,8% y el 5,3% muestra
una visién critica. La expresion cronotépica es casi
imperceptible, su visualizacion exige “la interaccién
conpersonas que ocupan una variedad de roles, y a
través de la participacion en un repertorio de roles
que se amplia constantemente” (Bronfenbrenner,
1987, p.127).

Procesos discursivos en la relacion

género-poder

Se refiere a la utilizacion e intensidad por parte
de los sujetos de determinados recursos linguisticos
para imprimir una determinada intencionalidad a los
enunciados sobre género-poder. Esta variable con-
cibe el discurso como medio a través del cual viajan
la cultura, los contextos de interaccion real de géne-
ro-poder y las vivencias particulares (Ver Tabla 4).

Orientamos esta busqueda desde la pregunta: ¢la
intervencién pedagdgica en el microsistema produ-
ce cambios significativos en cuanto a los procesos
discursivos de género-poder en el profesorado?

Los estilos discursivos forman parte del acto co-
municativo y se definen como el tono y forma de lo
enunciado. Esta categoria comprende tres subcate-
gorias: carnavalesco, formal e irénico.

En el contexto interpersonal se conserva un es-
tilo discursivo formal en la totalidad de los casos,
lo cual es un indicador del interés y seriedad con
que las estudiantes asumen la tematica. En el uso
del lenguaje también hay rezagos de la conciencia
de género porque “todo acto viviente, en su caracter
genético produce un presente referente al pasado
y propulsado hacia el futuro” (Morin, 1983, p.145).

La Equivalencia en la relacion género-poder es la
utilizacion de formas discursivas rigidas, negociado-
ras o flexibles relacionadas con el establecimiento
de significados compartidos o no entre los sujetos
y la cultura acerca de la relacién género-poder. Un
15,8% se ubica en la categoria opresora, un 57,9%
en la categoria negociadora y un 26,3% en la cate-
goria armonizadora. Este Ultimo porcentaje es una
manifestacion de relaciones horizontales y discur-
sivas en el nivel personal desde la perspectiva de
género; sus elaboraciones textuales proponiendo
son mas flexibles y dialégicas. Siguiendo a Bruner
(1996), “las vidas y los Yoes que construimos son
el resultado de un proceso de construccion de sig-
nificados” (p.133). La construccién de la identidad
de género se encuentra “distribuida” de forma in-
terpersonal y toma significado de las circunstancias
histéricas que dan forma a la cultura de la que son
expresion.

Dado que “el aprendizaje y el desarrollo se facilitan
con la participacion de la persona en desarrollo en
patrones de actividad reciproca cada vez mas com-
plejos” (Bronfenbrenner, 1987, p.81), es importante
reconocer las manifestaciones de género desde los
diversos planos que presentamos a continuacion:

Ontogénesis de la relacion género-poder. Son
creencias y representaciones discursivas sobre el
desarrollo cultural de la relacion género-poder utili-
zadas por los sujetos en los textos. Se manifiesta a
través de cuatro expresiones: histérico-cultural esta-
ble, histérico-cultural emergente, estructural-institu-
cional y biografico-personal.

La ontogénesis de la relacion género-poder se
presenta estable en el 15,8%, es decir que asignan
roles de género de acuerdo con pautas culturales; el
26,3% es emergente, es decir, que su fundamento
es cambiante, el 15,8% coloca la ontogénesis como
unida a diversas instituciones y el 42,1% explica
la ontogénesis como biografico-personal, es decir,
en funcién de caracteristicas personales y biografi-
cas. “Por esa razon tendra un importante papel que
desempeiiar la reforma de la mente” (Morin, 2006c,
p.203).

La presencia de una diversidad de formas de acer-
carse a la ontogénesis de la relacidon género-poder,
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Irénico

Estable

Distante

Sérica

Tabla 4. Resultados en la variable procesos discursivos

de género-poder en el microsistema.

sugiere que el microsistema permite a los sujetos
comprender una cantidad de factores articulados
en la construccioén de las identidades de género. La
actividad mediada se convierte es un experimento
transformador porque “comprende la modificacion
y la reestructuracion sistematica de los sistemas
ecoldgicos existentes, de una manera que desafia
a las formas de organizacion social, los sistemas
de creencias y los estilos de vida que prevalecen
en una cultura o subcultura en particular” (Bronfen-
brenner, 1987, p.60).

Equifonia en la relacién género-poder. Se defi-
ne como la distancia establecida por el sujeto con
respecto a las teorias feministas y socioculturales.
Puede ser: distante (escasa comprensién), compe-
tente (esfuerzo por comprender) o sérica (alta im-
plicacién) en el discurso sobre género-poder. Los
sujetos soricos se caracterizan por integrar las teo-
rias feministas y socioculturales a explicaciones cul-
turales, institucionales y personales de la relacion
género-poder.

Procesos Discursivos en la relacion Género-Poder: Nivel:
Microsistema (Historias de Vida)

Dimension Categorias
Frecuencia Porcenta]e

Carnavalesco

— 19 100
S - 158

Negociadora

— 5 263
— 5 263

Estructural-Institucional 3 15,8

— 8 42,1
— 36,8
oz Institucionalizada 0 0

Voces Paraddjicas 9 47,4

— 10 52,6

Estereotipados

— 68,4

C. Autoritarios

— 15 789

C. Tedrico-ideoldgicos 4 21,1

Historias de Vida

0

11 57,9

15,8

0

12 63,2

31,6

0

Con respecto a la equifonia, es decir, la distancia
que muestra el profesorado con respecto a las teo-
rias feministas, los datos nos muestran que el pro-
fesorado integra aspectos de la teoria en un 36,8%
y tiene una alta implicacion, es decir, sérica en un
63,2%. Estos datos son indicadores de la potencia
de este nivel de formacién en la implicacién de los
sujetos a través del manejo de las teorias desde
la “reflexion, imaginacion y organizaciéon” (Morin,
1995, p.62).

Referentes discursivos. Se definen como las
“creencias que sustentan el discurso y que son uti-
lizadas por los sujetos durante su percepcion de la
relacién género-poder” (Bajtin, 1982, p.279). Nues-
tros discursos, o0 sea todos nuestros enunciados (in-
cluyendo obras literarias), estan llenos de palabras
ajenas de diferente grado de “alteridad” o de asimi-
lacion, de diferente grado de concientizacion y de
manifestacion. Las palabras ajenas aportan su pro-
pia expresividad, su tono apreciativo que se asimila,



se elabora, se acentiia por nosotros. Se manifiesta
por medio de tres voces: institucionalizada, paradé-
jica'y polifonia.

En cuanto a los referentes discursivos no se pre-
senta la categoria voz institucionalizada, las voces
paraddjicas se presentan en un 47,4% y en la cate-
goria polifonia se ubica el 52,6%. Estos datos dan
cuenta de la utilizacion por parte de los sujetos de
voces renovadas y plurales en el discurso de gé-
nero-poder. Pero, ademas, son un indicador de la
lucha entre las ideologias planteadas por la cultura
dominante a los sujetos y las nuevas propuestas;
ese 47,4% que no logra incorporar la teoria femi-
nista y refleja esta controversia entre los discursos
puede mas adelante encontrar una acomodacién
en sus estructuras mentales que se perciben ahora
como contradictorias. “En la investigacién ecoldgica,
las propiedades de la persona y las del ambiente, la
estructura de los entornos ambientales, y los proce-
sos que tienen lugar dentro y entre ellos, deben con-
siderarse como interdependientes y analizarse en
términos de sistemas” (Bronfenbrenner, 1987, p.60).

Modelos discursivos. Hace referencia al uso del
lenguaje desde una perspectiva de género. De
acuerdo con Davies (1994) “el lenguaje es una
herramienta necesaria para la supervivencia en el
mundo social y proporciona también los utensilios y
materiales con los que se crea y mantiene la estruc-
tura social” (p.18). Planteamos dos subcategorias al
respecto: estereotipados o alternativos.

Los modelos discursivos utilizados son alternati-
VoS en un 68,4% de los casos y estereotipados en
un 31,6%; la mediacion pedagdgica potencia la ad-
quisicion de estructuras linglisticas libres de mar-
cas de género. No obstante, la lucha ideolégica en
el 31,6% muestra que “una cultura nos ofrece un
lenguaje, un saber, una memoria, una comunica-
cion, una posibilidad de intercambios, verificaciones
y refutaciones” (Morin, 2006b, p.84).
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La distribucion de los datos muestra estructu-
ras mentales en movimiento, lo que se refleja en
la diversidad de formas expresivas para referir la
relacién género-poder y en la sistematicidad de
las formas discursivas; “al hablar de sistematici-
dad, Vygotsky daba un importante paso adelante
con relacién a su argumento sobre generalizacion,
mecanismos semioticos y significado de la palabra”
(Wertsch, 2001, p.117).

Filogénesis de la relacién género-poder. Com-
prende los argumentos que el sujeto esgrime para
apoyar creencias desde su identidad sobre la re-
lacion género-poder. Y se pueden manifestar de
tres formas: Criterios autoritarios, experienciales y
tedrico-ideolégicos.

La filogénesis de la relaciéon género poder se ex-
presa en términos de criterios experienciales en un
78,9% y tedrico-ideoldgicos en un 21,1%. El tipo de
herramienta utilizada exige una adecuacion de los
procesos de pensamiento de los sujetos. “La inter-
nalizacién es el proceso de control sobre las formas
de signos externos” (Wertsch, 2001, p.81). Los cri-
terios experienciales relacionados con vivencias en
las historias de vida muestran que “el tesoro de la
humanidad esta en su diversidad creadora, pero la
fuente de su creatividad esta en su unidad genera-
dora” (Morin, 2006a, p.74).

Proyeccion educativa y propdsitos del sujeto
discursivo

Es la forma como el profesorado descontextuali-
za las voces y creencias, lenguajes, practicas, etc.,
que ha aprendido durante el programa de forma-
cion y las traslada a otros contextos educativos al
servicio de la transformacion de la relacion género-
poder desde una visién sociocultural, feminista y
unida a procesos de investigacion.

Dimension

No Realiza

Abstractas

Sociales

Personales

Tabla 5. Frecuencias y porcentajes en las dimensiones tipologia de las

propuestas de acuerdo con su orientacién y su alcance de la variable
proyecciones educativas de género-poder en el microsistema

Categorias Nivel: Microsistema
Proyeccién Educativa.

Frecuencia | Porcentaje
5

Esta variable (Ver Ta-
bla 5) comprende la ti-
pologia de propuestas
realizadas por el profe-
26,3 sorado que en relacién
con su orientacion pue-

3 158 den ser concretas o abs-
1 57,9 tractas y en relacion con
5 26,3 su alcance pueden ser
6 316 sociales, instituciongles

o personales. Esta area
0 0 cobra relevancia desde
8 42,1 el punto de vista de las

posibilidades de cambio
en la relacion género-
poder en el marco de la
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sociedad, de las instituciones y de las personas. La
variable complementa las percepciones del profeso-
rado en relacion al género-poder y ofrece nuevas
dimensiones de las relaciones entre género-poder
y educacion porque “lo que es fascinante en la so-
ciedad es que encontramos el ((re)) (reproduccién
econdmica, social, y cultural), pero que también hay
produccion de lo nuevo, creacién, evolucién (Morin,
1995, pp.86-87).

La interpretacién de los datos la hemos orientado
desde la pregunta; ¢la intervencion pedagdgica en
el microsistema produce cambios significativos en
cuanto a las proyecciones educativas de género-
poder en el profesorado?

Tipologia de propuestas de acuerdo con su orien-
tacion.

La mayoria de las propuestas son de corte abs-
tracto porque “cultura y sociedad mantienen una
relacion generadora mutua y en esta relacién no ol-
videmos las interacciones entre individuos que son,
ellos mismos, portadores/transmisores de cultura;
estas interacciones regeneran a la sociedad, la cual
regenera a la cultura” (Morin, 2006a, p.19). Es com-
prensible que en un contexto donde la construccién
de identidad no es responsabilidad colectiva, se ela-
boren propuestas abstractas en el nivel de lo perso-
nal, porque sélo se apropia la conciencia individual
a partir de la participacién de otros en el desarrollo
de la identidad.

Tipologia de las propuestas de acuerdo con su al-
cance.

En cuanto a las propuestas educativas en el mi-
crosistema el 26,3% del profesorado en formacién
no realiza, el 57,9% realiza propuestas abstractas,
el 15,8% disefia acciones concretas, el 31,6% las
propone de corte social, no se hacen propuestas
institucionales y el 42,1% de las propuestas son
personales. La concentracion en propuestas per-
sonales nos sefiala que el microsistema, a través
de los contextos de actividad, se convierte en una
buena herramienta para que los sujetos cuestionen
la propia realidad de género-poder, si bien la orien-
tacion general de las mismas es de corte abstracto,
se puede reconocer un nivel de acercamiento a la
realidad personal de género-poder. Esto se explica
porque la cultura “que es lo propio de la sociedad
humana, esta organizada / es organizadora, me-
diante el vehiculo cognitivo que es el lenguaje” (Mo-
rin, 2006a, p.19).

En consecuencia, los sujetos recrean en sus Vi-
vencias partes de un gran sistema social. La for-

macién en el microsistema permite a los sujetos
reflexionar sobre su propia identidad de género y la
mayoria (73,7%) proyecta cambios ya sean concre-
tos o abstractos.

Conclusiones sobre el efecto
formativo en el microsistema

La cosmovisién cultural, proporciona informacion
sobre la apropiacion en tanto nos permite determi-
nar los cambios a la identidad personal de género
a partir de la incorporacion de las voces, creencias,
significados, lenguajes de género, practicas peda-
gogicas e investigativas puestas a disposicion du-
rante el programa. Es por eso que “la educacién del
futuro debe volver sobre las incertidumbres ligadas
al conocimiento” (Morin, 1999, p.88). Algunos resul-
tados en esta fase:

Los cambios en los contextos interpersonales im-
plican cambios en los procesos de pensamiento y en
los discursos que utilizan los sujetos para referirlos.

El microsistema orienta la cosmovision cultural
hacia: polimorfismo de proyecto, implicacién interna,
escenario complejo, expresién dinamica, percep-
cion centrada en la sensibilizaciéon y en la asimila-
cion y hacia una actitud mental consciente. Por ello,
el proceso de internalizacién de estructuras menta-
les y discursos sobre la relacién género-poder exige
transformaciones personales y profesionales que
cuestionan la propia vida; por lo tanto, su apropia-
cion requiere de mayor tiempo y mediacion.

El programa de formacién del profesorado en gé-
nero ha modificado la forma como los sujetos se
perciben y perciben las relaciones con la otredad.

La incorporacion de una vision sociocultural y
compleja en las relaciones cronotépicas acerca del
género-poder pasa por la transformacién de las es-
tructuras de pensamiento de los sujetos para com-
prender dichas relaciones y por la adecuacion de las
mismas a la vida. La percepcion y la comprensién
de la realidad tienen procesos diferentes, por eso
las visiones socioculturales de las relaciones crono-
tépicas presentan dificultad para ser aplicadas en
las propias interacciones, porque la internalizacién
es un proceso complejo.

Los procesos discursivos, colocan a disposicion
la informacion sobre la privilegiacion reflejada en
la seleccion que hacen las estudiantes de recursos
discursivos a través de la narracién de sus histo-
rias de vida. La seleccion de voces retomadas de
los contextos culturales, institucionales o persona-
les determina los elementos que el sujeto privilegia
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en el aprendizaje de la relacion género-poder. Este
aspecto se refleja en las siguientes observaciones:

El profesorado manifiesta procesos discursivos
centrados en la implicacion personal, en el nivel mi-
cro, lo cual es un indicador de la existencia de una
adecuacion de los procesos mentales y discursivos
para interactuar con este contexto porque “el len-
guaje impone necesariamente una perspectiva en
la cual se ven las cosas y una actitud hacia lo que
miramos” (Bruner. 1996, p.127).

Una pedagogia de género debe reconocer los con-
textos interpersonales del profesorado en cuanto al
proceso de adquisicién, adecuacion, apropiacion y
reintegracion de las teorias feministas para percibir
la concienciacion de la relacion género-poder.

Las proyecciones educativas se caracterizan por
ser personales y abstractas lo que indica que se
debe realizar un trabajo intensivo y pormenorizado
de adquisicion, adecuacion y apropiacion de las teo-
rias feministas a la proyeccioén de la propia vida, en
tanto “el lenguaje de la educacién es el lenguaje de
la creacion de la cultura, no del consumo de conoci-
mientos o la adquisicién de conocimientos solamen-
te” (Bruner, 1996, p.137).

El microsistema como herramienta pedagégica
permite que el profesorado en formacion se plan-
tee cambios en relacién con el género-poder en su
propia vida a través de la realizacién de propuestas
de mejora.

Conclusiones metodolégicas
de la investigacion

La investigacion exige desde el enfoque complejo:

Seleccionar problemas de investigacion que
afecten a la humanidad y que pueden trabajarse de
manera transversal, multi y transdisciplinariamente
para transformarse y transformar a los sujetos.

Promover una actitud flexible y estar sensible ante
las afectaciones que padece la humanidad para
buscar multiplicidad de explicaciones y relaciones
para comprender y para investigar los problemas
mas relevantes de la humanidad.

Combinar varios enfoques investigativos a fin de
buscar alternativas diversas para comprender las
situaciones problémicas a través de nuevas expli-
caciones para comprender desde un enfoque sisté-
mico.

Estudiar los lenguajes como forma de manifesta-
cion de las concepciones que tienen los sujetos de

las comprensiones que han alcanzado de las pro-
blematicas que los rodean.

Hacer analisis tanto intrasistemas como intersis-
temas a fin de percibir las manifestaciones de la
misma realidad en relacion con los mecanismos de
actuacion dentro de un sistema y hacer compara-
cioén con las fluctuaciones de los resultados en otros
sistemas.

En los espacios educativos se deben promover
formas evaluativas y de mediacion desde la diversi-
dad de comprensiones expresadas en disefios cu-
rriculares flexibles que puedan articular los temas
que afectan a la humanidad y poner el aprendizaje
al servicio de la vida. La calidad de las organizacio-
nes educativas debe ser medida en relacion con el
nivel de transformacion que efectda en los sujetos
para el beneficio de la humanidad a partir de la par-
ticipacion en proyectos que permitan aprehender
desde las vivencias.

Referencias Bibliograficas

Bajtin, M. M. (1982). Estética de la creacion verbal. Méxi-
co: Siglo XXI.

Bolafios, L. M. (2005). La formacion del profesorado des-
de la perspectiva de género. Tesis Doctoral. Didactica
y Organizacion Escolar y Métodos de Investigacion y
Diagndstico en Educacion, Universidad de Sevilla.

Bolafios, L. M. (2006). La formacion del profesorado des-
de la perspectiva de género. Cali: Editorial Universidad
Santiago de Cali.

Bolivar, A. Domingo, J. y Fernandez, M. (2001). La inves-
tigacién biografico narrativa en educacioén. Enfoque y
metodologia. Madrid: Muralla.

Bronfenbrenner, U. (1987). La ecologia del desarrollo hu-
mano. Experimentos en entornos naturales y disefia-
dos. Barcelona: Paidos.

Bruner, J. (1996). Realidad mental y mundos posibles.
Los actos de la imaginacion que dan sentido a la expe-
riencia. Barcelona: Gedisa.

Bruner, J. (1984) Accién, pensamiento y lenguaje. Compi-
lacion de José Luis Linaza. Madrid: Alianza Psicologia.

Colas, P. (1997). La investigacion en la practica. Revista
de Investigacion Educativa, 15(2), 119-142.

Colas, P. (2004). Identidad, género y ciudadania. La
educacion en contextos multiculturales: Diversidad e
Identidad. Trabajo presentado en el XIll Congreso Na-
cional y Il Iberoamericano de Pedagogia. Septiembre.
Valencia.

Colas, P.y de Pablos, J. (2003). La educacion mas alla de
las aulas. En J. De Pablos (Coord.). La tarea de educar
(pp. 187-209).Madrid: Biblioteca Nueva.

Davies, B. (1994). Sapos y Culebras: Cuentos feministas.
Madrid: Catedra.

Del Valle, T. (2002). Modelos emergentes en los sistemas
y relaciones de género. Madrid: Narcea.

Flecha, C. y Nufiez M. (2002). La educacién de las muje-
res: nuevas perspectivas. Sevilla: Secretariado de Pu-
blicaciones de la Universidad de Sevilla.

Fuentes-Guerra, M. (2001). La coeducacion en la forma-




BOLANOS MUNOZ

cion inicial del profesorado. Informe de investigacion.
En N. Blanco (Coord.). Educar en Femenino y en Mas-
culino (pp.41-58). Madrid: Akal.

Garcia, R. (2001). Mediacion sociocultural en la resolu-
cion de problemas ecolédgicos con lenguaje audiovisual
en el contexto curricular de adultos. Tesis Doctoral no
publicada, Departamento de Didactica y Organizacién
Escolar y MIDE, Universidad de Sevilla.

Jiménez, R. (2003). La percepcion del profesorado y la
identidad de género en los contextos escolares. Ma-
nuscrito no publicado, Departamento de Métodos de
Investigacion y Diagnéstico en Educacioén, Universidad
de Sevilla.

Jiménez, R. (2005). El aprendizaje cultural de género des-
de la teoria sociocultural. Tesis Doctoral, no publicada,
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnés-
tico en Educacion, Universidad de Sevilla.

Morin, E. (1983). El Método 2: La Vida de la Vida. Madrid:
Cétedras.

Morin, E. (1988). El Método 3: El conocimiento del conoci-
miento. Madrid: Céatedras.

Morin, E. (1995). Sociologia. Barcelona: Tecnos.

Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la
educacion del futuro. Bogota. Magisterio.

Morin, E. (2006a). El método 5: La Humanidad de la Hu-
manidad. Madrid: Catedra.

Morin, E. (2006b). El método 4: Las ideas. Su habitat, su
vida, sus costumbres, su organizacién. Madrid: Catedra.

Morin, E. (2006c¢). El Método 6: Etica. Madrid: Catedra.

Rebollo, M. A. (1999). La Teoria Sociocultural Aplicada al
Estudio de la Television en el Ambito de la Educacion de
Personas Adultas. Tesis Doctoral, Didactica y Organiza-
cion Escolar y Métodos de Investigacion y Diagnostico
en Educacion, Universidad de Sevilla.

Rodriguez, M. (2006). Teleformacion y Aprendizajes en
Red. Tesis Doctoral, Didactica y Organizacién Escolar y
Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion,
Universidad de Sevilla.

Stake, R. E. (1981). Investigacion con estudio de casos.
Madrid: Morata.

Villaciervos, P. (2009). Indicadores de los estereotipos de
género en las instituciones educativas. Manuscrito en
preparacion, Departamento de Métodos de Investiga-
cion y Diagnostico en Educacion, Universidad de Se-
villa.

Voloshinov, V. (1992) EI marxismo y la filosofia del lengua-
je. Madrid. Alianza

Wertsch, J. (1993). Voces de la mente. Un enfoque socio-
cultural para el estudio de la accion mediada. Madrid:
Aprendizaje Visor.

Wertsch, J. (1999). La mente en accién. Buenos Aires:
Aique

Wertsch, J. (2001). Vygotsky y la formacién social de la
mente. Cognicién y desarrollo Humano. Barcelona: Pai-
dos.

Wertsch, J. Del Rio, P. y Alvarez, A. (1997). La mente so-
ciocultural. Aproximaciones teéricas y aplicadas. Ma-
drid: Infancia y Aprendizaje.



Didactica, ' nnovacion y Multimedia

REVISTA CIENTIFICA DE OPINION Y DIVULGACION Cuatrimestral - Afio 9 - N° 27 - diciembre 2013 - | SSN: 1699-3748
Red DIM-EDU & Grupo deinvestigacion DIM

COLAS, Pilar y BOLANOS, Lucy Mar (2013)._Aprendizaje a lo largo de la Vida: Malestares del

conocimiento. En Revista Didactica, Innovacion y Multimedia, num. 27

<http://www.pangea.org/dim/revista27>

Pilar Colas Bravo (Universidad de Sevilla, Espafia) e-mail: pcolas@us.es

Lucy Mar Bolafios Mufioz (Universidad del Pacifico) e-mail: lucymarl9@hotmail.com

Aprendizaje a lo largo de la Vida: Malestares del conocimiento’.

El objetivo de esta comunicacion es analizar la problematica que genera en los
sujetos el paso de un tipo de sociedad basada en el capital econémico a una sociedad
basada en el conocimiento. El andlisis de las exigencias y demandas que suponen para el
sujeto adaptar sus sistemas de valores, sus conocimientos y competencias a las nuevas
demandas de la sociedad del conocimiento aporta una panoramica amplia, y a la vez
especifica de los aprendizajes que se deben acometer para la vida. Este analisis nos
permite profundizar en el concepto de aprendizaje a lo largo de la vida, matizando y
concretando tipos de aprendizaje (no formales) que resultan imprescindibles para la
adaptacion del sujeto a un nuevo modelo de sociedad: capacidad de seleccionar informacion
relevante, capacidad de sistematizar e integrar informacién dispersa y diversificada,
capacidad de transferir el conocimiento te6rico a situaciones y problemas profesionales
concretos, manejo de contextos y recursos diversificados, etc. Estas competencias
intelectuales son esenciales para “un aprendizaje a lo largo de la vida” y el desempefio
profesional en la sociedad del conocimiento. La falta de dominio de estas competencias y a
la vez su exigencia profesional generan en los sujetos incertidumbre, angustia, etc. Es decir,
“malestares del conocimiento”. Concretamente en esta aportacién nos planteamos tres
objetivos especificos: a) Identificar las herramientas intelectuales necesarias para el
aprendizaje a lo largo de la vida b) Describir la tipologia de “malestares del conocimiento”
que generan la falta de estos recursos intelectuales y c) Proponer pautas de actuacion
pedagdgica para desarrollar estas competencias intelectuales necesarias para el
aprendizaje a lo largo de la vida.

Palabras clave: sociedad del conocimiento, aprendizaje a lo largo de la vida, malestares.
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Learning throughout life: malaise of knowledge.

The aim of this paper is to analyze the problems generated on the subjects by the passing
from a society based on wealth to a society based on knowledge. The analysis of the needs
and demands which drive people into adapting their system of values, knowledge, and
competences to the new requirements of a knowledge-based society provides a broad and
specific overview of the apprenticeships that must be engaged through a lifetime. This
analysis allows us to deepen on the concept of learning throughout life, qualifying and
specifying types of learning (not formal) that are essential for the adaptation of the subject to
a new model of society such as the ability of selecting relevant information, being able to
systematize and integrate diversified information, the ability of transferring theoretical
knowledge to specific professional situations and problems, the handling of texts and
resources, etc. These intellectual competences are essential to the concept of “learning
throughout life” and the professional performance in a knowledge-based society. Not having
these competences, and the professional demands under which the subjects perform,
generate uncertainty, distress, etc., in other words, “knowledge discomforts”, in them. But on
the other hand it allows us to expose and bring to light the typology of “knowledge
discomforts” which generate these new demands on the subjects. To be concrete, in this
contribution we consider three specific objectives: a) To identify the intellectual tools
necessary for learning throughout life, b) To describe the typology of “knowledge
discomforts” generated by the lack of these intellectual resources, and c) To propose
guidelines of pedagogical action to develop these intellectual competences that are needed
for learning throughout life.

Keywords: knowledge, life, learning society malaise.

Competencias para el aprendizaje a lo largo de la vida.

La sociedad del conocimiento requiere de los sujetos nuevas competencias,
imprescindibles para su adaptaciébn a este modelo de sociedad. Por competencia
entendemos «la capacidad de los sujetos de seleccionar, movilizar y gestionar
conocimientos, habilidades y destrezas para realizar acciones ajustadas a las demandas y
fines deseados» (Colas, 2005, p. 107). Entre las competencias exigidas por la sociedad del
conocimiento destacamos; capacidad de seleccionar informacion relevante, capacidad de
sistematizar e integrar informacion dispersa y diversificada, capacidad de transferir el
conocimiento teérico a situaciones y problemas profesionales concretos, manejo de
contextos y recursos diversificados, etc. Estos nuevos escenarios también requieren del
desarrollo de competencias psicologicas tanto de caracter personal interno, -intrapsiquicas-
tales como autoconciencia, autorregulacion, y automotivacion, como de conciencia social y
habilidades sociales, tales como saber trabajar en equipo, gestionar redes sociales, asi
como la prevencion y resolucion de conflictos. Ademas de éstas, para el aprendizaje a lo

largo de la vida son necesarias competencias relacionadas con el auto-desarrollo, tales



como la capacidad de aprender a aprender, la capacidad de innovar, la capacidad de
aprender de los errores y competencias estrechamente relacionadas con el desarrollo de la
propia carrera (Peir6 2006).

A medida en que se van identificando las nuevas competencias relevantes en la
Sociedad del Conocimiento van surgiendo nuevos modelos educativos y reformulaciones de
los disefios de formacién. Es aqui donde encuentra sentido el concepto de “aprendizaje a lo
largo de la vida” y el aprendizaje por competencias que impregnan los actuales sistemas
educativos, desde los niveles basicos a los universitarios.

Desde el punto de vista formativo ello implica adquirir la capacidad para el
aprendizaje autébnomo. La autonomia remite a la capacidad de “aprender a aprender”’. Un
alumno serd mas autébnomo en la medida en que tenga mas recursos conscientes para
poder seguir generando conocimiento por si mismo. Ello implica la capacidad de poder
regular los procesos cognitivos que permiten saber si ha aprendido o no, y qué debe hacer
para seguir aprendiendo (Martin 2003).

Este nuevo contexto hereda una formacion propia de la sociedad industrial
precedente caracterizada por un aprendizaje terminal y basado en el contenido. De ahi, se
deriva la situacion de profesionales que aun no han articulado a su desarrollo profesional
las nuevas competencias, sean responsables de formar a las generaciones actuales en el
modelo propio de la sociedad del conocimiento fundamentado en el aprender a aprender y
en el aprendizaje a lo largo de la vida. Estas nuevas exigencias y su incompetencia en las

mismas, genera malestares que tienen su expresién en determinadas molestias.

El aprendizaje a la largo de la vida desde la Teoria Sociocultural.

Para aproximarnos e indagar sobre las exigencias del aprendizaje a lo largo de la
vida y los malestares que se generan en la sociedad de conocimiento la teoria sociocultural
de Vygotsky puede ser un referente tedrico importante, para describir y explicar tanto las
exigencias personales que conlleva estos aprendizajes como las consecuencias Yy
malestares que de ellos pueden derivarse. Desde la perspectiva sociocultural el aprendizaje
a lo largo de la vida exige el desarrollo de procesos de internalizacion, que suponen pasar
los conocimientos del plano de la cultura al plano del individuo. La internalizacién no es un
proceso de copia de la realidad externa en un plano interior ya existente, sino que deben
existir transformaciones profundas internas intra-psiquicas. Pero a su vez el individuo no es
un agente meramente receptor sino una entidad que media en la seleccién, la evaluacion y
la interpretacién de la informacion, dotando de significado a su experiencia” (Cubero. R. y

Cols. 2007:6). Este proceso de interaccion constante entre sujeto y entorno es el eje para el
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aprendizaje. De ahi que el sujeto que sigue aprendiendo, estd organizando vy
reestructurando continuamente sus esquemas cognitivos al asimilar nuevos conocimientos
provenientes del contexto social con el que interactua. La cultura asimilada "tira" del
desarrollo cognitivo ampliando la mente que permanece en continuo aprendizaje. Este
proceso de internalizacion se logra a través del desarrollo de cuatro competencias: dominio,
apropiacion, privilegiacién y reintegracion.

El dominio se refiere a la capacidad que desarrollan los sujetos de utilizar las
herramientas que les son aportadas por la cultura o contextos sociales de referencia para la
ejecucion de un trabajo. Por ejemplo el dominio de las tecnologias de la informacion y la
comunicacidn que se convierten en herramientas culturales esenciales en la sociedad del
conocimiento. La apropiacion se refiere al paso de las herramientas desde lo externo a lo
interno; al plano «interpsicolégico». Especificamente el concepto de apropiacién utilizado
por Wertsch, y propuesto por Bajtin (1981) hace referencia al proceso de tomar algo y
hacerlo propio”. Asi por ejemplo el uso del correo electronico frente al “postal” es un claro
ejemplo de la apropiacion de esta nueva tecnologia.

El siguiente paso corresponde a la privilegiacion es el “proceso por medio del cual el
sujeto se inclina por la utilizacion de una herramienta particular” (Bolafios. 2006: 126) la
cual usa para dar solucion a las inquietudes que se le presentan. Un claro ejemplo lo
tenemos cuando para la localizacién de una calle en una ciudad acudimos a Internet en vez
de mirar un callejero impreso. Finalmente aparece el proceso de reintegracion que
podemos entenderlo “como la utilizacién de instrumentos culturales propios de un contexto
a otros distintos” (De Pablos 19952, 1995b, y 1996). El nivel de reintegracién se observa
cuando el sujeto es capaz de modificar su actividad en contextos diferentes, dotandola de
nuevas funciones y transformando asi su propia forma de pensar y de actuar. Asi la
capacidad de innovacion esta estrechamente vinculada a procesos de reintegracion en tanto
exigen trasladar ideas, conceptos y aplicaciones de un espacio a otros.

De acuerdo al esquema anterior también la teoria sociocultural puede resultar util
para identificar, comprender y explicar los malestares que se derivan de las exigencias del
aprendizaje a la largo de la vida, asi como fundamentar propuestas formativas para un
aprendizaje constante, efectivo y no traumatico.

En sintesis, el enfoque sociocultural es un modelo tedrico que nos permite por un
lado comprender las exigencias intelectuales del aprendizaje a lo largo de la vida, y por otro
explicar los malestares que se derivan de la sociedad del conocimiento. Dichos malestares
son consecuencia de la dificultad de adaptacion de los sujetos -adultos, que ya contaban en
Su estructura mental con otras formas y otros estilos de aprender propios de otros entornos

a estos nuevos escenarios. .



El estudio de los malestares del conocimiento puede constituir una nueva linea de
investigacion en relacion con la gestion del conocimiento. Si el conocimiento es el recurso
mas valioso de esta sociedad no debe ser ajeno, al mismo, la identificacion de los
malestares que genera en los sujetos. Por tanto éstos deberian ser objeto especifico de
estudio, abordandose de manera sistematica para su compresion. Dicho conocimiento es
esencial y previo para idear sistemas de diagndstico, prevencién y tratamiento de los

malestares que produce.

Modalidades de malestares intelectuales en la sociedad del conocimiento.

Los constructos, anteriormente descritos, procedentes de la teoria sociocultural,
pueden ser referentes tedricos en la explicacion de los malestares generados en la sociedad
del conocimiento. Desde esta perspectiva, vamos a hacer un recorrido por los malestares
que hemos identificado como consecuencia de la falta o deficiencia de alguna de estas
herramientas intelectuales para hacer efectivo el aprendizaje. Asi pues, los cuatro tipos de
malestares identificados estan estrechamente relacionados con los niveles competenciales

de dominio, apropiacion, privilegiacion y reintegracion.

1. Malestar debido al déficit de Dominio: Este se expresa con “angustia” debido a la
incapacidad del sujeto para seleccionar la informacién adecuada ante las numerosas
fuentes de referencia. La horizontalidad y prolijidad de informacion requiere en el sujeto
disponer de criterios que orienten su seleccion. En el anterior siglo la informacion estaba
seleccionada y organizada, no requeria de la competencia selectiva. Esta ausencia lleva a
gue el sujeto no pueda discriminar y se angustie. La salida intelectual es la reproduccion de
informacioén sin elaboracion ni organizacion alguna. Por tanto la informacion se trasmite de
manera superficial, haciendo un uso repetitivo y acumulativo de la misma. Esta practica es
visible en texto y producciones cientificas. Se trata de documentos que repiten informacion
pero con una deficiente seleccién y estructuracion de la misma. Ello genera angustia como
consecuencia de la imposibilidad de producir nuevo conocimiento con la informacion que se
dispone. Es decir, desde la teoria sociocultural podemos diagnosticar esta situacion como
incapacidad del sujeto para internalizar la informacién y hacer una reintegracion de la
misma. Este fendbmeno puede observarse en trabajos presentados en ambitos intelectuales
(congresos, jornadas, eventos, etc.) que son repetitivos y acumulativos, y carecen de alguna
0 minima aportacién intelectual. La sanciéon evaluativa realizada a estos trabajos genera
angustia intelectual, si el sujeto reconoce que su produccion no es Optima y adolece de

competencia para obtener mejores resultados. Asi como la forma de obtenerla.



Para prevenir este malestar se requiere de una educacion capaz de desarrollar en los
sujetos procesos de construccion del conocimiento y generacion del pensamiento a través
de la interaccion con la informacién. Es decir, es necesario internalizar y apropiarse de dicha
informacion para posteriormente privilegiarla y reintegrarla. Y para ello, se requiere
inicialmente desarrollar la competencia de dominio, no como el punto de llegada, como lo
era para la sociedad de la industrializacion, sino como la puerta de entrada al conocimiento.
Este malestar por tanto se podria diagnosticar como “déficit en la organizacién y
estructuraciéon de la informacion”. De este diagnostico se deriva facilmente el tratamiento

educativo y pedagdgico.

Malestar debido una “Apropiacién” superficial: Se produce cuando los sujetos utilizan un
lenguaje con términos de significado aparente pero, dentro de los mismos hay ausencia de
conocimiento. Se trata de reutilizar términos de moda o claves en colectivos especializados
pero, detras de los mismos no hay internalizacién de informacién. En estos casos los sujetos
se apropian de elaboraciones ajenas, utilizando de ellas Unicamente palabras claves que
pueden permitir aparentar que se cuenta con el capital intelectual que exige la sociedad del
conocimiento. Esta capacidad aunque facilita a los sujetos la construccion de textos que
pueden ser interpretados como actualizados, realmente son presentados sin profundizacion
alguna, con terminologia estereotipada y no fundamentada. Estos sujetos desean demostrar
que conocen los temas y pueden ser muy productivos en términos de la cantidad de
publicaciones. Presentan capacidades en detectar las demandas de los contextos y ajustan
su conocimiento estereotipado y superficial a estas demandas. Esta practica superficial va
asociada a utilizar el conocimiento como fuente de poder y otorgarle un valor politico y no
intelectual.

En consecuencia, la superficialidad de la produccion intelectual genera inseguridad y
miedos, asi como poca posibilidad de interaccién con otros que investigan en la tematica y
se estanca la produccion del conocimiento. El diagnostico de esta problematica lo podemos
situar en la falta de dominio, apropiacion e internalizacién de la informacion, teniendo como
consecuencias la incapacidad de generar conocimiento y de aprender. La intervencién
educativa en estos casos se podria abordar desde una perspectiva del “discurso intelectual”.
Distinguiendo entre el “discurso intelectual para el aprendizaje” y el discurso “sub-intelectual
para el poder, utilizando este recurso por su valor como reconocimiento intelectual.

Esta falta de competencia intelectual para una apropiacion profunda del conocimiento es
un handicap en la produccion del conocimiento y la innovacion, asi como para la evolucion
de los propios aprendizajes de los sujetos. Se cierra la posibilidad de un aprendizaje a lo

largo de la vida.



3. Malestar debido a un déficit de Privilegiacion. Otro de los malestares producidos por el
conocimiento esta relacionado con la imposibilidad de privilegiar la informacion o
conocimiento relevante para ajustarse a las demandas del contexto de actividad. Esta
practica es muy habitual en conferencias y actos académicos en que no se ajusta la
informacién a la audiencia destinataria. La calidad y excelencia docente esta intimamente
relacionada con esta capacidad. También se dan casos en que, aun cuando parece que los
sujetos “han asimilado los conceptos”, todavia no son capaces de operar con ellos y
tropiezan con dificultades para aplicarlos en nuevas condiciones. Este fendmeno se observa
en publicaciones de divulgacién cientifica que no son capaces de traducir los conceptos
cientificos a terminologia mas comprensible o situaciones mas cotidianas.

El malestar que se deriva de la incapacidad de transferir el conocimiento teérico a
situaciones y problemas concretos (que pueden ser también de caracter profesional) genera
angustia, inseguridad, y estrés. Los discursos académicos y textos académicos son fuentes
en las que se puede analizar y observar este fendmeno. Desde el punto de vista de
diagndstico esta problemética se relaciona con un déficit en la privilegiacion. Este
diagnostico permite idear alternativas pedagogicas para potenciar esta competencia. La falta
de esta herramienta sociocultural pone frenos al desarrollo, en tanto se pierde tiempo y se
invierte en publicaciones que no tienen el efecto deseado porque no cumplen con el
propésito de hacer claridad a futuras investigaciones, sino que tienden a confundir. Son
aquellos textos que en apariencia exponen teorias importantes, pero no logran propiciar un

avance en el desarrollo del tema.

4. Malestar debido al déficit de “Reintegracion”. Se expresa en una sensacion de
impotencia y frustracidn debido a la imposibilidad de generar conocimiento nuevo porque no
es posible operar en el plano de la reintegracion. Es decir, en la capacidad de crear algo
nuevo partiendo de conocimientos internalizados. Esta es una demanda clave en la
sociedad del conocimiento. Se pide innovacion y creaciones nuevas. Y el déficit en la
reintegracion produce angustia que se refleja en la imposibilidad para generar un producto
nuevo.

El conocimiento generado desde la falta de esta competencia se caracteriza por dar
diversas explicaciones a fendmenos desde un conjunto de teorias, pero sin trascender a
una posible solucion en una nueva situacion. La educacion tradicional no se ha ocupado del
desarrollo de esta capacidad en tanto no era un requerimiento de la sociedad industrial. Por
ello, el propdsito de una escuela que propicie el aprendizaje a lo largo de la vida debe estar

vinculado al desarrollo de la capacidad para transferir el conocimiento a nuevos contextos.
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El aprendizaje a lo largo de la vida desde la perspectiva de la sociedad del conocimiento
exige de herramientas cognitivas para reintegrar el conocimiento que implican capacidades
de dominio, privilegiacion, internalizacion y reintegracion. El déficit en estos aprendizajes
genera malestares psicolégicos no visibles ni reconocibles, la mayoria de las veces por los

propios sujetos.

A modo de conclusién.

Con esta aportacién pretendemos sacar a la luz la problematica de los malestares
intelectuales que se generan en la sociedad del conocimiento. Pero somos conscientes del
caracter inicial de esta aproximacion, y por tanto, sujeta a cuestionamientos y debate. La
contribucién esencial que pretendemos es la de observar el concepto de aprendizaje a lo
largo de la vida como la necesidad de una formacién en competencias intelectuales que
permitan gestionar el conocimiento. La teoria o enfoque sociocultural aporta un referente
explicativo importante a esta cuestion desde los constructos de dominio, apropiacion,
privilegiacion, internalizacion y reintegracion. Por otra parte es importante dotar y arropar
con datos empiricos a través de investigaciones sistematicas este planteamiento inicial. Tal
vez pueda ser una futura linea de investigacion que ayude a clarificar y fundamentar
empiricamente lo aqui planteado.

El aprendizaje a la largo de la vida requiere de una educacion que responda de
manera efectiva al dominio de competencias necesarias para la generacion y desarrollo de
conocimiento. Las competencias intelectuales derivadas del enfoque sociocultural son
esenciales para acceder, comprender y crear conocimiento. Y por tanto pueden servir de
pauta tanto para diagnosticar los déficits formativos como para idear propuestas formativas.

Y por ultimo, apuntar la relaciéon entre competencias y estados emocionales de los
sujetos. El falta de dominio de competencias intelectuales y las demandas y exigencias
externas provenientes de la sociedad del conocimiento, producen en los sujetos emociones
y sentimientos diversos. Si se accede al conocimiento porque se tienen las herramientas
socioculturales para hacerlo, se manifiestan emociones y sentimientos de bienestar
subjetivo; y si no se puede acceder al capital intelectual por falta de herramientas, aparecen
emociones y sentimientos de malestar. Las emociones positivas y placenteras son

esenciales para la calidad de vida de las personas.
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RESUMEN

Este trabajo presenta los resultados de una investigacion dirigida al disefio, aplicacion y
evaluacion de un programa de formacion inicial del profesorado desde la perspectiva de género.
La propuesta se fundamenta en aportaciones tedricas procedentes del Enfoque Sociocultural y
las Teorias Feministas. El Paradigma Ecolégico de Bronfennbrenner inspira el disefio diddctico
del programa al contemplar la aplicacion de metodologias diddcticas vinculadas a los contextos
culturales, institucionales y personales de desarrollo. El estudio se concreta en una investigacion-
accion en el aula donde el empleo de técnicas narrativas permiten recabar expresiones y discursos
que muestran las representaciones mentales que el profesorado en formacion mantiene sobre
el binomio género-poder. Este concepto resulta clave para la diseminacion de buenas pricticas
educativas basadas en la equidad de género. Los resultados muestran pautas pedagégicas para
la renovacion de la prictica docente.

Palabras clave: Formacion del profesorado, perspectiva de género, relacion género-poder,
investigacion sociocultural, metodologia narrativa, investigacion-accion.

ABSTRACT

This paper presents the results of an research directed to the design, application and evaluation
of a program of initial formation of the teaching staff from the gender perspective. The proposal
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is based on theoretical contributions coming from the Sociocultural Approach and the Feminists
Theories. The Ecological Paradigm of Bronfennbrenner inspires the didactic design of the program
when contemplating the application of tie didactic methodologies to the cultural, institutional
and personal contexts of development. The study is an action-research in the classroom where the
use of narrative techniques allows to successfully obtain expressions and discourses of the mental
representations that the teaching staff in formation maintains on the binomial gender-power.
This concept is key for the dissemination of good educative practices based on the gender equity.
Results reveal the pedagogical strategies for the renovation of the teacher’s practice.

Key words: Formation of the teaching staff, gender perspective, relation gender-power,
sociocultural research, narrative methodology, action research.

I.INTRODUCCION

La formacion del profesorado se plantea para dar respuesta a los retos y demandas de
la sociedad. Es la sociedad quien incide y estructura un perfil del profesorado capaz de
atender las necesidades generadas. Cada modelo de formacién que emerge fruto de las
exigencias sociales y culturales recurre a bases cientificas que orientan las concepciones
curriculares, organizacionales y de investigacion del proceso de formacién. Convirtién-
dose éste en el principal indicador de la calidad de la educacién a todos los niveles.

La investigacion sobre la formacién del profesorado ha aportado una amplia diver-
sidad de modelos teéricos que sustentan programas concretos de formacion. En este
sentido, la formacién del profesorado se ha abordado desde perspectivas patriarcales
donde los valores masculinos han constituido el tiinico referente de aplicacién de estra-
tegias didécticas y formas de investigar en el aula. Es en la actualidad, cuando los pro-
gramas formativos empiezan a considerar con mayor empefio la posibilidad de otorgar
otra mirada a los problemas educativos. Programas de formacién en género como el de
Mabher (1991) o Rodriguez (2002) constituyen una muestra, al incluir en el curriculum
cuestiones centradas en la mujer y en las diferencias de género. Ademads, deponer en
entredicho la pedagogia y las relaciones sociales a partir de la 6ptica proporcionada por
los estudios feministas.

Por su parte, el trabajo que presentamos entiende la formacién del profesorado como
“un revulsivo para aprender a cuestionar lo que se ve, lo que se cree y lo que se hace,
para ayudar a repensar la préctica docente desde la conciencia de la contextualizacion y
de la complejidad del acto educativo” (Imbernén, 2000: 45). Por ello, la propuesta forma-
tiva que ofrecemos pretende que el profesorado reconozca la igualdad de oportunidades
entre ninas y nifios, comprenda las realidades que vivencian y reconozca la incidencia
de la cultura en las concepciones de género y poder que manejan. Ademads, pretende
contribuir a la formacién de un discurso social elaborado sobre la relaciéon género-poder
y articular la investigacién sobre género en las précticas educativas.

El programa es ambicioso en relacién a la mejora de procesos de ensehanza-apren-
dizaje y a los efectos que pretende conseguir: apropiaciéon de contenidos conceptuales
sobre la relaciéon género-poder, incorporacion al curriculo formativo de estos conteni-
dos y proyeccion de estrategias didacticas como propuestas de investigacion para el
cambio.

RIE, vol. 25-1 (2007)



La formacion del profesorado en género 79

2. LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE LAS TEORIAS SOCIOCUL-
TURALY ECOLOGICA

La consideracion de la teoria sociocultural y de la teoria ecologica en la construcciéon
y experimentacion del programa de formacién responde por una parte, a la necesidad
de revisar la relacién entre la cultura, los contextos de interaccién y el desarrollo de
procesos cognitivos. Y por otra, a la organizacién de los niveles didécticos de formacién
que se desarrollan en el programa.

La formacién del profesorado en género se concibe como un proceso implicado en la
transformacion de los fendmenos sociales en fenémenos psicolégicos. De acuerdo con
Vygotski (2000), la cultura crea formas de conducta particular y cambia el funcionamiento
de la mente y durante el desarrollo histérico, el ser humano como ser social transforma
sus conductas, sus premisas y funciones naturales, creando nuevas formas de conducta
culturales. Son precisamente, esas funciones naturales del género que movilizadas a través
de la cultura se convierten en parte de nuestra identidad al apropiamos de ellas a través
de la actividad social en las que dialogan las identidades de los otros y la propia.

El género al estar influenciado por variables espacio-temporales se convierte en un
instrumento cultural cambiante que media la actividad humana y por lo tanto tiene
incidencia en los diversos contextos sociales donde las personas construyen variadas
interpretaciones que determinan las experiencias. Las formas de asumir los lenguajes,
los estereotipos y los significados estdn en funcién a contextos culturales, instituciona-
les e interpersonales donde las personas construyen y reconstruyen su comprension e
interpretacién de género.

La nocién de cultura entendida como un conjunto de actividades socioculturales
mediadas por instrumentos culturales, ofrece al estudio la posibilidad de revisar las
actividades del profesorado en escenarios culturales y establecer formas de mediacién de
esas actividades. Para establecer estas formas de mediacién se considera que el profeso-
rado emplea herramientas mediadoras como el lenguaje para relacionarse con el entorno
y que a través del leguaje adquiere y transmite patrones identitarios de género.

La accion mediada esta representada por la aplicacién del programa de formacién
dada la puesta en comtn de una serie de procesos y sistemas de implicacién mutua
entre los individuos, que se comunican en tanto participantes en una actividad cul-
turalmente significativa. En este sentido, “la accién mediada es siempre social ya que
involucra herramientas culturales de un dmbito sociocultural y, en segundo lugar, la
accién mediada suele ser interpsiquica, o social, porque involucra a dos o més personas
que actian juntas en el contexto inmediato” (Wertsch, 1999: 276-277). La accién mediada
a través del programa permite reconocer las conceptualizaciones, la capacidad para
percibir la realidad de género-poder en contextos escolares y las formas particulares en
que los sujetos lo asumen. En otras palabras, nos permite identificar la manera en que
los sujetos, ante diferentes formas de mediacién, proyectan formas de pensamiento y
representaciones de la relacion género-poder. En el analisis de las relaciones entre len-
guaje y pensamiento, Vygotsky puso el acento principal en cémo se relacionan diferentes
formas de lenguaje con diferentes formas de pensamiento (Wertsch, 1993:47). En este
sentido, el programa recupera diversas formas de lenguajes sociales de género a fin de
explicar las formas de pensamiento que subyacen.
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Por su parte, desde la Teoria Ecolégica de Bronfenbrenner (2002: 32) se conciben los
contextos “como un conjunto de estructuras seriadas cada una de las cuales cabe dentro
de la siguiente, como las mufiecas rusas”. A su vez, sefiala que la ecologia del desarrollo
humano comprende el estudio cientifico de la progresiva acomodacién mutua entre un
ser humano activo, en desarrollo y las propiedades cambiantes de los entornos inme-
diatos en los que vive. El ambiente incluye sistemas funcionales:

a) El microsistema es un patrén de actividades, roles y relaciones interpersona-
les que la persona en desarrollo experimenta en un entorno determinado, con
caracteristicas fisicas y materiales particulares (el hogar, la guarderia, etc.). Para
la formacién del profesorado en género este nivel se ha denominado microestruc-
tural en el sentido que intervienen los factores de la actividad, los roles de género
y las relaciones interpersonales que se establecen a partir de ellos, es decir, las
interrelaciones de género-poder que tienen lugar en la vida personal.

b) El mesosistema comprende las relaciones entre dos o mas entornos en los que
la persona en desarrollo participa activamente, (las relaciones entre la familia, el
trabajo y la vida social). Es decir, los vinculos entre entornos donde se construyen
las identidades de género y donde la persona participa realmente que hemos
denominado mesoestructural.

c) Los exosistemas se refieren a uno o mas entornos que no incluyen a la persona en
desarrollo como participante activo, pero en los cuales se producen hechos que
afectan a lo que ocurre en el entorno que comprende a la persona en desarrollo,
o que se ven afectados por lo que ocurre en ese entorno. Esta categoria no se ha
trabajado directamente en el programa de formacién aunque siempre aparece en
la medida en que los sujetos estan inmersos en ella.

d) Por dltimo, el macrosistema se refiere a las correspondencias, en forma y conte-
nido de los sistemas de menor orden (micro, meso y exo) que existen o podrian
existir, a nivel de la subcultura o de la cultura en su totalidad, junto con cual-
quier sistema de creencias o ideologia que sustente esta correspondencia. En
este orden de ideas, el programa recupera el complejo de sistemas seriados e
interconectados como una manifestacion de los patrones de género-poder que
se manifiestan en la ideologia patriarcal y en la organizacién de las institucio-
nes sociales propias de nuestra cultura. A este sistema lo hemos denominado
macroestructural.

A pesar de que dentro de una sociedad las concepciones de género-poder tienden a
ser similares en el micro, el meso y el macrosistema. Sin embargo, en el proceso de desa-
rrollo se puede producir una transicién ecoldgica cuando la posicion de una persona en
el ambiente ecoldgico se modifica como consecuencia de un cambio de rol, de entorno
o de ambos a la vez. En tltima instancia, el propdsito del programa de formacion es
propiciar esta transicién ecolégica, al concebir el desarrollo humano como “el proceso
por el cual la persona en desarrollo adquiere una concepcién del ambiente ecolégico
mas amplia, diferenciada y valida, y se motiva y se vuelve capaz de realizar actividades
que revelan las propiedades de ese ambiente, lo apoyen y lo reestructuren, a niveles de
igual o mayor complejidad” (Bronfenbrenner, 2002: 47).
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El programa de formacion es un intento por comprender la modificacién y la rees-
tructuracion metddica de la identidad de género en los sistemas macro, meso y micro.

3. BASES DIDACTICAS DEL PROGRAMA DE FORMACION EN GENERO

El programa define la enseflanza como un proceso que desarrolla y elabora conoci-
mientos no sometidos a la distorsién sexista. En ello, se incluye la posibilidad de tra-
bajar con metodologias didacticas no sesgadas por el género en cuanto a la obtencién
de conocimiento y a su uso, concibe al ser humano y a su conciencia como un todo y
trabaja por la transformacién personal para incidir en el cambio social.

El eje tematico del programa incorpora al curriculum la relacién género-poder. Este
contenido se fundamenta en la comprension del género no sélo como un sistema de
organizacion de las identidades, sino que como un sistema de poder. De ahi, surge la
finalidad del programa: transformar la naturaleza misma del poder y su relaciéon con lo
masculino, a través de la visibilizacién y concienciacién de las estructuras internas de
género que configuran una sociedad desigual en género. Para alcanzar esa finalidad se
articula en tres fases (Colds, 2004a: 287):

a) Fase de sensibilizacion y visualizacion de las prdcticas pedagogicas transmisoras de los
estereotipos de género en las instituciones escolares por parte del profesorado. El
objetivo didactico es adquirir los conocimientos cientificos que permitan al pro-
fesorado en formacién comprender la relacion género-poder; y en consecuencia,
asumir de manera critica las formas de aprendizaje que moviliza la instituciéon
educativa.

b) Fase de formacién del profesorado para la transformacion de pricticas sexistas. Su objetivo
es establecer la relacién entre la problematica de género-poder y las estructuras
educativas y, a su vez, redefinir la funcién del profesorado con respecto a ella.

¢) Fase de expansion y diseminacion de buenas prdcticas educativas basadas en la equidad de
género. Su objetivo es utilizar los procesos de investigacién-accion para potenciar
el estudio de las relaciones género-poder en la experiencia cotidiana. Y asi, fijar las
bases para que el profesorado en formacién se inquiete por mantener una dina-
mica permanente entre la investigacion y el perfeccionamiento de la profesion.

Otra de las claves del programa es el valor de la interaccion sujeto-contexto. La acciéon
o intervencién formativa parte del presupuesto de que “el funcionamiento mental y el
marco sociocultural sean entendidos como momentos dialécticos que interacttdan, o
aspectos de una unidad de anélisis mas completa: la acciéon humana” (Wertsch, 1997:52).
En el programa la accién no se lleva a cabo de manera aislada por el individuo o por
el colectivo, aunque hay momentos individuales y grupales en todas las acciones pro-
puestas, se busca que a través de los grupos de discusioén se pongan de manifiesto las
ideas que sobre el tema se manejan a nivel individual para generar, en relacién con los
otros/otras, una dinamica de interaccién entre el marco sociocultural de la relacion
género-poder y las concepciones de cada estudiante.

La relacién género-poder se aborda en tres niveles: nivel macroestructural estudiando
género-poder en relacién con los contextos de la cultura, nivel mesoestructural en rela-
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Niveles Formativos Procedimientos Pedagégicos Productos
-Bases conceptuales. N\
< oui Mapas
Macroestructural -Lecturas guiadas.
{ - Elaboracién de microensayos. Conceptuales.
- Anélisis de textos. =] Restimenes.
- Analisis de peliculas, novelas, anuncio Microensayos
- Andlisis de cuentos tradicionales Analisis.
- Grupos de Discusion.
. Analisis de casos. 1\ Analisis de Casos
e Cuentos Infantiles.
Mesoestructural Disefio de Juegos. "
- =P Juegos Infantiles.
Elaboracién de Cuentos. Informe de
Desarrollo de una propuesta de T et
\_ investigacion 8; .
" Elaboracion de historias de vida. "\
Observacién y anélisis del lenguaje en ) . .
El aula. Historias de Vida.
{ Microestructural P Registro e interpretacién de biografias Biografias.
Registro y analisis de la construccién Registros.
De las identidades de género en el
Aula.
\_ Grupos de Discusion. _J
r
Disefio de propuestas
de investigacion orientadas a la Propuestas de

{Propuestas de Accion r

Modificacion de la relacion Investigacién

Género -poder

Figura 1
Disefio diddctico del programa de formacion.

cién con la realidad préxima y nivel micorestructural referido a la experiencia personal
del profesorado en formacién. La interaccién entre estos contextos aporta las claves
fundamentales para comprender las cosmovisiones del profesorado sobre la relacién
género-poder con el propdsito de modificar las concepciones que tiene el profesorado
en formacion sobre dicho binomio y transformar las practicas pedagégicas.

En este sentido, el programa se organiza en tres fases que nos permiten visualizar tres
momentos: 1) el momento en que el profesorado en formacién adquiere una concepcion
de la relaciéon género-poder, 2) el momento en que puede percibirla en los contextos
reales y 3) el momento en que esta concepciéon mediara sus practicas educativas.

El primer momento, nos permite comprender cémo se ha ido construyendo el con-
cepto de género y la relacion de éste con el poder, en interaccion con los contextos for-
mativos y practicos que el sujeto privilegie a lo largo de su recorrido y que constituyan
los marcos explicativos para interpretar sus concepciones.

El segundo momento, esta relacionado con la posibilidad de reconocer en los con-
textos escolares las diversas manifestaciones de la relaciéon género-poder, asi como sus
implicaciones en la forma como se asumen situaciones e interpretaciones de los contextos
donde acontecen tales interacciones.
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El tercer momento, hace referencia a las propias vivencias que han estructurado las
concepciones que sobre el género y el poder tienen las maestras en formacién y que son
parte de la estructura y configuracién de la conciencia de género.

De igual manera para el desarrollo del programa se ha definido una estructura
curricular que recoge los niveles, los procedimientos pedagégicos seguidos y las pro-
ducciones generadas. La exposiciéon que se hace de los procedimientos didacticos esta
organizada de acuerdo con cada uno de los niveles del programa, la figura siguiente
muestra este procedimiento.

El disefio curricular del programa se estructura a partir de una serie de procedimien-
tos didacticos en cada nivel de formacién. Los cuales permiten obtener unas produc-
ciones que a su vez son consideradas para la evaluacion del impacto formativo. En el
curso del programa se trabajan procesos evaluativos de diagnostico, de proceso y finales,
a fin de obtener informacién que permita introducir cambios en futuras aplicaciones.
Los procesos evaluativos estan relacionados con la utilizacién de diversos instrumen-
tos en cada nivel de formacién. Asi, para el nivel macroestructural se utilizan mapas
conceptuales pretest y postest, en el nivel mesoestructural se recurre al andlisis de caso
pretest y postest, en el nivel microestructural se escriben las historias de vida, que se
realizan durante todo el proceso y para la evaluacién final se trabaja con proyectos que
se acometen al finalizar la aplicacién del programa.

4. OBJETIVOSY DISENO DE LA INVESTIGACION

Esta aportacién se centra en dos objetivos claves de entre los considerados en el
estudio mas amplio: identificar los cambios que produce el programa de formacion en las cos-
movisiones culturales sobre género-poder en los distintos niveles formativos y evaluar el impacto
del programa en la cosmovision cultural sobre género-poder del profesorado en formacion.

El disefio general de la investigacion se concreta en un estudio de caso y se realiza
con un grupo de estudiantes que cursan la Unidad Tematica Practica Pedagogica Inves-
tigativa II, correspondiente al quinto semestre de la Licenciatura en Preescolar de la
Universidad Santiago de Cali (Colombia). En la estructura curricular de la Licenciatura
el trabajo pedagogico que se realiza en este curso tiene como eje transversal el lenguaje.
Para realizar la aplicacion del programa se cuenta con el consentimiento de las estu-
diantes. El grupo se compone de diecinueve mujeres estudiantes con un promedio de
edad de 23 afos.

La idiosincrasia de esta investigaciéon hace necesaria la conjugacion de disefios de
investigacién procedentes de enfoques metodoldgicos distintos. Lo que conlleva a la
elaboracién de un disefio complejo en el que se articulan estudios procedentes del
enfoque positivista, interpretativo y critico. El enfoque positivista esta presente en la
comprobacion del efecto o impacto del programa de formacion. En este sentido se adopta
el disefio de un grupo intrasujeto multitratamiento con tres variables independientes.
El disefio interpretativo estd presente en la conceptualizacion y acopio de datos de las
variables dependientes capturados a través de narraciones, discursos e historias de vida.
El enfoque critico es el eje metodolégico que articula la informacién formativa y por
tanto los tratamientos. La integracion en un tinico disefio de estos enfoques metodolé-
gicos se visualiza en la siguiente figura.
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Figura 2
Disefio general de la investigacion.

La recogida de datos va destinada a identificar, antes y después del desarrollo del
programa, las caracteristicas de las cosmovisiones culturales en la relacién género-poder
del profesorado en los tres niveles de formacién (macro, meso y micro) y en la evaluacién
del impacto del programa.

Las técnicas empleadas, concretamente los mapas conceptuales (nivel macroestructu-
ral), el analisis de caso (nivel mesoestructural), las historias de vida (nivel microestruc-
tural) y los proyectos (evaluacién de impacto) ofrecen material en el que se manifiestan
concepciones y significados de una cultura en general, de los contextos en particular y su
incidencia en la internalizacién que hace el profesorado sobre la relacién género-poder
a través de las interacciones culturales, contextuales y personales. En esta misma linea,
las propuestas de investigacion que realiza el profesorado en formacién nos permite
valorar el impacto del programa a través de las propuestas de intervencién pedagégica
articuladas en la relacién género-poder.

5. PROCEDIMIENTO METODOLOGICOY ANALISIS DE DATOS
El procedimiento metodolégico seguido en el estudio esta determinado por cinco

pasos: diagnoéstico, aplicacién pedagodgica, evaluacion de proceso, propuestas de accion
y evaluacion final. Veamos el proceso a través del siguiente esquema.
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Figura 3
Procedimiento metodoldgico.

1. Pretest Nivel Macroestructural y Mesoestructural: Inicialmente, se recogen datos a
través de la elaboracién por parte del profesorado en formacién de mapas con-
ceptuales y el anélisis e informe sobre la relaciéon género-poder a partir de un
caso de nifios y nifias en situacion de juego. Concretamente, el uso de los mapas
conceptuales nos proporciona un esquema en el que se proyectan concepciones
y patrones significativos de la cultura. El analisis de caso nos informa sobre la
percepcioén de la relacién género-poder en contextos escolares. La aplicacion de
las valoraciones pretest, en ambos niveles de formacion, son realizadas sin haber
recibido ningtin nivel de intervencién.

2. Intervencién Pedagdgica Macroestructural: Después de la aplicacion de los pretest,
se inicia la intervencion pedagoégica de la fase macroestructural, donde se reali-
zan una serie de acciones pedagogicas encaminadas a identificar elementos de la
cultura en la configuracion de nuestras identidades culturales de género-poder.

3. Aplicacién de postest nivel macroestructural: Al finalizar la intervencién pedagogica
de este nivel se recoge informacién a partir de la realizacién del postest de los
mapas conceptuales. Los cuales nos permiten obtener informacién sobre los
cambios en las estructuras conceptuales después de la intervencién.

4. Intervencién Pedagdgica Mesoestructural: Inmediatamente, terminada la aplicacion
del postest del nivel macro, iniciamos la intervencién del nivel meso, la cual tiene
como propésito desarrollar una serie de acciones pedagégicas que le permitan
al profesorado reconocer las formas en que los contextos inmediatos (escuela,
familia, etc.) participan en la construccién de la identidad institucional de género-
poder.
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5. Aplicacion del postest en el nivel Mesoestructural: La aplicaciéon del postest en este
nivel de formacién esta precedida de las intervenciones pedagdgicas del nivel
macro- y mesoestrcutural; y del postest del nivel macro. Lo que significa que el
postest del nivel meso, integra el impacto que han tenido los niveles de formacién
anteriores en los cambios del profesorado.

6. Intervencion pedagdgica nivel Microestructural: En el nivel microestructural se desa-
rrollan una serie de acciones pedagdgicas encaminadas a identificar los elementos
interpersonales que afectan nuestra identidad personal de género-poder. Este
nivel integra los anteriores, se concreta en la elaboraciéon de historias de vida e
implica una interaccion de todos niveles para la interpretaciéon de la influencia
de los diferentes contextos en la propia identidad de género.

7. Evaluacion de proceso: Concluidas las intervenciones pedagodgicas en todos los
niveles de formacién, las profesoras en formacién realizan historias de vida
haciendo énfasis en los contextos familiares-afectivos, escolares y laborales que
forman parte de la construccién de su identidad de género-poder.

8. Propuesta de Accion: Finalmente, el profesorado elabora propuestas de interven-
cién pedagégica que permitan descontextualizar elementos tedrico-practicos
sobre género orientados hacia la transformacion de las identidades patriarcales
de género en el &mbito escolar.

En esta investigacion se articulan técnicas cualitativas y cuantitativas para el analisis
de los datos a fin de comprender y explicar los fendmenos estudiados. Para el andlisis
de datos se aplican técnicas cualitativas y cuantitativas. El andlisis cualitativo se centra
en variables derivadas del enfoque sociocultural y que en anteriores investigaciones
(Jiménez, 2005, 2003, Colés y Jiménez, 2004) se han mostrado relevantes para compren-
der los niveles de conciencia de género en el profesorado. Su propésito es llegar a las
concepciones internas de género que poseen los sujetos.

El anélisis cuantitativo centrado en estadisticos descriptivos nos permite detectar
los cambios producidos por las intervenciones educativas en base a diferencias pretest-
postest. Para ello, se procesaron los datos que resultaron de los anélisis cualitativos
(procesados con el Atlas-ti) a través del SPSS.

6. DIMENSIONESY VARIABLES OBJETO DE ESTUDIO

De la totalidad de variables contempladas, dada su extensién, hemos seleccionado
en el cuadro siguiente (Cuadro 1) las categorias que han sido objeto de anélisis para
este trabajo. Concretamente, en esta aportacion ofrecemos los resultados relativos a la
dimension “Cosmovision cultural de la relacion género-poder” por constituirse en uno
de los principales referentes que permiten conocer el cambio o efecto de la intervencién
educativa disefiada.

La dimensién “cosmovisién cultural de género-poder” expresa las creencias, patro-
nes, significados dominantes de género reconocidos y aceptados por los sujetos y que
son expresados a través de distintas manifestaciones o experiencias que hemos relacio-
nado con el término categorias. La cosmovisiéon de género, como un escenario donde
confluyen las identidades femeninas y masculinas y sus roles, en estrecha conexién con
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la estructura social y con la evolucién social, politica y econémica. En otras palabras,
la importancia de esta dimension se fundamenta en la idea de que cada sociedad ha
realizado una elaboracién de la relacion género-poder y cada persona ha incorporado
a su propia voz las voces de la cultura donde se manifiesta dicha relacion.

CUADRO 1
VARIABLES OBSERVADAS EN LOS DATOS
DIMENSIONES CATEGORIAS/VARIABLES MODALIDADES
Legitimador
Posicionamiento de género-poder Resistencia
Proyecto
Implicacién de o6 d Externa
Cosmovisign | MPlicacion de género-poder Interna
cultural de la A 5n
relaciéon Pereepelo
é - Introducciéon
género-poder Percepcion de género-poder —
Sensibilizacién
Asimilacién
. . Consciente
Actitud mental en la relacién género-poder -
Inconsciente

Las diferentes variables que componen este area de interés intentan dar cabida a las
creencias y representaciones de género-poder del profesorado en formacién, es decir, a
los patrones, roles sociales y significados dominantes, reconocidos y compartidos por
el grupo, a nivel cultural, personal y contextual que vinculados a la relacién género-
poder se manifiestan en los diferentes contextos y son expresados por el profesorado
en el marco de sus concepciones.

El anélisis cualitativo realizado en trabajos previos sobre la identidad de género del
profesorado (Jiménez, 2003, Colas y Jiménez, 2005) ha permitido utilizar parte de esas
variables en la evaluacién del impacto del programa formativo que nos ocupa. En este
sentido, se contempla aqui la categoria relativa a los posicionamientos ante la relacion
género-poder. Manteniendo los tres modelos detectados®: Legitimador, de Resistencia
y de Proyecto. El Posicionamiento Legitimador implica la aceptacién y justificacién
de los modelos de género sociales imperantes. Por tanto, no cuestiona los roles dife-
renciados de género en funcién del sexo y, por tanto, no lo observa como problema. El
Posicionamiento de Resistencia plantea un cuestionamiento de la légica de la cultura

3 Parauna explicacién més detallada del sistema de categorias aplicado al andlisis remitimos a trabajos
previos como Colas, P. y Jiménez, R. (2004) La cosmovision cultural de género del profesorado de Secundaria.
Cultura y Educacion, 16 (4) 369-448.
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dominante respecto a patrones diferenciados de género. Adopta un posicionamiento de
supervivencia basado en principios diferentes a los propuestos y aceptados socialmente.
Cuestionan la realidad de género aunque no se plantean propuestas para su cambio.
La Posicién de Proyecto implica una actitud de construccién de una nueva identidad,
redefiniendo asi su posicién en la sociedad, busca con ello transformar la estructura
social de género-poder.

La cosmovision cultural de la relacién género-poder supone diferentes implicaciones
en la problemadtica género poder, que hemos identificado como Externa e Interna. La
Externa traduce una posicion del sujeto ajena y distante de la problematica de género.
Se posicionan como observadores externos. La Interpretacion Interna trasluce responsa-
bilidad propia del sujeto en los cambios de roles de género, se perciben como miembros
activos/participantes con responsabilidad en las transformaciones sociales.

La sensibilidad personal detectada sobre la problematica de género-poder se recoge
en la categoria percepcion del género-poder. En ella se identifican distintos niveles o
grados que denominamos Apercepcion, Introduccién, Sensibilizacién y Asimilacion. El
término Apercepcion es aplicado cuando las profesoras no realizan un cuestionamiento
explicito de la realidad de género-poder, ni se plantean el tema como algo problematico.
El grado de Introduccién se aplica cuando las profesoras expresan ideas cuestionando la
realidad de género. El nivel de Sensibilizacién engloba discursos que plantean numero-
sos cuestionamientos de la realidad de género y elaboran argumentaciones coherentes
que explican la realidad de género-poder. La Asimilacion implica y conlleva una alta
conciencia del género. Las profesoras que desarrollan este nivel no sélo cuestionan la
realidad sino que también se animan a cambiarla haciendo una apuesta fuerte por el
cambio y realizando acciones consecuentes con ello.

La dltima categoria contemplada actitud mental en la relacion género-poder traduce
la reflexién y metaconciencia de las actuaciones docentes con relacién al género. En esta
categoria se han detectado dos variantes: Consciente y Inconscientes. En la primera, las
profesoras mencionan que se dan cuenta de posibles actuaciones educativas discrimina-
torias y las reconducen conscientemente. La variante de actitud inconsciente indica que
las profesoras llevan a cabo actuaciones educativas sin tener conciencia de su posible
discriminacién de género.

7. RESULTADOS

En la tabla siguiente se exponen los resultados obtenidos para cada nivel de forma-
cién del programa en torno a la dimensién “Cosmovisién Cultural de Género-Poder”. La
tabla recoge, asimismo, los efectos de la aplicacion del programa en esta dimension.

Por lo que respecta a la posicién con respecto a la relacion género-poder de las
profesoras en formacion, los datos presentados en la tabla 1 muestran un punto de
partida (pretest) caracterizado por el predominio de un posicionamiento legitimador en
el nivel macroestructural (84,2%) y en el nivel mesoestructural (63,2%). Los efectos del
programa en el nivel macro son claros en tanto desaparece la posicion legitimadora y
pasa a ser sustituida por la de proyecto. No se registran cambios sustanciales en cuanto
a la posiciéon de resistencia.
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TABLA1

89

RESULTADOS PRETEST, POSTEST, DE PROCESO Y FINAL EN LA COSMOVISION
CULTURAL DE GENERO-PODER EN LOS NIVELES DEL PROGRAMA Y EN LAS

PROPUESTAS DE ACCION
Cosmovision Cultural de Género-Poder
Fases del Nivel Nivel Nivel Propues-
Programa Macroestructural Mesoestructural Microes- tas de
tructural | Accién
Pretest Postest Pretest Postest Proceso Final
Categorias Frec. | % Frec. | % Frec. | % Frec. | % Frec. | % Frec. | %
Dimensién: Posicion ante la relacion de género-poder.
Legitimadora 16 842 |0 0 12 |632 |0 0 1 53 [0 0
Resistencia 3 158 |3 158 |7 368 |3 15,8 |5 263 |0 0
Proyecto 0 0 16 842 |0 0 16 [842 |13 684 [19 [100
Dimensién: Implicacion en la relacién género-poder.

Externa 19 1100 |17 [895 |19 [100 |8 421 |0 0 12 63,2
Interna 0 0 2 10,5 |0 0 11 |579 |19 [100 |7 36,8
Dimensién: Percepcion de la relacion género-poder.

Apercepcion 17 1895 |0 0 12 1632 |0 0 0 0 0 0
Introduccion 1 53 |1 53 |5 26,3 |2 10,5 |1 53 |2 10,5
Sensibilizacion 1 53 |6 316 |1 53 |2 105 |9 474 |1 53
Asimilacion 0 0 12 (632 |1 53 |15 [789 |9 474 |16 |84,2
Dimensién: Actitud Mental sobre la relacion género-poder.

Consciente 1 53 |17 [895 |4 21,1 |17 895 |12 [632 |17 |89,5
Inconsciente 18 94,7 |2 105 |15 |789 |2 105 |7 36,8 |2 10,5
Promedios Totales [19 [100 [19 100 |19 |100 |19 100 |19 |100 |19 [100

Si comparamos el postest macro con el meso en relacién a las formas de posiciona-
miento, apreciamos que no se detectan cambios. Mds bien, podemos decir que apenas
hay mejoras. No obstante, estos resultados pueden tener distintas interpretaciones,
aunque cuantitativamente no hay diferencias, las dos intervenciones formativas operan
sobre contextos distintos, por tanto, debemos interpretar que tienen el mismo efecto en
cuanto a amplitud del impacto. Esta interpretacion puede estimarse plausible si obser-
vamos los resultados del nivel microestructural. Aqui, no se mantienen los niveles y
seria razonable que se mantuvieran al menos los mismos, como en el caso anterior. Esa
variacion puede explicarse porque la temética género-poder se esta trasladando a un
plano diferente de los anteriores.

El tltimo nivel, representado por la elaboracién de propuestas de accién nos muestra
un cambio positivo de forma total, el posicionamiento de proyecto retine un 100% de
aparicién en el discurso. Por tanto, podemos entender que el programa produce modi-
ficaciones en las formas de pensar de las mujeres cuando se trata de elaborar propuestas
de cambio en el contexto escolar.
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Gréfico 1
Cambios de posicionamiento frente a la relacion género-poder en los diferentes niveles
formativos y propuestas de intervencion educativa.

Asimismo, en el nivel macroestructural al trabajar a partir del desarrollo de la adqui-
sicién de elementos tedrico-conceptuales y propiciar que el profesorado estuviese en
contacto con textos que abordan la problematica se logra que no se registren casos con
posicionamiento legitimador en la fase de postest. Estos resultados muestran que a través
del nivel macro se asegura una mejora mas rapida en los procesos de pensamiento acerca
de la relacién género-poder en el contexto cultural.

En relacién a la variable implicacion en la relacién género-poder, podemos afirmar
que mientras que en los niveles formativos macro y meso la implicacién externa (inter-
pretacion de la realidad de género-poder se efecttia con referencia exterior al sujeto) es
la que retine un mayor porcentaje de aparicion (100%), en el nivel micro la implicacién
es 100% interna (es decir, referida a emociones, experiencias, opiniones personales, etc.).
Estos datos nos proponen que los contextos de actividad de cada nivel de formacién del
programa activa procesos mentales diferentes en el profesorado para interactuar con la
tematica de género-poder.

La comprensién de la relacion género-poder pasa por la utilizaciéon de referentes
internos por parte de las estudiantes y, tal como nos muestran los resultados, el contexto
interpersonal (micro) permite que las profesoras en formacién incorporen en mayor
medida relaciones y asociaciones de tipo causal entre los diferentes grupos de signifi-
cados de género-poder.

Los datos iniciales relativos a la percepcién de la relacion género-poder, nos mues-
tran un alto nivel de apercepcién de la relacion género-poder en las diferentes fases de
aplicaciéon del programa. A nivel macro el 89,5% no percibe la relacién género poder y
en el nivel meso el 63,2% se consideran aperceptivas. Es decir, que no realizan cuestiona-
mientos sobre la realidad género-poder y no plantean ninguna problematica al interior
de la misma. Estos datos se transforman en las aplicaciones finales del programa (pos-

RIE, vol. 25-1 (2007)



La formacion del profesorado en género 91

Propuesta de Accion

Microestructural

Mesoestructural Post

Mesoestructural Pre
Macroestructural I"ost

Macroestructural Pre

I M Externa [ ] Interna l

Grafico 2
Cambios en la implicacion en la relacion género-poder en los diferentes niveles formativos y
propuestas de intervencion educativa.

test) en un nivel alto de asimilacién (78,9% a nivel meso y 63,2% a nivel macro) donde
las mujeres demuestran una alta percepcion de la relacién género-poder y apuntan a
transformarla. Los datos que se registran en las propuestas de accién (84,2%) son un
indicador de la potencia del programa para favorecer la integracién en el contexto
pedagdgico de las teorias trabajadas sobre género-poder.

En relacién con los datos del pretest podemos afirmar que el grupo es més proclive
a percibir la realidad género-poder en los contextos reales de interaccién que en las
construcciones conceptuales. No obstante, si consideramos que en términos de mejora
durante la fase macroestructural disminuye el porcentaje de apercepciéon de 89,5% a
5,3%, mientras que en la fase meso, se pasa de un 63,2% de apercepcion a la erradica-
cién de la misma. El nivel meso agrupa entre sensibilizacién y asimilacién el 89,4% de
los casos y el nivel macro el 94,8%. Esto permite afirmar que el contexto de actividad
macroestructural (el trabajo conceptual-tedrico) transforma con mayor eficacia la percep-
cién de la relacién género-poder. Todo ello, sin considerar que en el momento del postest
en el nivel meso ya se han acumulado los efectos formativos de los dos niveles.

Las transformaciones también nos ubican en el tipo de procesos de pensamiento que
exigen los contextos meso y micro. Estos al estar més ligados a los contextos personales
y particulares se configuran como procesos mentales concretos, mientras que el nivel
macro exige unos procesos de pensamiento descontextualizados o generalizables que
resultan ser mas elaborados. En consecuencia, el nivel formativo macro (desarrollo de
la percepcion tedrico-ideoldgica de la relaciéon género-poder) tiene una alta incidencia
en las transformaciones de las cosmovisiones culturales de género del profesorado.

En el nivel micro, se localiza el porcentaje mas bajo de asimilacién (47,4%), dada la
dificultad que implica la internalizacién, concienciacién y transformacién de la identidad
personal de género-poder. Sin embargo, hay otro 47,4% que se sittia en la categoria de
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Grafico 3
Cambios en la percepcion de la relacion género-poder en los diferentes niveles formativos y
propuestas de intervencion educativa.

sensibilizacion y se traduce en el cuestionamiento de la realidad de género-poder y en la
utilizacion de argumentaciones coherentes para sustentar sus posicionamientos. En este
sentido, podemos afirmar que el programa de formacién transforma las percepciones
de género-poder en todos los contextos de actividad abordados.

En relacién a la actitud mental sobre la relacion género-poder, los datos nos presen-
tan una transformacién similar de una actitud mental inconsciente a consciente para los
diferentes niveles formativos del programa y las propuestas de accién. Estos resultados,
se evidencian en la identificacion de actuaciones discriminatorias en relacién al género-
poder y en la realizacién de metaandlisis de la consciencia o inconsciencia en cuanto al
control de sus creencias y actos.

En principio, tal y como podemos apreciar en el grafico precedente, el nivel meso
registra el porcentaje mds alto de conciencia de la regulacién de las acciones educativas
(21,1%) y el nivel macro el mas bajo (5,3%). Estos datos, nos permiten sefialar que antes
de la intervencién formativa las profesoras en formacién poseen niveles mas elevados
de conciencia de género en lo referente a la relacién género-poder en los contextos
escolares. La actitud mental hacia la relaciéon género-poder es mds consciente en el nivel
meso debido a que los contextos particulares forman parte de las vivencias de los suje-
tos y exigen procesos de pensamiento concretos para su comprensioén, mientras que los
elementos teérico-ideoldgicos exigen procesos de pensamiento elaborados y no forman
parte del contexto de actuacién de las profesoras en formacion.

Si valoramos la eficacia de los diferentes niveles de formacion a la luz de los datos,
a nivel macro se oscila de una actitud mental inconsciente inicial del 94,7%, a final del
10,5% vy, a nivel meso, hallamos una actitud mental inconsciente inicial del 78,9% y final
del 10,5%. Lo que nos muestra que, en términos de efectividad, a la hora de desarrollar
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Gréfico 4
Cambios en la actitud mental hacia la relacion género-poder en los diferentes niveles
formativos y propuestas de intervencion educativa.

una actitud mental consciente, es mas eficaz el trabajo desarrollado en la fase macroes-
tructural, dada la interaccion que realizan las estudiantes con procesos de pensamiento
elaborados. Ademas, cuando se aplica el postest a nivel meso ya han articulado elemen-
tos del nivel macro formativo.

Los datos iniciales sobre la actitud mental consciente en la relacion género-poder
del 21,1% en el nivel meso y de 5,3% en el nivel macro, alertan sobre la importancia
de trabajar el tema desde la educacién, puesto que los conceptos que se convierten en
las herramientas con las que el profesorado en formacién aborda la problematica no
se desarrolla de manera natural. En este sentido, la transformacion final de la actitud
mental consciente en el nivel macro es un indicador de que fuera del marco escolar se
desarrollan escasos conceptos sobre género-poder. De manera natural, como se mues-
tra en el nivel mesoestructural sélo el 21,1% de las estudiantes logran comprender la
problematica en contextos particulares unidos a procesos de pensamiento concreto. En
consecuencia, la transformacién de la relacién género-poder de bases naturales unidas
al patriarcado a bases culturales-conceptuales relacionadas con la teoria sociocultural y
feminista pasa por un trabajo de mediacién educativa intencionado que posibilita una
actitud mental consciente frente a la problematica.

8. CONCLUSIONES
En relacién al primer objetivo planteado, identificar los cambios que produce el pro-
grama de formacién en las cosmovisiones culturales sobre género-poder en los distintos

niveles formativos, podemos afirmar que la experimentacién del programa de formacién
pone de manifiesto multitud de cambios en esta dimensiéon. Concretamente, una de las
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principales aportaciones deriva de los cambios en los tipos de implicacion de las profesoras
en la relacion género-poder al sugerirnos una modificacion relacionada con la secuencia
didéctica del desarrollo del programa. Esta modificacién deriva de una doble interpretacién
de los datos, desde el punto de vista afectivo y cognitivo de las profesoras en formacion.

Desde el punto de vista afectivo, entendemos que si las profesoras en formacién se
sienten mas implicadas a nivel interno en la fase microestructural podrian mostrar una
mayor predisposicion para adentrarse en la interpretacién de la cultura de género y su
impacto en las estructuras de poder social, familiar, econémico, etc.

Desde el punto de vista cognitivo, la internalizaciéon de la relacion género-poder y
por tanto la visualizacién de practicas discriminatorias de género resulta un proceso
complejo que requiere una transformacion de las estructuras de pensamiento que se han
desarrollado desde el patriarcado. La internalizacién de la relacién género-poder no es
un proceso de copia de la realidad externa en un plano interior ya existente; es mas, es
un proceso en cuyo seno se desarrolla un plano interno de la conciencia de género-poder
que proviene de los otros.

En consecuencia, el programa de formacién del profesorado en género, al menos
cuando es trabajado con mujeres, debe ser iniciado en la fase microestructural, continuar
con la mesoestructural y finalizar con la macroestructural. Esto se explica a la luz de la
existencia de estructuras de pensamiento desarrolladas previamente sobre la relacion
género-poder, las caracteristicas que demuestran las estudiantes en sus procesos de
pensamiento sobre género-poder, el tiempo que tarda la incorporacién de los mismos
en cada fase y el tipo de implicacién que muestran en la problematica.

En sintesis, las implicaciones pedagoégicas para el programa de formacién en género
sugieren un proceso en el que profesorado en formacion estuviese més sensible a la per-
cepcion de la realidad de género-poder en contextos particulares (nivel mesoestructural),
para pasar a la revision de las teorias sobre género-poder (nivel macroestructural) que
potenciaran la estructuracién de conceptos més elaborados sobre esta realidad.

Con respecto al objetivo de evaluar el impacto del programa en la cosmovision cul-
tural sobre género-poder, en términos generales se puede afirmar que la cosmovision
cultural de la relacién género-poder se ha modificado en todas sus dimensiones, en
consecuencia, el programa de formacién se muestra potente para transformar este area.
No obstante, debemos destacar la relevancia para la aplicacion del programa de las
implicaciones de la mediacién vigotskiana (Vygotski, 2000: 133). A partir de esta nocién,
el profesorado (mediador) debe poseer la capacidad para actuar en la zona de desarrollo
proximo. En nuestro caso corresponde a la distancia entre el desarrollo de una identidad
de género unida a la cultura patriarcal y la identidad desde la propuesta del feminismo.
El nivel real de desarrollo de identidades de género se ha construido en interaccién con
la cultura, pero el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la modificacion
de la identidad de género, por ser un proceso que debemos construir de manera artificial,
se requiere hacerlo bajo la guia de personal cualificado. Es por eso, que el proceso debe
iniciarse con el cambio del profesorado para que desarrolle la capacidad de realizar la
acciéon mediada con nifos y nifias. En este sentido, la transformacion de la informacién
sobre la relacion género-poder agenciada por el patriarcado sélo es posible a través de
la mediacion educativa intencionada y sélo asi se procurara el cambio y renovacion de
la practica docente en el marco de la escuela.
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En definitiva, el estudio muestra el potencial de la investigacién-accién en el proceso
de aprendizaje de género al participar de manera colaborativa tanto el profesorado como
el estudiantado, la docencia no es una actividad realizada por los maestros, y la inves-
tigacion sobre la ensefianza otra actividad llevada a cabo por investigadores externos y
de otras disciplinas. Esta se convierte en una estrategia de aprendizaje tanto inicial como
profesional. En otras palabras, mientras se ensefia a ser maestra se aprende a partir de
la propia préctica del proceso de formacién de docentes.
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