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INTRODUCCIÓN

Desde el momento de nacer, el niño y la niña comienzan un proceso evolutivo de incorporación dentro de la sociedad en la que viven. Comienzan a formar vínculos afectivos, a adquirir normas, valores, conocimientos sociales y  a aprender las costumbres, roles y conductas que conformarán su identidad personal Berger y Luckman. (1991). Mediante este proceso de socialización, la persona aprende modelos culturales de la sociedad y los adquieren de manera que éstos se convierten en sus propias normas de vida. De esta manera, como menciona Durkheim (1975), el individuo será un producto de la sociedad en la que vive. 

Según la teoría de la construcción social formulada por Berger y Luckman (1991), en primera instancia, el niño o niña se identifica con los adultos que forman parte de su entorno más cercano (quienes lo tengan a su cuidado) y son éstos quienes entregaran las pautas que servirán para formar su propio “yo” y “su mundo”.  Es importante hacer notar que esta socialización primaria será la que se arraigará con mayor firmeza dentro de la persona debido, principalmente, a la carga emocional que posee ésta, la cual define e identifica al individuo de la forma como los otros significantes lo consideran. 

Luego se lleva a efecto la segunda etapa de inserción en la sociedad o más comúnmente llamada socialización secundaria, en la cual se induce al individuo ya socializado, de manera intencionada, a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad, abriéndole paso a nuevos conocimientos, procedimientos y actitudes que le serán de utilidad en su futura vida adulta. De esto se deduce, la importancia de conocer los procesos de socialización primaria del niño o niña, no sólo porque éstos son los que sentarán las bases de su identidad, sino que además, para que la socialización secundaria sea realmente adquirida por el niño o la niña, debe asemejarse a la primaria en su estructura base. Solo de esa forma será realmente significativa.

Parte de este proceso de socialización de niño y niña es también la adquisición de la identidad, la cual se va dando como resultado de una unión entre lo social y lo psicológico. Como plantea Ericsson (1964), es un proceso de inclusión y exclusión en que la persona se define a sí misma según las semejanzas y diferencias que tiene con respecto a otros. Debido a las permanentes y constantes relaciones con los demás, esta construcción de la identidad es un proceso continuo que no termina. Durante la primera etapa, los autores mencionan que la idea central es el desarrollo de las capacidades y competencias que permitan al individuo enfrentarse a los problemas que se le presenten. En la medida que esto se logre, él y ella llegarán a adquirir un autoconcepto de sí mismo (basado en sus logros) y la autoestima que le permitirá reconocerse como una persona distinta al resto.

Uno de los ejes fundamentales sobre los cuales se realiza esta construcción de identidad en la persona es la determinación del género de ésta. En la configuración de una identidad masculina o femenina se incluirán diversos factores genéticos, así como simbólicos, sociales, psicológicos y culturales, los cuales serán interferidos en forma muy importante y condicionante mediante modelos promovidos por otros y que el niño y la niña asimilen y adquieran como propios. Al respecto, es interesante mencionar lo que De Lauretis (2000) denomina como “tecnología del género”, refiriéndose ésta a las técnicas formuladas y entregadas por el sistema educativo, los discursos institucionales, las prácticas de la vida cotidiana, el cine, los medios de comunicación, los discursos literarios, históricos, etc., que esculpen y moldean al sujeto definiendo su construcción de identidad de género. 

Si bien la identidad de género se desarrolla desde el nacimiento tanto para hombres como mujeres, no se desarrolla de la misma forma debido a la jerarquía o asimetría que existe entre los modelos de feminidad y masculinidad que presenta la sociedad, la cual se manifiesta inherentemente tanto en el pensamiento como en la conducta de las personas. En este sentido, las políticas públicas han hecho esfuerzos por lograr que esta asimetría no resulte en una lógica binaria (fundamentada en el dualismo ontológico de Platón) de hombre/mujer, que presenta lo masculino como superior a lo femenino. En Chile, por ejemplo, desde el momento de creación del Servicio Nacional de la Mujer en 1991, y tal como aparece en la relación de las funciones que se le asignaron, figura el cometido de “Estudiar la situación de la mujer chilena en los siguientes campos: legal, educativo, cultural, sanitario y sociocultural”. En esta línea, y en lo que concierne al entorno de la educación, el Servicio cuenta con una amplia trayectoria de promoción y difusión de investigaciones que analizan la influencia de los componentes educativos en la creación y/o consolidación de los valores y actitudes relacionados con la igualdad de oportunidades. 
Los resultados de estos estudios han generado un conjunto no solo de documentos, sino de experiencias prácticas, que han ido sirviendo de referentes básicos a la hora de diseñar las políticas sobre educación para la igualdad, por las que se trabaja en Chile. Sin embargo, la evaluación de los esfuerzos, hasta ahora realizados, no arroja conclusiones plenamente optimistas. Es decir, se siguen detectando indicios de sexismo en los contenidos transmitidos en las entidades educativas, ya sea a partir de mensajes explícitos o implícitos, bien manteniendo comportamientos desiguales o generando actitudes que, en definitiva, impiden que niñas y niños se formen, crezcan y se proyecten en la escuela, gozando de las mismas oportunidades. 

Es incuestionable que los centros educativos actúan como agente básico en el proceso de socialización y de formación de identidad de los y las menores y, en función de este rol, reproduce el sistema social vigente aunque a la vez posibilita el cambio del mismo. Así, los centros educativos son transmisores de los valores imperantes determinados por las diferentes culturas y materializados en actitudes, pensamientos y normas conformadoras de un sistema organizativo, constituido para adaptarse al medio. Sin embargo, en su vertiente más transformadora, la escuela también es susceptible de modificar sistemas. En palabras de Marina Subirats (2001,pp.58-60), “el sistema educativo, en su forma moderna, es una institución pensada para producir el cambio, es decir, para producir en las nuevas generaciones unas mentalidades que no sean una copia de las mentalidades de las generaciones adultas, sino que puedan asimilar principios de funcionamiento distintos y admitir la posibilidad de cambio”.  No obstante, como ha señalado de forma muy aguda la autora, “hemos llegado […] a una situación en la que el sistema educativo se ha especializado en la expedición de títulos, que tratan de adecuarse a un mercado de trabajo altamente especializado y jerarquizado. La función educativa ha sido devorada, por así decir, por la función de etiquetación de la fuerza de trabajo disponible”. Tanto la escuela como las diversas entidades educativas han venido perdiendo peso en su tarea de “humanizar” el proceso de socialización de los y las menores, y ahora se enfoca más bien a la capacitación y la extrema especialización. Lo que supone dificultades en el intento de ésta por acabar con la discriminación por género.
Gracias a las investigaciones de Rambla y Tomé (2001,pp.30-31), sabemos que “los niños y las niñas adquieren en la escuela una parte significativa de su género en tanto que aprenden que lo masculino es más visible, compacto y público que lo femenino, que les aparece como más difuso, privado y orientado al cuidado”. En este contexto, parece evidente que lo deseable sería que el sistema escolar se embarcara en una profunda revisión de su rol en esclarecimiento de los estereotipos de género y su consiguiente transmisión a las generaciones futuras.
Al optar principalmente por la especialización laboral, y en el caso de la Educación Parvularia por promover resultados académicos y exigencias en saberes, las entidades educativas corren el riesgo de desatender su componente sociocultural y, por ende, de olvidarse del marco de valores y pautas sociales que contribuyen a transmitir a los niños y a las niñas. De este modo, tareas como la educación en la no-violencia, en la paz y en la igualdad son relegadas a un segundo plano frente a los conocimientos teóricos y las habilidades técnicas, cuestiones demandadas por el competitivo mercado laboral.

Si bien la educación crea las condiciones primarias para el empoderamiento de las mujeres, una educación que refleja y reproduce el sexismo presente en nuestras sociedades, limita el desarrollo de capacidades que harían posible la autonomía económica de las mujeres, su intervención en los procesos de deci​sión colectiva, así como la valoración y autoestima de las capacidades propias. Los avances en la escolaridad femenina no han logrado que las mujeres acce​dan a determinados puestos de decisión, se acabe con la precariedad laboral de los sectores ocupacionales más feminizados, o se reduzca la brecha salarial entre hombres y mujeres. 
La incorporación de la perspectiva de género en los documentos que defi​nen la Reforma Educativa ha constituido un paso importante en el compromiso de Chile con la promoción de la equidad de género en la educación. No obstante, es en la práctica donde las teorías se tornan más o menos efectivas, donde se decide por el cambio o por mantener lo instituido, donde la toma de conciencia es posible, donde las contradicciones entre el discur​so y la acción se muestran claramente. La observación de la práctica es un aspecto clave para constatar si los principios y modelos formulados en la Reforma Edu​cativa, así como el discurso del personal docente y directivo en los centros educativos se traducen en una práctica educativa diferente a la tradicional.

Esta investigación se centró en el análisis cualitativo de prácticas que desde el sistema educativo pudieran estar incidiendo en el logro de la igualdad de trato y de oportunidades entre hombres y mujeres. Si bien las investigaciones tales como “el sexismo en la escuela”, Bonal (1998), “educación no sexista”, Garcia (2001), entre otros, realizadas para detectar el sexismo en la educación formal, se han desarrollado en distintas áreas. Esta investigación se enmarca dentro del estudio de la interacción escolar, las relaciones que se dan en forma cotidiana entre los educandos y los agentes educativos.
Distintas formas de sexismo se encuentran tan arraigadas e interiorizadas en la cultura actual que no llegan a percibirse como tales. En este sentido, Fuller (1994, p. 54) menciona que “una de las vías más adecuadas e interesantes que se proponen en el marco de los centros educativos es la de llevar a término procesos de investigación-acción a través de la obser​vación en aula como fuera de ésta de las diversas prácticas docentes, de modo que puedan detec​tarse y corregirse formas de actuación no igualitarias”. En esta línea de tra​bajo, “Modelos de formación de feminidad y masculinidad expresados por el personal de centros educativos hacia los niños y niñas de Segundo Ciclo en Educación Parvularia”, como se titula la presente investigación, ha examinado aquellos elementos de dis​criminación de género que se concretan en las prácticas educativas y en las interacciones formales y no formales entre el personal del centro educativo y los niños y niñas del mismo. 

En la selección convenida de instituciones que imparten el Segundo Ciclo de Educación Parvularia, asignadas por el Departamento de Educación Parvularia de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación para la realización de la práctica profesional de determinadas seminaristas de esta investigación, se buscó identificar casos que representaran diversas situaciones o condiciones de las entidades educativas tanto públicas como privadas  en Chile. De éstos se consideraron a todos los actores que interactúan con los niños y niñas dentro del centro educativo interviniendo en su proceso de formación. 
Esta muestra, aunque representativa, dada la diversidad de sujetos intervinientes que representan a los diversos actores que interactúan con los niños y niñas en centros de Educación Parvularia, no pretende ser un fiel retrato de las distintas realidades de las escuelas chilenas ni de las prácticas que en ellas acontecen. 
Con este estudio, se ha querido extraer de la vida cotidiana de centros educativos elemen​tos y situaciones de discriminación, con el objetivo de identificarlos, poner en el debate y proponer líneas de trabajo para su rectificación. 

El trabajo incluye un marco conceptual, donde se introducen algunos conceptos básicos sobre la perspectiva de género y su relación con la educación. Además, un diseño metodológico cualitativo basado, principalmente, en observaciones de aula, de donde se recogen las distintas dimensiones de la investigación. Estas comprenden aspectos referidos al personal educativo y su práctica, así como a la interacción entre personal educativo y niños y niñas. Posteriormente, se presenta el análisis de los resultados, organizados según las dimensiones definidas en la metodología; para finalizar con las conclusiones y lineamientos que se entregan como guía para futuras prácticas pedagógicas relacionadas con la formación de modelos de feminidad y masculinidad en los niños y niñas en etapa preescolar.   

Capítulo 1:
“PLANTEAMIENTO Y FUNDAMENTACIÓN DEL TEMA DE INVESTIGACIÓN”

PLANTEAMIENTO Y FUNDAMENTACIÓN DEL TEMA DE INVESTIGACIÓN

1.1   Planteamiento y fundamentación del problema

El acceso a la Educación Parvularia en nuestro país a través del tiempo  ha tenido una gran modificación, ya que, se están ampliando las oportunidades educativas. En el año 1990 el 41,1% de los niños y niñas de 4 y 5 años asistían a la educación preescolar, en cambio en el año 2003 el porcentaje se elevó a un  64,7%, aumentando considerablemente la cobertura en el nivel transición. (UNESCO, 2002).

Sin embargo, debemos señalar que aún existe una desigualdad evidente en el acceso a la Educación Parvularia. Un ejemplo claro de esta situación es que 1 de cada 2 niños y niñas menores de 6 años del quintil más rico de la población tiene acceso a educación pre-escolar, mientras que en el quintil más pobre sólo 1 de cada 6 recibe este tipo de atención. 

Por otra parte, el género, según diversos autores, es una representación cultural, que contiene ideas, prejuicios, valores, interpretaciones, normas, deberes, mandatos y prohibiciones sobre la vida de las mujeres y de los hombres. Es así como se considera que los hombres y mujeres no son iguales, debido a que cada uno tiene su función en la vida. Tomé y Rambla (2001).
En este sentido, las personas se convierten en hombres y mujeres en función del aprendizaje de representaciones culturales de género que rigen, no sólo, su constitución genérica sino también, el carácter de las relaciones que, unos y otros, mantienen en diferentes esferas sociales (en ámbitos como la familia, la escuela, etc.). Así el género, como sistema cultural, provee referentes culturales que son reconocidos y asumidos por las personas. Tomé y Rambla (2007). Las representaciones culturales de género se expresan y manifiestan a través de estereotipos Del Valle (2002), los cuales según  Lagarde (1996), corresponden a generalizaciones preconcebidas sobre los atributos o características de la gente en los diferentes grupos sociales, en el caso de género, atributos asignados a hombres y mujeres en función de su sexo. Los estereotipos de género, entre otros, constituyen la base sobre la que las personas articulan su propia existencia partiendo de códigos y categorías de identidad asignados por la cultura. 

Desde la perspectiva sociocultural, estas representaciones son internalizadas por las personas,  estructurando y configurando formas de interpretar, actuar y pensar sobre la realidad. Según plantea Del Valle (2002), los estereotipos  internalizados afectan el autoconcepto del sujeto, los procesos cognitivos, las aptitudes intelectuales y el desempeño en la ejecución de tareas. Por ejemplo, en lo que respecta a la resolución matemática y cómo los estereotipos de género afectan en ella, un estudio realizado en España arroja que, cuando el estereotipo de género está ausente, no se hallan diferencias de género en relación a los resultados. Sin embargo, cuando los estereotipos están presentes, se evidencia una peor resolución matemática de las mujeres. Así mismo, las autoras consideran que los estereotipos de género se aprenden desde la infancia y no tienen un carácter aleatorio, es decir, lo que es arraigado durante los primeros años de vida será muy difícil y lento de modificar y dará paso a las expresiones que tengan las personas a partir de su adolescencia y juventud.

La investigación sobre género en educación, tiene la tarea de identificar y transformar las prácticas institucionales y las actitudes que generan y legitiman comportamientos discriminatorios, tanto en el currículum formal como el currículum oculto, en búsqueda de eliminar sesgos sexistas que se filtran de diversas maneras, ya sean  cognitivas, afectivas y actitudinales, las cuales conforman los procesos educativos. Eliminar el sexismo en la educación y en los centros educativos es un paso necesario para posibilitar transformaciones sociales, económicas y culturales profundas, dando nuevas posibilidades y oportunidades a todos los sujetos, así o expresan diversas investigaciones llevadas a cabo en universidades europeas, como Universidad de Sevilla, Villaciervos (2000), y en universidades nacionales como la Universidad de Chile, Sáez (2000).
Las investigaciones de género, como las mencionadas anteriormente, junto a otras del SERNAM y MINEDUC, publicadas en los últimos años, han proliferado dando lugar a un amplio espectro de conocimientos teóricos y prácticos que sirven de base para lo que  se plantea en la presente investigación, a fin de llevar a cabo un estudio empírico y de aporte metodológico que sustente prácticas educativas que potencien la equidad de género en instituciones educativas, principalmente en aquellas que conforman la base de la formación y desarrollo de las personas correspondiente a la Educación Parvularia. En este sentido, Adriana del Piano, ministra del SERNAM en el año 2000, afirma en la presentación del libro: “Estudios de género”, que las relaciones de género en el ámbito educativo permiten visualizar los problemas estructurales que influyen en las relaciones intergénero en las tasas de escolaridad, en los factores socioculturales escondidos en los contenidos transmitidos por el material de enseñanza, Socíaz (1998), el papel de los y las docentes en la construcción y reproducción de las identidades de género y el efecto de la división sexual de los trabajos. Sáez y Flores (2000).
La Educación Inicial es la educación que el niño y la niña reciben en sus primeros años de vida (0-5), ésta es una etapa de real importancia en el desarrollo de los menores y las menores, debido a que es en este periodo donde se  despiertan gran parte de sus habilidades físicas y/o psicológicas, su creatividad, se les puede enseñar a ser autónomo y auténtico; lo que más adelante les servirá para abrirse al mundo por sí solo. En los primeros años de vida se establecen y desarrollan “los primeros vínculos afectivos, la confianza básica, la autoestima, la formación valórica, la identidad, con estos, el desarrollo del cerebro, el cual depende de un complejo interjuego de genes con los que se nace, la existencia de un sistema de influencias en ambientes enriquecidos y las experiencias variadas que se tienen”. Esta interrelación entre el individuo y su entorno social, cultural, otros, forjará su construcción, realzando el valor de lo que se puede llegar a ser, a partir de dónde y cómo nos encontremos en cada momento de nuestras vidas. Bases Curriculares de la Educación Parvularia (2001, p. 15).
Es por ello que la mediación, que realiza la educadora o el educador en conjunto con el personal de cada centro, así  como también el resto de la comunidad educativa que se encuentra permanentemente en contacto con los niños y niñas dentro de los centros educativos, es determinante ya que, como se menciona anteriormente, es en esta etapa de la vida donde el ser humano comienza a formar su propia identidad de género y donde los adultos son prácticamente forjadores consientes o inconscientes de modelos de referencia de masculinidad y feminidad para el desarrollo de los niños y niñas. 

Cabe preguntarse entonces ¿Qué  modelos de feminidad y masculinidad son expresados por el personal de los centros educativos?, ¿existe relación entre lo que se promueve y lo que se lleva a cabo en los establecimientos? Responder a estas interrogantes permitirá conocer y analizar las prácticas que desde el sistema educativo pudieran estar incidiendo en la igualdad de trato y de oportunidades entre niños y niñas. Visualizar la realidad presente en los establecimientos con el fin de potenciar la igualdad de género, se vuelve indispensable para un desarrollo pleno de niños y niñas en igual condición.
1.2   Objetivos de Investigación

Objetivo General

· Identificar y caracterizar los modelos de feminidad y masculinidad expresados por el personal de centros educativos hacia los niños y niñas de Segundo Ciclo de Educación Parvularia.

Objetivos específicos

· Indagar acerca de los planteamientos teóricos referidos a la formación de la masculinidad y feminidad en niños y niñas de Segundo Ciclo de Educación Parvularia.

· Observar en las  unidades de investigación  los modelos de masculinidad y feminidad expresados por el personal hacia niños y niñas.

· Analizar los modelos de feminidad y masculinidad presentes en el centro educativo.

· Realizar sugerencias o recomendaciones para el fortalecimiento de las acciones de equidad de género en los centros educativos.

Capítulo 2:

“MARCO TEÓRICO REFERENCIAL”

MARCO TEÓRICO REFERENCIAL

2.1   Antecedentes teóricos

 A continuación se presenta el desarrollo de los diversos tópicos que se han estimado relevantes para la comprensión de los fundamentos teóricos que sustentan el desarrollo de esta tesis.

En especial se examinarán las diversas posturas y discrepancias existentes   entorno al tema a abordar en la presente investigación “Modelos de formación de feminidad y masculinidad expresados por el personal de centros educativos hacia los niños y niñas de Segundo Ciclo en Educación Parvularia “, que presentan las áreas de la pedagogía y la psicología.
2.2   El género y su perspectiva 

Uno de los aportes fundamentales de las teorías feministas al análisis de la realidad social es la distinción entre sexo/género, lo cual permite diferenciar los hechos biológicos de los hechos sociales en la construcción de las identida​des de género y en la posición social de hombres y mujeres. 

Desde el punto de vista biológico, hay diferencias entre hombres y mujeres en relación con sus órganos sexuales y a su función en la reproducción huma​na. Sin embargo, estas diferencias biológicas (para las que se utiliza el término sexo) no implican por sí mismas capacidades, aptitudes o actitudes diferentes y desiguales entre individuos. Lo que confiere un contenido determinado a estas capacidades o personalidades es el género, un concepto que recoge un conjunto de normas diferenciadas para cada sexo, que cada sociedad elabora y que son impuestas a las personas a partir del nacimiento, como pautas que deben regir sus comportamientos, deseos y acciones. Subirats (1994). 

El género, como categoría de análisis, se articula en tres dimensiones básicas: la atribución o asignación de género que se realiza en el momento en que nace la persona y surge desde la apariencia de sus genitales externos, corresponde a la asignación que el entorno hace del/la recién nacido/a, convirtiéndose en el primer criterio de identificación de un sujeto y determina el núcleo de su identidad de género; la identidad de género, cuya constitución se inicia cuando el niño o niña adquiere el lenguaje y que actúa como el tamiz (colador) por el que pasan sus experiencias; y el papel (rol) de género que asigna normas y prescripciones sobre el comportamiento masculino y femenino según el dictado de la socie​dad y la cultura. Beltrán (2003). 

Así mismo, estas diferencias genéricas confieren una ubicación subalterna a las mujeres con respecto a los hombres en aspectos materiales y simbólicos. Tal como lo apunta García (2001), analizar el sistema sexo-género permite poner de manifiesto las relaciones asimétricas y jerárquicas que exis​ten entre lo masculino y lo femenino: asimétricas, porque las capacidades asig​nadas a uno y otro género son opuestas; y jerárquicas, porque estas capacida​des no se valoran de la misma manera, considerándose superiores las atribui​das al sexo masculino (fuerza, competitividad, inteligencia) frente a las femeni​nas (ternura, intuición, colaboración).

El concepto de género ayuda a comprender que muchas cuestiones pensadas como atributos “naturales de los hombres y las mujeres” corresponden, en reali​dad, a características atribuidas cultural y socialmente, sin relación con la biología. 

La perspectiva de género implica reconocer que una cosa es la diferencia sexual y otra son las atribuciones, ideas, representaciones y prescripciones sociales que se construyen tomando como referencia esa diferencia sexual. La perspectiva de género es un marco de análisis teórico y conceptual que permite: visualizar la condición y posición de las mujeres con respecto a los hombres, detectar los factores de desigualdad en los diferentes ámbitos del desarrollo y planear acciones para modificar las estructuras que mantienen esas desigualdades. 

2.2.1   Construcción de las identidades masculinas

Al analizar las particularidades del proceso de construcción social de las identidades masculinas, encontramos que los niños aprenden acerca de la masculinidad a través de diferentes modelos promovidos por medio de disímiles agentes socializadores.

Según plantea Guy (1991, p. 38): “El primer modelo, para los niños, lo constituye el padre. Este modelo por extraño que parezca se caracteriza por ser un modelo ausente o "faltante", lo cual no excluye la existencia de padres que realicen una paternidad adecuada. Esta ausencia tiene sus raíces en las propias asignaciones socioculturales relacionadas a la masculinidad, puesto que éstas desatan ciertos rasgos de hombre fuerte, poderoso con sobre excelencia sexual la cual plantea que el hombre es el amante ideal, potente y viril; que sobredimensiona las necesidades sexuales la cual nos señala que el hombre es insaciable y la mujer debe estar a su merced a esta necesidad de acrecentar. 
A su vez, el autor afirma que el hombre es dueño de tener a más de una mujer. Es él y sólo él quien tiene la iniciativa sexual puesto que decide el momento. Sumativamente es el  transmisor  de valores de virilidad  que se reflejan en la educación del hijo varón con sus respectivas conductas de hombre fuerte y omnipotente. Además es poseedor del control emocional. De esta manera el hombre adulto enseña con rigurosidad y dureza al hombre niño: es proveedor económico, ya que  es él quien proporciona los recursos económicos a la familia en base a su virilidad como tal; es poseedor de dominio-liderazgo puesto que está a la cabecera del hogar, por el pasa cada decisión a tomar; es violento por poseer la fuerza y la dureza; puede decidir cómo y cuándo castigar si él lo estima conveniente; es quien tiene tendencia al éxito debido a que es inteligente, fuerte, seguro e independiente  emocionalmente. Fuller (1994). 

Si analizamos cada una de estas asignaciones encontramos que el lugar del padre se encuentra en el sector público, alejado del cuidado de los hijos en el hogar. Aún cuando tenga la posibilidad de compartir el cuidado y la educación de los hijos, siempre debe mostrar seguridad, independencia y control emocional en sus relaciones, en especial con los niños a los cuales hay que enseñar a ser "hombres" desde pequeños. Así mismo, no tolerar a otros hombres dentro de sus dominios (homofobia), entre otros. La propia ausencia paterna, ya sea física o emocional, constituye un modelo de masculinidad a seguir, a la vez que da paso a otro modo de aprender a ser hombre. Guy (1991)
Esta forma o segundo modelo es por reacción, o sea el niño aprende a ser hombre a partir del modelo femenino representado fundamentalmente por la madre. El niño llega a interpretar el concepto de "masculino" como "no femenino”, lo cual usualmente se acompaña del desarrollo de una actitud antagónica hacia las mujeres, de una cultura anti-mujer en la cual se degrada todo lo percibido como "femenino" y se evitan a cualquier costa cuestiones tales como mostrar emociones, cuidar de otras personas, del propio cuerpo, hablar sobre sentimientos y también algo crucial para la educación de los varones:  ser buenos en la escuela. Asturias (1997). 
Otros agentes socializadores que promueven modelos de masculinidad son los medios de comunicación. Según estudios realizados, un niño de la media está más tiempo frente al televisor consumiendo los mensajes proporcionados por este medio que compartiendo con su padre. Dentro de la televisión es usual que se presenten tres tipos de hombres: el deportista ultra competitivo y exitoso, el hombre violento, agresivo o criminal (donde generalmente son héroes no importa lo que hagan) y el alcohólico o drogadicto. Esto conlleva a que las imágenes percibidas por el niño varón sean: de hombres agresivos, fuertes, invulnerables, exitosos, arriesgados, inescrupulosos, insensibles, y muy reprimidos emocionalmente. Montesinos (2002).
Así mismo, Montesinos (2002) plantea otros modelos masculinos presentados por la televisión, los cuales suelen ser: el amanerado u homosexual, el hombre cazuelero (entiéndase que realiza labores del hogar, se mete en "cosas de mujeres") o el hombre débil y engañado por la mujer. Estos modelos masculinos están muy asociados a programas humorísticos, lo que no los excluye de otros tipos de productos televisivos, pero el factor común de la presentación de los mismos es el tratamiento diminutivo, negativo, burlesco, que los categoriza en todo momento, como lo que no puede ser un "hombre verdadero". 

Otra fuente de modelos de masculinidad, viene del grupo de pertenencia de los niños o jóvenes. Este grupo de iguales tiene una gran importancia para todo hombre, precisamente porque su credibilidad (sobre todo en la adolescencia), es mayor que la de la familia y la escuela. Marqués (1997). En estos grupos de amigos se suministra información relacionada a cómo comportarse como hombre teniendo como referente prácticas y discursos que preponderan lo más espectacular, aparentemente, rudo y exagerado del comportamiento tradicional masculino. Como resultados es usual la existencia de un elevado nivel competitivo por disímiles cuestiones: prevalecía una idea, el liderazgo en el grupo, quien enamora a una muchacha, quién es más fuerte, entre otros. Generalmente, gana el más agresivo y violento, el que más desafía la autoridad.  Y es, este ganador, quien termina dando el ejemplo de una masculinidad "exitosa". Asturias (1997). 

El aprendizaje de las masculinidades, a través de estos modelos, es marcado por medio de una serie de rituales de iniciación, que varían de una sociedad a otra y dentro de los diferentes sectores de una misma sociedad, por medio de los cuales se logra la separación del futuro hombre respecto del mundo femenino en el que vivió sus primeros años, como producto de la propia ausencia del padre en el sector privado. Asturias (1997).

Estos rituales, generalmente, refuerzan los valores y asignaciones socioculturales antes expuestos, negándole toda posibilidad de manifestación de ternura, la expresión de sentimientos y la capacidad de crianza, clasificándolos como "débiles" al tener alguna de estas características que sustentan, lo que diversos especialistas han denominado, el miedo a la homosexualidad. A la vez, esta represión unido al costo personal y social que traen consigo la actuación de los roles y asignaciones que implican la asunción de una identidad masculina en cualquiera de sus variantes, son promotoras de conflictos personales conocidos por los estudiosos del tema como el malestar del varón, del cual se hablará más adelante. Vásquez (1998). 
En nuestro momento histórico concreto, el proceso de construcción social de las identidades masculinas se caracteriza, también, por la marca de la exigencia de cambio, de flexibilización. Los cambios sociales relacionados a la revolución femenina están redimensionando las relaciones de género y con ello cambia, al mismo tiempo, aquellos roles y características asignadas a la identidad femenina como la condición de ser otro, indispensable para el establecimiento de los límites (cada vez más difusos), entre masculinidad y feminidad. Ante esta disyuntiva, el hombre sólo tiene como presupuestos para afrontar una exigencia de cambio, estos modelos sociales de masculinidad que en esencia promueven un solo modelo rígido patriarcal que prácticamente no posibilita alternativas posibles. En este sentido, se ha producido un repliegue e inhibición de muchas conductas, roles y actitudes asignadas a la virilidad, sin tener, por otra parte, referentes de cambios. Lo que se convierte en un nuevo afluente al casi desbordado malestar del hombre, Ares (1996).

2.2.2   Construcción de las identidades femeninas 
Al analizar las particularidades del proceso de construcción social de las identidades femeninas, se presenta que las mujeres a diferencia de los hombres, generalmente, poseen un modelo femenino materno presente. De lo cual,  Lagarde (1996, pp. 55-58) plantea que la identidad de las mujeres “es el conjunto de características sociales, corporales y subjetivas que las caracterizan de manera real y simbólica de acuerdo con la vida vivida”. Del  cual aprende por el primer modelo que posee todo ser humano “la madre”. Cabe preguntarse entonces ¿qué características posee este modelo femenino materno?
Este modelo de feminidad está inmerso, en este momento histórico concreto, en dos características de identidad que se pueden extrapolar a las identidades femeninas en general: la diversidad y la transición. La diversidad entre las mujeres y la diversidad de cada una consigo misma. Diversidad, también, frente a las representaciones simbólicas y normativas del ser mujer, y entre los mandatos trazados y la experiencia vivida. Las identidades femeninas son identidades en transición, todas tienen las huellas de la innovación cultural que promueven referentes variados de identidades que cada una sintetiza. Lagarde (1996).
El modelo de feminidad promovido por la figura materna no es, hoy en día, similar al que promovía hace cien años atrás. Se caracteriza por una diversidad, de un nivel muy profundo definido por la complejidad de la condición femenina, resultante de la conjugación de estereotipos de ser mujer que cada uno integra y desarrolla a lo largo de su biografía y los cambios socioculturales, el cual  transita desde: un modelo muy cercano al tradicional de mujer del hogar, madre ante todo, cuidadora de niños y niñas, ancianos y enfermos, dominada por las decisiones masculinas, amorosa, tierna, sumisa; un modelo transicional al que han llamado diversos autores como "supermujer", que lleva todos los cuidados de la casa tradicionales a la vez de trabajar en un sector público construido para hombres muy exigente y competitivo; hasta un modelo con cambios evidentes generalmente asociados a la asunción de roles y actitudes tradicionalmente asignados a la masculinidad, saliendo completamente del sector privado o ámbito del hogar, donde la maternidad es generalmente relegada a un segundo plano, y es hiperbolizado
 el desempeño profesional en aras del éxito, la competitividad y la toma de cargos y responsabilidades en el sector público. Lagarde (1996).
La transición en la que está inmersa la mujer como producto del redimensionamiento de las relaciones de género con la salida de la misma al sector público, promovidas por el propio movimiento feminista, ubica a las mujeres en una doble vida. El aprender a estar subordinada y con poderes reducidos en un ámbito (sector privado) y, el mismo día, transitar a otro espacio, ocupar posiciones de mando, cumplir con responsabilidades, tomar decisiones, y además ser exitosa (sector público). Esta doble vida implica, marcas de rupturas de identidad y exige la capacidad de reaccionar ante identidades asignadas que resultan diversas y contradictorias, como los modelos antes mencionados, cargadas de expectativas que se entrecruzan y chocan, promoviendo la ocurrencia de crisis y conflictos de identidad desgarradores, que se suman a los conflictos tradicionales de la mujer relacionados a su posición inferior en el sistema de relaciones sociales y de género. Lagarde (1996);
Algo parecido sucede con los modelos femeninos promovidos por los medios de difusión masiva como la televisión, como reflejo de este proceso social. Si bien aún existe un predominio de un modelo tradicional, con la utilización de la feminidad como objeto sexual, ya aparecen materiales televisivos donde la protagonista o el tema tratado se relacionan más con mujeres que asumen identidades de género progresistas, con un marcado cambio en las relaciones de género. Así vemos mujeres dirigentes, obreras, campesinas, cantantes, artistas, pero que siempre son compensadas con la otra imagen de la buena madre y esposa dueña del hogar. 

Por el contrario, cuando se quiere recalcar que un personaje femenino es negativo, esta mujer dirigente, obrera o intelectual; es mala madre, infiel, mala esposa, mala hija, mala abuela. Como se aprecia en los medios de comunicación, en especial la televisión, realizan un manejo y promoción de una serie de mitos sociales acerca de la feminidad, desde una propuesta patriarcal, depositados en lo que Jung llamó el inconsciente colectivo social.  Jung (1991).
Según Fernández (1991, pp.72-75),"son tres los mitos sociales que se han convertido en piezas claves para la construcción de la vulnerabilidad de las mujeres: el mito de la mujer igual a madre; el mito de la pasividad erótica femenina; y el mito del amor romántico, del amor como elemento central y estructurador de la vida". Muchos de estos mitos han logrado que las mujeres construyan una identidad enajenada donde los demás ocupan el centro del sentido de sus vidas, de sus pensamientos y afectos, además le dicen quién es y cómo debe ser. ¿Quién es ella? ¿Quién soy? ¿Cuán, buena debo ser?: la hija de..., la hermana de.., la novia de.., la esposa de.., la madre de.., la abuela de.

Al mismo tiempo que ocurre un redimensionamiento de la identidad femenina caracterizada por la diversidad y la transición, se redimensiona el universo de roles, actitudes y valores que nutren la identidad masculina: la condición de ser otro. 

Dentro de la realidad mencionada, el rol femenino y masculino está enmarcado en una serie de estereotipos que definen a la mujer y al hombre en sus comportamientos, actitudes, emociones y otros, forjando modelos que son promovidos como propios de cada género, a la vez que son sancionados cuando uno se presenta con características del otro. En este plano, el presente cuadro refleja los estereotipos socialmente asociados a cómo es y cómo deben comportarse hombre y mujer.

	Estereotipo
	Hombre
	Mujer

	Estabilidad emocional
	Firme, decidido, tranquilo, ponderado,

equilibrado


	Emotiva, sensible, temerosa,

cambiante



	Capacidades intelectuales


	Inteligente, creativo, objetivo, lúcido,

mente científica, matemática
	capacidad para teorizar y razonar

Intuitiva



	Autonomía - Dependencia


	Independiente, aventurero, patriota,

luchador, valiente, gusto por el riesgo.

Ser para sí.
	Dependiente, sumisa, necesitada de

apoyo, de agradar. Ser para otros.



	Autoestima - Afirmación de Sí
	Necesidad de poder, éxito, prestigio,

celebridad, necesidad de realizarse, de

autoestimarse


	Débil, insegura

	Agresividad


	Combativo, luchador, competitivo
	Astuta, manipuladora

	   Niveles de actividad


	Activo 
	Pasivo

	Sexualidad - Afectividad


	Centrado en el sexo
	Tierna, dulce, púdica, necesitada de

amor, necesitada de ser madre


Tabla 1: Estereotipos Masculinos y Estereotipos Femeninos (Centro de perfeccionamiento, experimentación e investigaciones pedagógicas del Ministerio de Educación 2002)

2.2.3   Conflictos personales,  identidades de género y relaciones de            género

Muchos de los conflictos personales son esenciales durante el proceso mediante el cual cada persona se apodera de su propia identidad de género. Éstos se expresan en el malestar vivenciado por hombres y mujeres durante las relaciones de género, que atraviesan las relaciones sociales en diferentes ámbitos. 

Las relaciones de género pueden ser definidas como los modos en que las culturas, que están basadas en las costumbres de la sociedad, asignan las funciones y responsabilidades distintas a la mujer y al hombre. Ello, a la vez, determina diversas formas de acceder a los recursos materiales como tierra y crédito, o no materiales como el poder político. Sus implicaciones en la vida cotidiana son múltiples y se manifiestan por ejemplo, en la división del trabajo doméstico y extra-doméstico, en las responsabilidades familiares, en el campo de la educación, en las oportunidades de promoción profesional, en las instancias ejecutivas, por lo que constituyen en sí relaciones de poder. Scott (1991).

En el caso del hombre, el malestar del varón está más asociado con el costo del poder que le otorga una sociedad, patriarcal, ya que él deberá tomar todas las decisiones importantes en todo ámbito, sobre todo en sus hogares, porque ellos son los  jefes de familia y por lo tanto, deberán hacerse cargo de ella tanto económicamente como moralmente. Este malestar se encuentra a un nivel inconsciente, fundamentalmente porque la experiencia masculina del dolor viene acompañada de un mecanismo de compensación: la posibilidad de confirmar su poder y dominio sobre quienes no son hombres (las mujeres), quienes todavía no lo son o nunca lo serán (los niños y las niñas) y aquellos que no están conformes con las normas hegemónicas de la sexualidad masculina (los homosexuales). Este nivel de inconsciencia o supresión del malestar se debe, además, a que desde lo asignado por la cultura el hombre no tiene de qué quejarse ni le es permitido tal queja. En este sentido, Olavarría (1998), ahonda en la particularidad de la masculinidad en chile, planteándola como introvertida frente a la expresión de aspectos de sí mismos, más aún en dimensiones intimas de su identidad, percibiendo cierta falta de vocabulario y lenguaje para describir situaciones y emociones de la intimidad.
A su vez, los varones llegan a apreciarse como tales, a partir de ciertos mandatos sociales propios del modelo que predomina socialmente, predominante para los hombres, el “ser hombre”, a partir de los mandatos que le dan sentido a la masculinidad, a través de procesos de sociabilidad en ocasiones inconscientes, de exigencias que se alcanzan al cumplir un conjunto de exigencias o pruebas, cumplir ciertos atributos, desempeñar ciertos roles. El sentimiento de ser hombre, es considerado como una “gracia” y por tal han de sentirse orgullosos, y con ello los “demás” o los que están bajo su autoridad los hacen sentir importantes. Con la mujer, el hombre constituye la diferencia, y esa diferencia es constitutiva de su identidad. Olavarria (1998).
Al respecto Flood (2003, p.47) señala :  "Los hombres ganamos mucho con el sexismo:  tenemos alguien que cuida de nosotros, que cocina, lava y limpia para nosotros; que nos alimenta, nos consiente, nos alivia y nos halaga.  Si el sexismo desapareciera, tendríamos que crecer y cuidar de nosotros mismos.  Y tendríamos que aceptar que, después de todo, no somos tan especiales como nos hemos creído."

El malestar de la mujer está asociado más con  el conflicto de poder inherente a las relaciones de género dentro de una sociedad sexista, patriarcal, por lo que es un malestar más consciente a niveles individual y social, que ha resultado el detonante para el comienzo del movimiento feminista que ha revolucionado el sistema social. 

La propia labor del movimiento feminista ha promovido una intensificación del malestar “genérico”. La cultura patriarcal tradicional supone una serie de valores que pueden intentarse desterrar a través de leyes, códigos, preceptos, disposiciones, pero ello no garantiza que se borren, de las mentalidades, actitudes y formas de valorar la vida y la relación entre los sexos. Estos cambios son generadores de  malestar por parte de varones y mujeres inmersos en lo que podríamos llamar conflictos genéricos: asignación - asunción - rol - poder. Arés, P (1996).
Desde la perspectiva histórico-social, el mundo de los hombres es el campo donde se obtiene el poder y donde  se lucha contra los otros (incluidos los propios hombres) para obtener dicho poder. Para mantener el poder sobre los demás el hombre necesita evidencias que demuestren su hombría. Estas evidencias deberán contener elementos indispensables tales como: el éxito, la fortaleza, la capacidad para correr riesgos, el ser confiable  y ejercer un buen control sobre sí mismo. Ser el proveedor, el que manda, el que decide lo que hará, estar siempre listo sexualmente y buscar la conquista sexual, entre otras. Ares (1996).

Estas exigencias de la sociedad patriarcal son en sí generadoras de conflictos y malestar en el varón, muy limitado  esencialmente en la esfera emocional, el cual debido a diversas causas sociales se le dificulta enormemente el poder cumplir con estas expectativas. La propia entrada de la mujer a este mundo, en franca competencia con el hombre en cuanto al juego de estos roles sociales, con toda una serie de cambios en las relaciones y vínculos interpersonales en los sectores público y privado y la no presencia de un referente de cambios, sumerge al varón en un malestar en aumento que cada vez se hace más evidente.  Ares (1996)
El mundo de la mujer, tradicionalmente, es el mundo privado, de la casa, donde recaen todas las labores domésticas, cuidado y educación de los hijos y ancianos de la familia. Deben ser coquetas, cariñosas, tiernas, sumisas, monógamas, respetuosas ante el hombre de la casa y ser ante todo madres. Estas exigencias sociales han sido el argumento de toda una historia de maltrato, físico, psicológico y social, de la mujer en las diferentes culturas y sociedades, a lo largo de la historia. Fuller (1994).
Luego de las “conquistas sociales” alcanzadas el pasado siglo, la mujer, no sólo mantiene sus roles tradicionales vinculados al sector privado; (el cuidado del hogar, la alimentación, los hijos o los ancianos), sino que  a partir de un modelo de innovación femenina que toma como patrón básico y esencial  al tradicional masculino, como vía para poder introducirse en un mundo público diseñado para hombres; asume también  todos aquellos roles que desde lo social son tradicionalmente asignados al hombre, lo que  lógicamente implica una sobrecarga laboral cuya vivencia, por parte de la mujer, es también evidente. Fuller (1994).
Lo cierto es que la vivencia de malestar por parte de varones y mujeres inmersos en este conflicto de poder va en aumento en la medida que aumenta la diversidad de formas de socialización. Las nuevas generaciones se educan tanto en familias que promueven una educación “progresista” hacia los roles de género, (donde los límites son más difusos),  como en familias donde permanece la promoción de estereotipos de género rígidos a  partir de lo asignado por lo más tradicional de la cultura.  En consecuencia,  hoy coexisten toda una gama de tipos de socialización, desde lo más tradicional y conservador hasta lo más avanzado y progresista, que promueve la existencia de conflictos genéricos a todos los niveles; interpersonal e intrapersonal, que pueden ser vivenciados en mayor o menor medida;  en los que juegan un papel importante los mecanismos psicosociales de reproducción y expresión del género al entrar en contradicción con los cambios socioculturales. 

2.3   La educación y la perspectiva de género  

La perspectiva de género en la educación abarca distintos ámbitos, desde el diseño curricular y programas no sexistas hasta el desarrollo de políticas de igualdad de trato y oportunidades entre educadores y educadoras. No obstante, el punto crucial del trabajo en el terreno educativo radica en eliminar las represen​taciones, imágenes, prácticas y discursos que existen apoyándose en el sexismo, los que reafirman estereotipos de género y que gozan de alta legitimidad cultural.

Distintas investigaciones realizadas en el contexto internacional coinciden en que los sistemas educativos han logrado avances en la consideración y eli​minación de las formas más evidentes de discriminación sexual en sus políti​cas educativas, programas y prácticas. Sin embargo, permanecen estereotipos y comportamientos sexistas que tienen una influencia negativa en el proceso educativo de niñas y niños, y que impiden que se pueda hablar del logro de equidad de género en la educación. MAEC (1993). 
A si mismo Adriana del Piano señala “uno de los principales avances en relación a la igualdad de oportunidades es la incorporación en el documento de objetivos fundamentales y contenidos mínimos de la educación básica: el objetivo transversal que se refiere a la no discriminación por razones de sexo y la introducción de la perspectiva de género en los programas de estudios, de enseñanza básica y media”. Saéz (2000, pp. 7-9)
Analizar los distintos modelos y prácticas educativas permite reconocer los principios, tanto explícitos como implícitos, en los que éstos se sustentan. Así, se puede hablar de un modelo educativo tradicional que, aunque cuestionado desde diversas perspectivas, sigue aún vigente. Gamma (2004)
Este modelo tradicional, expresado entre otros por García (2001), entiende la educación desde una perspectiva jerár​quica donde el educador o educadora es quien sabe y los educando quienes no saben, donde la adquisición del conocimiento se asemeja a una vasija en la que se van almace​nando los saberes (básicamente contenidos teóricos). Este modelo educativo otorga un gran valor al status y éxito social, al poder, a la competencia y a la riqueza (más el tener que el ser). Además de dar mucha más importancia a las capacidades del hombre que a las de la mujer, ya que ella se dedicará toda una vida sólo a su hogar mientras que el hombre deberá hacerse cargo de llevar el sustento a su familia diariamente. La metodología es fundamentalmente expositiva, basada en la memoria  y da mayor importancia a los resultados que a los aspectos implicados en el proceso de aprender. Desde una perspectiva de género, su propuesta educativa es básicamente androcentrista, proponiendo un currículum masculino como modelo universal para toda la población esco​lar, donde lo femenino es desvalorizado, considerándolo un valor de segundo orden. Este modelo, que se observa en su forma más radical en las escuelas segregadas, ha permeado en las llamadas escuelas mixtas. García (2001).
En contraposición a este modelo tradicional, desde la perspectiva de género y la equidad, se plantea el modelo coeducativo. La coeducación propone la formación y desarrollo de las personas, transcendiendo los presupuestos tradi​cionales de género y valores jerarquizados en función del sexo; promueve el respeto a la diversidad social, el fortalecimiento del diálogo escuela-familia y la utilización de metodologías que permitan la reflexión crítica.

La importancia de los modelos educativos radica en que los mismos tam​bién transmiten una pedagogía implícita que incluye valores, creencias, actitu​des, normas y expectativas que el profesorado desde la educación preescolar  va transmitiendo a menudo inconscientemente. Cortés (1998). 
Así, las diversas investigaciones como las antes mencionadas, han iden​tificado áreas (sutiles) donde se pueden observar distintos aspectos de prácticas sexistas:
· Conductas deseables (expectativas): en este ítem las mujeres deben comportarse como señoritas, ser sutiles y acatar órdenes en contra posición del hombre que es quien decide y actúa por propio mérito a la justicia por pertenecer al género masculino.
· Juegos y juguetes: en este aspecto los hombres pueden realizar actividades que exijan mayor desgaste de energía, estos juegos pueden ser bruscos y además se permite aplicar la fuerza. En cambio la mujer debe jugar aplicando la realidad, es decir, ser madre y dueña de casa de esta manera su desgaste físico es menor debido a que no desarrolla las competencias de los hombres. 
· Lenguaje: debido a que los hombres pueden utilizar palabras fuertes, soeces, peyorativas. En cambio las mujeres deben ser educadas, hablar suave y delicado. 
Una mención especial se debe hacer respecto al análisis del lenguaje en el ámbito educativo. Tal como lo afirman López y Fernández (1999), existe una relación indisociable entre sociedad y lenguaje, donde éste lleva a reflejar la sociedad que lo usa y se sirve de él. El lenguaje se convierte en cómplice del proceso de discriminación social, reflejando y reproduciendo los rasgos sexistas y discriminatorios presentes en la sociedad. 

Se puede observar que las normas gramaticales de nuestro idioma, al utilizar el masculino como genérico referencial para los dos sexos, han borrado la presencia de lo femenino, disimulándolo y ocultándolo bajo lo masculino.  

A lo largo del proceso de aprendizaje, las palabras, ejemplos y actitudes de quienes participan en él ofrecen diferentes roles sociales y funciones laborales que pueden guiar nuestro futuro. La manera en que utilizamos el lenguaje influye en las oportunidades educativas que se le brinda al niño o niña. Todo lo que se diga, cómo y cuándo se diga, puede llegar a afectar al mundo mental y afectivo del párvulo.

Según López y Fernández (1999), en la comunidad educativa las personas aún no son conscientes de los efec​tos discriminadores que puede tener el uso del lenguaje genérico masculino como un universal (totalizador) y del lenguaje sexista del que se halla impreg​nado el discurso del profesorado, los materiales escolares e incluso el len​guaje iconográfico. 

Dentro del modelo tradicional educativo, el personal del centro emplea comúnmente un lenguaje que nombra más a los estudiantes hombres y en menor medida a las mujeres. En el aula, aunque la mayoría sean mujeres, los adjetivos adoptan el género masculino. Inclusive, como menciona Gutiérrez (2005) en su reflexión sobre lenguaje y sexismo, “el lenguaje empleado para abordar los contenidos programáticos, las actividades sugeridas y hasta los valores, hábitos y destrezas que se trasmiten, no incluyen siempre a las mujeres”. 
2.4   El currículum oculto

El currículum oculto, según Bautista (1998), es el conjunto de normas, costumbres, creencias, lenguajes y símbolos que se manifiestan en la estructura y el funcionamiento de una institución, sociedad y/o cultura, las cuales constituyen una fuente de aprendizajes para todas las personas, tanto hombres como mujeres, que integran la organización. A su vez,  Torres (1991), señala que se adquieren mediante la participación en los procesos de enseñanza aprendizaje que se dan en el día a día por medio de las interacciones en el aula y en los centros educativos, las cuales no están explicitadas como metas educativas
Los aprendizajes que se derivan del currículum oculto se realizan sin que se expliciten formalmente ni la intención ni el mecanismo o procedimiento cognitivo de apropiación de significados.  Esta derivación no sólo afecta a los educandos sino también  al personal educativo, lo cual nos pretende comunicar que al integrarse uno de estos actores a algún centro educacional que ya posee una cultura, creencia, normas y reglas; éste se impregnará de la cultura existente en éste, la cual deberá respetar unas veces por convencimiento y otras por una reacción de sobrevivencia. Bolívar (1998).
Sumativamente, cabe señalar que dicho currículum oculto debe basarse o aplicarse en valores, el cual es subjetivo puesto que éste varía en cada sociedad y cultura en la cual se imparte. Muchas veces, la educación en  valores es definida por mera instrucción, de transmisión o descubrimiento de datos asépticos, de ideas inertes, lo cual deja a individuos no consientes de su influencia, el cual no puede defender su esencia y valores propios como seres  humanos. No obstante, es imprescindible señalar que el currículum oculto no sólo se asienta a negativos, esto  porque algunas prácticas institucionales se asientan sobre la racionalidad y la ética. Etkin (1993); Santos (1994).
De esta manera, se puede evidenciar que el currículum oculto es social, complejo, poderoso y moral, puesto que el ser humano  debe apropiarse de ciertas conductas que se le imponen, es por esto que los niños deben ser hombres, deben aprender cosas de hombres, deber actuar como hombres, deben ser seres rígidos, duros y fuertes; sin embargo, las niñas deben ser mujeres, débiles, frágiles, tiernas, suaves, maternales y manejables. Santos y otros (2002).
2.5   El currículum oculto de género (COG)  

A pesar de que en muchas ocasiones se observa que un  currículum puede promover ideales de igualdad, las prácticas educativas cotidianas muestran que el sistema cotidiano en el que estamos insertos cada vez nos guía más a la creación de estereotipos que se basan en la desigualdad y en la jerarquización. Cortes Y Otras (1998). 

A través de lo que llamamos currículum oculto es posible analizar la diferencia que se da  entre los programas de estudios y textos y lo que se transmite cotidianamente a través de las diferentes actitudes y prácticas. Concretamen​te, el currículum oculto define un conjunto de normas y valores que aunque no se encuentren mencionadas explícitamente, están presentes en las prácticas educativas.  Bonal (1998). 

Este concepto ha sido aplicado a investigaciones en educación desde la perspectiva de género y en este contexto se hace referencia al currículo oculto de género (COG). Bajo este concepto se encuentran considerados: pensamientos, valoraciones, significados y creencias que estructuran, construyen y determinan las relaciones y las prácticas sociales entre hombres y mujeres. Así, podemos ver como este COG influye en las posibilidades de desarrollo personal de una persona. Esto se da a través de la determinación de los roles sexuales, las tareas y las expectativas personales y sociales implícitas para las niñas y los niños.

Uno de los aspectos fuertes del COG, que contribuyen en la formación de la personalidad de los hombres y de las mujeres, es precisamente su invisibilidad. Su carácter velado ha legitimado como realidad objetiva múltiples discriminaciones. Asumiendo como un hecho lo «normalmente natural» en los hombres y en las mujeres, el COG permanece incuestionado como mecanismo y práctica que reproduce significa​dos y distinciones estereotípicas de género. La naturalización de la desigualdad es una idea importante que debe ser destacada, ya que hace difícil que las des​igualdades de género (y otras) puedan ser percibidas sin un proceso deliberado que deconstruya ideas, imágenes, estereotipos y haga visible la desigualdad. Bonal (1998).
El COG es muy importante en el proceso de socialización de niños y niñas, ya que favorece la formación de la  identidad y de comportamientos permitidos y seguros según el sexo, además ofrece diferentes y, a la vez, determinadas herramientas, para que ellos asuman un lugar en la sociedad.

Uno de los ámbitos donde más claramente puede analizarse el COG es en el área de la educación física y el deporte. Actualmente, la sociedad le brinda a la competencia un importante valor, simbolizando el progreso, trabajo sis​temático, justicia. De esta forma, podemos decir que el deporte se convierte en un medio ideal para representar el modelo social existente. Bianchi y Brinnitzer (2000).

Según Bianchi y Brinnitzer (2000), la cantidad de adolescentes hombres que realizan actividades deportivas competitivas es mayor que el porcentaje de mujeres. En cambio, las mujeres adolescentes supera notablemente al porcentaje de hombres cuando se analiza la actividad física no competitiva, sobre todo dándose entender el desarrollo de la condición física desde lo recreativo. Esto lo podemos apreciar en el número de mujeres que practican gimnasia (aeróbica, streching, low impact, etc.) y la enorme oferta actualmente en el mercado.

Haciendo referencia a la interrelación entre mujeres adolescentes, actividad física y deporte, la tendencia general es considerar que las jóvenes escapan de las prácticas agotadoras con rasgos de entrenamiento intensivo, considerándolas propias de los varones y no de su sexo. Inclusive, quienes se dedican formal​mente al deporte, evitan en sus prácticas actividades que puedan incidir de algún modo contra su feminidad. Una de las motivaciones a las prácticas deportivas, especialmente en las adolescentes, es la influencia positiva del ejercicio sobre la estética corporal: un desarrollo físico armónico brinda a la joven un aspecto agradable y atractivo que puede influir en el éxito social de ésta.

El personal que imparte las clases de educación física atribuye las diferen​cias de rendimiento entre los niños y las niñas a las distintas capacidades bio​lógicas, obviando cualquier consideración social, psicológica y/o cultural que pueda influir a este respecto. 

2.6   La Coeducación  

Diversas autoras reconocen que se ha dado un proceso de cambio en la escue​la. La misma, inicialmente segregada con un currículo diferente para niñas y niños, pasa en casi todos los sectores sociales a la escuela mixta. Sin embargo, este modelo de escuela, donde estudiantes de ambos sexos comparten el mis​mo espacio, cuenta con un currículo único centrado en la experiencia de un solo género: el masculino. 

A partir de una visión  de género se propone pasar a un modelo de coeducación, donde el currículo integre a ambos géneros con un tratamiento equitativo. Subirats (1994); García (2001); Gamma (2004).

El siguiente cuadro resume estos tres modelos educativos, donde el modelo selectivo y el modelo compensatorio incluyen un gran número de las características del modelo tradicional, ya anteriormente mencionado.

	Modelo Selectivo
	Modelo Compensatorio
	Modelo Comprensivo

	· Escuela separada

· Separación de ámbitos:

1. modelo masculino = ámbito masculino público

2. modelo femenino= ámbito privado

· Asimetría y jerarquización de modelos
	· Escuela Mixta

· Preparación para el ámbito público:

1. curriculum masculino como universal

2. incorporación de las niñas al modelo femenino subordinado


	· Escuela Coeducativo

· Potenciación de ámbitos privado y público:

1. modelo de persona más allá del género.

2. cuestionamiento de la

      Escuela Mixta.




Tabla 2: Modelos Educativos García (2001)

A su vez, para potenciar un cambio educativo, Subirats (1998), sugiere cuatro etapas que van desde el acceso de las mujeres a la educación formal a la redefinición de un modelo cultural de carácter coeducativo. Estas etapas deben verse, según la autora, como partes de un proceso que demanda acciones específicas: 

A. La extensión de la educación y la capacitación de las mujeres: Lo más importante en esta fase, debido a que es lo que en mayor medida puede ayudar a la disminución de la pobreza, es elevar los niveles educativos de los sectores de población que se hallan en situación de mayor exclusión. Debiendo contemplarse: la atención a las nuevas gene​raciones para no repetir los niveles de analfabetismo existentes y dar otro tipo de posición a las futuras mujeres jóvenes y, en segundo lugar, la capacitación de las mujeres para el mercado de trabajo, atendiendo no a un principio general, sino a las posibilidades concretas a las que, según su zona, cada una de ellas pueda acceder. 

B. La unificación del sistema educativo para hombres y mujeres: Los principales aspectos de esta etapa son la unificación de centros educativos (niñas y niños deben frecuentar los mismos centros y las mismas clases, a todos los niveles), la unificación curricular (eliminar diferencias en las pres​cripciones para uno y otro sexo, incluyendo las  situaciones educativas relacionadas con las tareas para el hogar), unificar libros de texto, unificar el profesorado (que haya tanto mujeres como hombres docentes en todos los niveles, incluyendo los niveles preescolares). En Educación Parvularia existe una brecha significativa entre el personal femenino y masculino (en cantidad), siendo el modelo masculino muchas veces ajeno y ausente a la realidad educativa de casi la totalidad de los centros, aún más al referirse a educadores, que en el caso de los hombres alcanzan solo un 2% en relación a educadoras mujeres, según estudios realizados por el MINEDUC en el año 2002. 
C. La visibilización de las mujeres y el cambio cultural: Esta etapa corres​ponde al descubrimiento del androcentrismo de la cultura como problema. La poca visión de las mujeres y de sus acciones en la historia, la opacidad del lenguaje respecto a la existencia de mujeres, la ausencia de aprendizajes de las tareas que tradicionalmente han correspondido al ámbito doméstico en los currículum escolares, la carencia de modelos positivos de mujeres. 

Las medidas propuestas por Subirats (1998) en esta etapa son: la modificación del contenido de los libros de texto; un cambio cultural en los actores de la educación: profesorado, formadores/as del profesorado; y la introducción en el sistema educativo de prácticas y valores que anteriormente fueron considerados característicos de las mujeres, y que ahora deben ser genera​lizados para ambos sexos. 

Según la autora, el desarrollo de estos conocimientos, prácticas y valores tie​nen una dialéctica diferente a la habitual en el ámbito educativo. Aunque en algu​nos casos, diferentes elementos puedan ser impartidos en forma de asignatu​ras, el trabajo en valores exige que el conjunto del sistema educativo esté impregnado de los mismos. De aquí que se plantee la necesidad de transver​salidad de la perspectiva de género para todas las áreas de la educación así como por parte de todo el personal en contacto con los niños y niñas. Educar al personal es la tarea inicial para entregar a los párvulos una educación coherente con las prácticas y modelos promovidos en cada institución. 
D. La consecución de una escuela coeducativa: Esta última etapa todavía no se ha desarrollado completamente. Se refiere a que se logre la igualdad total, que se  elimine cualquier diferencia en la socialización de niños y niñas, desde una base que ya es en sí misma coeducativa. En esta etapa, dentro del plano subjetivo, es necesario cambiar el modelo de masculinidad y abrir a los hombres el acceso a las capacidades tradicionalmente feme​ninas, que les permita restablecer un equilibrio personal y diversificar sus objetivos; en el plano objetivo se deberá atender a una serie de necesida​des sociales, tanto de carácter reproductivo como productivo. 

La coeducación hace referencia al tipo de  educación que considera  las necesidades, expectativas e intereses de hombres y de mujeres. Además busca la igualdad de derechos y oportunidades para ambos. Gamma (2004). 
Según García (2001), la elaboración de un modelo coeducativo tendría que contemplar los siguientes aspectos:

· La incorporación de los niveles públicos y privados en la confección del currículum escolar.

· Analizar el concepto de  androcentrismo del modelo educativo tradicional y la crítica a la generalización del currículum masculino como modelo universal para toda la población escolar.

· Es importante también revisar los diferentes ámbitos y situaciones que se dan dentro del aula con relación al mantenimiento de los estereotipos sexistas (lenguaje, interacción educativa, invisibilidad de las mujeres y su reflejo en el currículum).

· La comparación de la situación escolar propiamente dicha con lo que está esperando a nivel social y familiar en funciones de niños y niñas para favorecer estrategias comunes y complementarias en función de familia e hijos.

· La fabricación de un modelo de persona que transcienda y vaya más allá de los tradicionales presupuestos sobre el género.

· El desarrollo de valores no jerarquizados en función del sexo y relativos a un modelo de persona autónoma y flexible.

· El desarrollo de estrategias metodológicas más acordes con los estilos de aprendizaje de niños y niñas, lo que permitirá la reflexión crítica sobre ciertas rutinas didácticas.

· La consolidación del diálogo escuela-familia, poniendo de manifiesto las implicaciones de ambos contextos con relación a los estereotipos de género.

· La recontextualización de la diversidad social y escolar en relación con los distintos temas transversales. 

Para finalizar, es muy importante que la educación con perspectiva de género esté dirigida a construir una ciudadanía más equitativa, a través de la enseñanza basada en los derechos humanos y ciudadanos; la promoción de programas educacionales para niños y niñas desde la educación inicial con contenidos que fomenten la sensibilidad y el conocimiento de la sexualidad humana, la equidad de género y la diversidad cultural. Millán (2000). 

Capítulo 3:
“DISEÑO METODOLÓGICO”

DISEÑO METODOLÓGICO

3.1   Ámbito de Investigación

La presente investigación «Modelos de formación de feminidad y masculinidad expresados por el personal de centros educativos hacia los niños y niñas de Segundo Ciclo en Educación Parvularia» busca identificar y analizar información so​bre las prácticas educativas que se dan en el contexto del centro educativo con respecto a los modelos de feminidad y masculinidad que son expresados por el personal. Para ello, toma como unidad de análisis a la entidad educativa, diferenciando dentro de ella dos grandes dimensiones: lo que ocurre en el aula y lo que ocurre en otros espacios escola​res (patio, dirección, talleres, entre otros). 

En la práctica es donde las teorías se tornan más o menos efectivas, donde se decide por el cambio o por mantener lo instituido, donde la toma de con​ciencia es posible, donde se da la ambigüedad entre lo sabido y no sabido, lo que se muestra y lo que se oculta, donde las contradicciones entre el discurso y la acción emergen claramente, es campo sensible de tensiones, conflictos y gratificaciones, donde se conforma un universo simbólico a través del cual el sujeto comprende y explica qué es el mundo, cómo se debe vivir en él, por dónde se transmiten las verdades y las contradicciones a las generaciones futu​ras, dónde se conforma un saber que es el resultado de lo que la comunidad produce y traspasa: un conocimiento. Beltrán (2003)
3.2   Tipo de investigación 

El estudio tiene un enfoque fenomenológico y fue realizado con un abordaje metodológico cualitativo de tipo exploratorio  y  descriptivo interpretativo 

· Enfoque fenomenológico: se centra en comprender el significado que los acontecimientos tienen para las personas estudiadas. Patton (1990). 
La cual considera al individuo parte de un mundo y viceversa. “en general, se contempla a la persona como un ser que no existe fuera del mundo y a un mundo que no existe más allá de la persona”  Valle y King (1978). 
Se busca comprender la significancia del tema de igualdad de género para el personal y sus comportamientos frente al mismo.
· Investigación exploratoria: es considerada como el primer acercamiento científico a un problema. Se utiliza cuando éste aún no ha sido abordado o no ha sido suficientemente estudiado y las condiciones existentes no son aún determinantes. Bunge (1995).
La realidad investigada no será generalizada puesto que corresponderá a contextos y situaciones específicas que podrán dar pie a futuras investigaciones y que aportarán, de acuerdo a lo evidenciado, a promover la igualdad de género
· Investigación descriptiva interpretativa: se efectúa cuando se desea describir, en todos sus componentes principales, una realidad. Bunge (1995). Esta realidad será interpretada desde el punto de vista de las investigadoras, según los conocimientos adquiridos por medio del marco teórico referencial.
Se realizó una triangulación entre lo planteado a través del marco teórico referencial, lo expresado por medio del personal del centro educativo en las entrevistas y lo observado por parte de las investigadoras durante las prácticas reales de los participantes de la muestra. 

Este tipo de análisis favoreció la comprensión, además de propiciar un tipo de acercamiento que permite captar los detalles y las complejidades que son parte esencial del estudio de toda relación social. Esta aproximación cualitativa está centrada en la observación de los procesos pedagógicos y didácticos en la entidad educativa con el propósito de determinar cómo se traducen en la práctica educativa y en la organización institucional elementos de discriminación en el proceso de cons​trucción de la identidad de género en los niños y las niñas. 

La técnica utilizada en la recolección de datos fue la observación directa en los centros educativos, realizada a través de guías de registros de observación, para registrar las interacciones que se establecen entre el personal de cada aula (educadora o educador, técnicos), el personal externo (manipuladores/as de alimentos, auxiliares de aseo, otros) y los párvulos. A su vez se determinó la necesidad de realizar algunas entrevistas para complementar la información de las observaciones y comprender los conocimientos expresados por el personal respecto al tema.
En el aula se observaron las relaciones sociales y pedagógicas que se esta​blecen entre los niños y niñas y el educador o educadora, técnicos, auxiliares de aseo, etc. En otros espacios escolares se observaron las relaciones sociales e institucionales que se dan entre personas adultas (docentes, personal directivo, administrativo, de limpieza, otros) y los niños y las niñas. 

3.3   Dimensiones 

A. En el aula

	Las interacciones de la educadora y el personal técnico 

en el aula hacia niños y niñas
	Las interacciones del personal externo al aula hacia niños y niñas

	· La actitud de la educadora y el personal técnico en distintas situaciones educativas.
· El tipo de relación que se establece con las niñas y los niños

· Aspectos de la didáctica.

· Contenidos curriculares.

· Los métodos de enseñanza.


	· Interacción entre auxiliares de aseo y niños y niñas (verbales, gestuales e intervenciones de educadores y técnicos)
· Interacción entre manipuladoras de alimentos y niños y niñas (verbales, gestuales e intervenciones de educadores y técnicos)


B. Otros espacios escolares

	Las interacciones fuera del aula entre el personal del centro educativo y niños y niñas

	· Interacciones permanentes, intencionadas y/o programadas (llegada de los niños, recepción de portería, )

· Interacciones ocasionales, no programadas y/o emergentes.


3.4   Selección de participantes

La selección de instituciones se realizó de manera no aleatoria  o no intencionada debido a que se escogió para la muestra los centros educativos asignados por el departamento de Educación Parvularia de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, para la realización de práctica profesional de las alumnas seminaristas. De estos, se considera a todo el personal que esté en contacto con los niños y niñas, siendo éstos:
· 4 Educadoras.
· 4 Asistentes o técnicos en Educación  Parvularia.
· 1 Portero.
· 4 Auxiliares de aseo.
· 5 Manipuladoras de alimento.
3.5   Instrumentos de recolección de datos

Se elaboraron dos tipos de instrumentos de recolección de datos: 

A. Registros de observación: Registro en forma sistemática, de patrones conductuales y sucesos a fin de obtener información sobre el fenómeno de interés, sin entrar en contacto con ello. Por tanto el tipo de observación utilizada fue no participativa. Bunge (1995) 
Fue utilizada para el registro de las prácticas docentes en aula (se​gún dimensiones previamente establecidas) y las interacciones entre el personal externo al aula (porteros auxiliares etc.) con los niños y niñas. Haciendo un total de 15 registros. 
B. Guía de entrevistas: Una entrevista es un hecho que consiste en un diálogo entablado entre dos o más personas: el entrevistador o entrevistadores que interrogan y el o los entrevistados que contestan. Se trata de una técnica o instrumento empleado para diversos motivos, investigación, medicina, selección de personal. Una entrevista no es casual sino que es un diálogo interesado, con un acuerdo previo y unos intereses y expectativas por ambas partes. Bunge (1995)

El tipo de entrevista utilizada fue la entrevista en profundidad la cual tiene como finalidad conseguir información lo más implicante posible, sobre el objeto de análisis que se plantea. Bunge (1995)

Fue utilizada en forma individual cuando fue requerido, a fin de apoyar las observaciones. Totalidad de entrevistas: 10. 
Estos instrumentos fueron aplicados en un periodo de tres meses comprendidos entre Septiembre y Noviembre del 2008.
3.6   Procedimiento técnico para el análisis
Para los efectos de la presente, se utilizó el análisis de contenido como técnica de investigación, la cual considera  la descripción objetiva, sistemática y cualitativa del contenido manifiesto de la comunicación. Esta técnica de investigación, permite hacer inferencias por medio de la identificación sistemática de características dentro de un texto. García y otros (1992).

De acuerdo a esta técnica, es posible realizar inferencias acerca de las causas, de los productores o los antecedentes de la comunicación contenida en los instrumentos de recolección de datos utilizados durante la investigación, el mismo podría utilizarse para determinar actitudes, intereses o valores de grupos o poblaciones. García y otros (1992)
A partir de la aplicación de los instrumentos de recolección de datos, y siguiendo la técnica de investigación antes mencionada,  se llevaron a cabo los siguientes procedimientos:
· Extraer de las unidades de contexto (entrevistas y registros de observación) datos relevantes para el marco de la investigación,
· Dichos datos extraídos constituyeron unidades de contenido, compuestas por experiencias de los participantes, situaciones vividas y/o expresadas durante la investigación, hechos significativos para el tema a tratar. Es decir aquello que implique un significado en la promoción de modelos de feminidad y masculinidad. Esta corresponde a una comunicación que puede ser analizada separadamente, porque en ella aparecen una de las referencias que se pueden aislar como símbolo, palabra clave o tema y encierra él o los significados constitutivos de la investigación (unidades de significado). 
· De cada situación extraída se resaltaron unidades de significado, compuestas por símbolos o frases claves que permitieron estructurar las categorías emergentes para la determinación de tópicos para el análisis. Estos permiten extrapolar tendencias en las referencias obtenidas durante la investigación. Las inferencias que se hicieron en el análisis de contenido, adoptaron la forma de sistema, el cual se utilizó para describir una porción de la realidad. Es decir, la clasificación, en una serie de categorías, de los signos que aparecen en una comunicación. García y otros (1992)
·  Todo el proceso antes descrito se sistematizó en una malla semántica en la cual se estructuraron y clasificaron los datos arrojados en las diferentes dimensiones en las que se enmarca el análisis. 
Así mismo, es necesario mencionar que el análisis de contenido tuvo como fin realizar inferencias acerca de qué elementos aparecen significados en las unidades de contexto y cuáles resultan facilitadores o bien obtaculizadores de la igualdad de trato y oportunidades para niños y niñas a partir de los modelos de feminidad y masculinidad expresados por el personal de los centros educativos.
Capítulo 4:

“ANÁLISIS DE DATOS”

ANÁLISIS DE DATOS

Las observaciones y entrevistas realizadas generaron una amplia base de datos respecto a las prácticas escolares y a la interacción entre educadoras, educandos y otros actores de la comunidad educativa.  
En esta sección se recogen los temas emergentes del trabajo de campo vinculados a las relaciones de género y se sistematizan de acuerdo a las dimen​siones definidas en el diseño de investigación. 

En primer término, se hace referencia al personal educativo y sus prácticas dentro del aula, lo que constituye el principal foco de análisis de esta investigación. Posteriormente, se pre​sentan algunos datos e interpretaciones referidos a las interacciones entre el personal externo del aula y niños y niñas para, finalmente, señalar las diversas interacciones que se generaron fuera del aula.
Los elementos de análisis propuestos en este estudio no agotan el tema de la desigualdad educativa por razón de sexo: por el contrario, se ha pretendido situar las variables y dimensiones como tema abierto para que sea debatido tanto en la formación de educadoras y educadores de párvulos como en la práctica escolar. 

4.1   Interacción en el aula: respecto a la educadora y el personal técnico hacia niños y niñas.

La observación de la educadora y el personal técnico constituye el foco principal de esta investigación. Sus interacciones formales y espontáneas con niños y niñas constituyen elementos fundamentales en la experiencia escolar de los párvulos, así como en la construcción y transmisión de valores y expectativas B.C.E.P. (2001). Bajo esta área, se analizan las actitudes de educadoras y técnicos respecto a la enseñanza y su interacción con los educandos, los aprendizajes que imparten y la metodología que utilizan en sus prácticas. 

La actitud es portadora de señales claras que facilitan o dificultan los apren​dizajes y el desarrollo de valores.”El estudio de las mismas permite visualizar elementos implícitos en la emisión de mensajes diferenciados, así como el modo en el que tanto la educadora como el personal técnico reacciona ante los problemas y los logros (disciplina, sanciones, incentivos, etc.)”. Bolívar (1998, p. 37).
Estas actitudes se reflejan en la comunicación en el aula, en su relación con niños y niñas, en aspectos de la didáctica en el aula, contenidos y planes, metodología de enseñanza, en la organización de activi​dades en áreas especiales, en la organización del espacio físico de clases, en la organización escolar y en su participación en actividades extra clase. 

· Comunicación en el aula 

El lenguaje constituye un elemento central en el análisis de las percepciones, creencias y actitudes. A partir del lenguaje se construyen y se definen las visio​nes, las expectativas y los modos de relacionamiento entre las personas. López y Fernández (1999).
El registro de las intervenciones verbales de los actores, en este caso de las educadoras y técnicos, permite reconocer y analizar el conjunto de dimensiones y varia​bles establecidas en la investigación. El registro del lenguaje espontáneo del personal educativo y directivo constituye un camino para analizar aspectos rela​cionados al currículum oculto de género y a las prácticas discriminatorias que se dan en el ámbito escolar. Tal como se afirmó anteriormente, a través del lenguaje cotidiano se pueden identificar valores y normas no explícitas en los programas de estudios y textos. 

Las observaciones realizadas en las salas de actividades indican que el lenguaje de la educadora es principalmente de carácter formal, que es utilizado con la ﬁnalidad de transmitir contenidos curriculares y para fijar límites a la conducta de los párvulos. Estas intervenciones no posibilitan acciones inclusivas ni la elimina​ción de situaciones de discriminación que puedan surgir entre los niños y niñas. El fin principal del lenguaje verbal es la transmisión del contenido de las diversas situaciones educativas, donde en ocasiones ni siquiera se consideran los intereses y realidades de los educandos. Subirats (2001) 
En hora de patio, Alejandra se dirige a la educadora y le dice: Tía, Matías no quiere jugar conmigo Educadora: ¿Y por qué no? Alejandra: Es que dice que las niñas no juegan a la pelota. Educadora: Ya, no le haga caso, vaya a jugar con la María José mejor, ¿bueno?
Algunas formas sexistas del lenguaje se inscriben directamente en la prác​tica del personal educativo y suponen una exclusión sistemática de las niñas. En concreto, el uso regular y normativo del masculino para designar colectivos que incluyen a personas de ambos sexos, incluso cuando la mayoría de estas personas son niñas, o cuando en el grupo hay únicamente un niño. En este caso, el uso y abuso del masculino tienen un efecto claro sobre el colectivo: silenciar la diferenciación sexual e ignorar la presencia de personas del otro sexo, con​tribuyendo a diluir la identidad femenina. 

El lenguaje androcentrista no es sólo empleado sino que es enseñado. Diversas educadoras como técnicos de los centros educativos investigados mencionan cosas tales como: 

Educadora dice: “Vamos a dar los derechos de los niños...al decir niños entran ya, los niños y las niñas...”.
Técnico dice: “Buenos días a todos... Niños a ver si nos ubicamos ya”

Todas las referencias a niños y niñas es en masculino. Esto, es incluso, señalado por las niñas de uno de los niveles en una situación educativa relacionada con el ámbito  de comunicación pero no es reco​gido por la educadora ni la técnico: 

La educadora se dirige al grupo diciendo “hay que ser curiosos” y las niñas responden “y curiosas...”.
En algunas de las entidades educativas se registran comentarios e intervenciones claramente discriminatorias por parte de la educadora y el personal técnico, reiterándose la existencia de estereotipos sexistas. García (2001)
En una situación educativa enmarcada en el núcleo de lenguaje artístico, la técnico hace comentarios basados en estereotipos acerca de que existen: “colores más femeninos” o de personas con mayor “sensibilidad”.

Se registra también el uso de diminutivos cuando las educadoras y técnicos   se dirigen a los niños y niñas. Este uso constituye una estrategia de puesta de límites, intentando llamar la atención de los párvulos sobre su conducta cuando la mis​ma es considerada como inmadura e inadecuada a la edad del educando. La mayor parte de estas referencias están dirigidas a los niños: 

Personal técnico se dirige a niños de Segundo Nivel de Transición:
 “Siéntate ahí mi niñito”
“Espera un ratito. No mi vida, acá tienes que dejar una rayita ¿entendiste bien, bebé?” 

“Miren la guagüita.  Vamos a llevarlo a la sala cuna porque no se sabe sentar”

Este último caso, enmarca una fuerte carga de maltrato psicológico, dada la seguidilla de risas por parte de los pares hacia el párvulo en cuestión. 
Los niños y niñas que desde la edad escolar son maltratados psicológicamente, son más propensos a mostrar retrasos en el desarrollo del conocimiento que los niños o niñas no maltratados. Este fracaso se ha atribuido a la falta de estimulación temprana y a la descalificación a la que son sometidos permanente por sus familias y educadores/as que se preocupan excesivamente de su conducta y de obediencia, en menoscabo de las necesidades exploratorias y de estimulación que son necesarias para su desarrollo.

Los párvulos que son expuestos a maltrato verbal, cohíben poco a poco sus manifestaciones y suprimen aspectos de la conducta interpersonal, lo que explicaría la lentitud de adquirir competencias cognitivas. Bonal (1998)
 
Estudios realizados han revelado déficit en el rendimiento escolar y en el nivel intelectual de los educandos maltratados física y psicológicamente, encontrándose diferencias promedios de 20 a 40 puntos menos en el coeficiente intelectual, que el de los niños/as que no han sido maltratados, a veces demuestran un retraso de dos ó más años en la habilidad verbal. UNESCO 2002
En algunos casos las educadoras y el personal técnico utilizan un lenguaje sexista para censurar ciertas conductas de los/las estudiantes:

A María Francisca le dicen “niñito”. Ésta patea a Miguel porque le dijo “niñito”.

En este ejemplo, si bien conductas de violencia e intolerancia son sancionadas, en los niños son más aceptadas y menos castigadas por considerarse parte de su “naturaleza”, en cambio a las niñas se les recrimina por no comportarse de una manera más sutil y dócil, según lo prescrito como femenino. 

En ocasiones, para la educadora y el personal técnico resulta más cómodo simplemente leer, co​piar en la pizarra alguna situación educativa simple o realizar una actividad propia de los libros de niveles preescolares que resultan, en oportunidades, poco comprensibles incluso para estas mismas. Esto se observa principalmente en el Primer y Segundo Nivel de Transición donde se les presenta a los educandos actividades de los textos y se les deja a libre albedrio realizando el ejercicio, sin saber si lo están haciendo de manera correcta o no. Sólo cuando la educadora introduce comentarios o explicaciones se generan pequeños espacios menos formales de diálogo y reflexión con intervenciones espontáneas de párvulos y donde hacen referencias a experiencias propias. 
La comunicación no verbal es otro campo donde se pueden detectar aspec​tos de las relaciones y actitudes. Temas como el acercamiento o la distancia física, las posturas, los contactos visuales y físicos informan acerca de las rela​ciones entre las personas. En este aspecto fue posible observar igualdad de  trato hacia niños y niñas:
En instancias de entrada o salida de los párvulos, las educadoras saludan de abrazos y besos a los niños y de igual modo a las niñas.

Durante toda la jornada, educadoras y personal técnico, abrazan y conversan con niños y niñas de igual modo, según ellos y ellas lo requieran, de acuerdo a su personalidad y cercanía con estas. 

En la totalidad de los centros educativos se permite igualdad de contacto y acercamiento intergénero entre los educandos y entre niños con niños así como niñas con niñas.

· Relación con Párvulos

La interacción condiciona la fijación de pautas afectivas que serán o no discriminatorias. A través de esta dimensión, se expone la preferencia afectiva en el patrón de comportamiento del personal educativo.

En la dimensión referida a las preferencias afectivas en las clases, en general no se observan diferencias significativas por género. En algunos casos, se regis​tra una tendencia a prestar más atención a los párvulos que demuestran un mejor desempeño escolar. En casos de necesidades especificas, no se ob​servan atenciones especiales, sino más bien indiferencia.

En la observación en aula no se registraron datos sobre las diferentes ex​pectativas que el personal educativo pudiera tener con respecto al presente y el futuro de las niñas y niños. Estos indicadores suelen marcar diferencias en los procesos de selección, promoción y evaluación escolar, reforzando así criterios estereotipados de género, como se señala en el marco teórico. Saez y Flores (2000)
La interacción directa de la educadora y el personal técnico con niños y niñas no denota general​mente una respuesta afectiva positiva ni negativa. Las interacciones entre educadoras, niños y niñas son con el fin de dar consignas de trabajo y mante​ner el “orden” en las situaciones educativas. 

Educadora dice: “quién va a repartir los materiales”…”ya Diego hazlo tú, los demás esperen en sus sillas, después paso por las mesas para revisar cómo van”
En algunos de los centros educativos se ha observado, en más de una oportunidad, el uso de contacto físico con cierta violencia por parte del personal educativo como estrategia de establecer límites en las situaciones educativas. 

En una situación educativa de Lenguaje Escrito la técnico tira de la polera a un niño para que se calle.

En clase de Relaciones Lógico Matemáticas y Cuantificación  la técnico toma de un brazo a un niño y lo cambia de lugar.

La educadora se acerca al párvulo (2º Nivel de Transición) y lo toma de un brazo en una especie de forcejeo  para llevarlo a la sala de actividades del Primer Nivel de Transición, pese al rechazo del niño. Éste ha estado inquieto toda la situación, molestando a los demás educandos.

Estas situaciones ejemplifican la falta de preparación por parte del personal educativo para captar rápidamente la atención de los niños y niñas y/o manejar situaciones de indisciplina por parte los/as mismos/as. Cabe destacar que frente a situaciones similares generadas por niñas, la reacción del personal educativo  es desigual, evidenciando un comportamiento sexista que tiene una influencia negativa hacia los niños.

Una niña de nivel de Transición forcejea en reiteradas ocasiones con sus pares, para quitarle los materiales. La Técnico interviene diciendo: “te crees hombrecito que andas paliando con tus compañeros, ¡anda a sentarte!…¡derecha, como señorita!”

En contrapartida, hay educadoras y técnicos que optan por la no intervención en ca​sos similares: 

“La Reforma me impide actuar con mano dura”...
(Expresado por una educadora en una reunión de apoderados y apoderadas).

En este sentido, parecería que a partir de la Reforma Educativa y, en especial en aquellas instituciones con una intervención pedagógica especial (a través de un programa de focalización), se han cuestionado las prácticas de tipo represiva y los castigos físicos. Sin embargo, estas prácticas no han sido sus​tituidas por otras formas o acciones que permitan establecer pautas de con​ducta grupal, de allí que la actitud de parte del personal educativo es simple​mente de no intervención. En relación a la educación por la igualdad de género, esta consideración se refleja en situaciones observadas como: 

Un niño comienza a llorar tras discutir con uno de sus pares y sus compañeros lo molestan diciendo: “es niñita, es niñita”.

Frente a la situación el personal técnico interrumpe a los niños exigiendo silencio para continuar la “actividad”.

Esta conducta de indiferencia, es optada por gran parte del personal de las aulas, sin considerar que las palabras de sus pares y la no intervención de su modelo adulto, pueden llegar a afectar el mundo mental y afectivo del párvulo, generar rechazo frente a la expresión de emociones y, peor aún, establecer en su inconsciente el estereotipo de debilidad de las mujeres (niñitas) y un rechazo a evidenciarse como tal.
· Aspectos de la didáctica en el aula. 

La didáctica no es neutra, es portadora de valores, actitudes y saberes del personal educativo. La planificación permite vincular la dimensión teórica con la práctica, ya que la acción se desarrolla sabiendo “qué”, “cómo” y “por qué” se hará, sustentan​do, explicando y fundamentando esa práctica educativa en el marco de un mode​lo curricular determinado. “Esto permite determinar los tipos de saberes que predominan en la enseñanza diferenciadamente (saber hacer, saber ser, saber conocer, saber convivir juntos), y quién es él o la depositaria”. Bautista (1998, pp. 27-30).
El concepto de didáctica hace referencia a las teorías o concepciones sobre el proceso de enseñanza. En un sentido amplio, en esta investigación se refiere al modelo educativo que subyace a la práctica pedagógica. Este modelo, que pue​de ser explícito o implícito, incluso, contradictorio con el discurso de la Reforma, es el que define las acciones concretas que desarrolla el personal educativo y, en última instancia, el que determina el aprendizaje que logran niños y niñas. Gamma (2004) 
Se ha podido observar en todos los centros educativos que, en general, las salas de actividades son utilizadas exclusivamente como espacios formales, unidireccionales, en los que no se propone otro tipo de interacción. Las estrategias de trabajo son, casi siempre, más bien pasivas, no propician gran participación o protagonismo de los educandos y, menos, sus liderazgos: copiar en la pizarra alguna situación educativa poco planificada por la educadora, mirar los cuadernos y libros, hacer pregun​tas sobre los mismos textos o responder en coro a interrogantes planteadas por el mismo personal educativo, realizar conteo, pintar o dibujar da lo mismo lo que sea; constituyen la mayoría de las situaciones educativas en las salas de actividades.

Cabe señalar que, las preguntas que hacen las educadoras son sobre contenidos establecidos en los textos. Son desechadas las respuestas que no son “correctas” según el texto utilizado.

La educadora dice “ubicarse en sus puestos ¡ya!... El tema de hoy es medios de comunicación. ¿Qué son?”. Una niña dice “teléfono, carta, televi​sión”. Un niño dice “...hablar con mi abuela...”. La educadora interviene y dice “¿qué son?, dije. No ¿cuáles son?”

En lo que refiere a las oportunidades de participación para la promoción de la equidad a través de acciones propiciadas o planificadas por la educadora y el personal técnico, se ha observado que se promueven algunas oportunidades en los centros educativos  apoya​dos por programas de intervención como el “Programa de mejoramiento de la gestión de organismos del sector público sistema de equidad de género” que tiene como objetivo incorporar en los programas que la institución entrega una perspectiva de enfoque de género JUNAEB (2005, p.6). Sin embargo, no se pueden identificar políticas institucionales respecto a la promoción de la equidad y la participación, más bien, estas acciones responden a iniciativas particu​lares de algunos miembros del personal educativo. 

Una de las educadoras menciona: “yo siempre intento utilizar un lenguaje y un trato igualitario para con los niños y niñas, porque creo que la igualdad de trato es importante para la formación de seres humanos correctos que convivan y se complementen. Yo trato de enseñarle a mi personal y a las familias pero me faltan herramientas… acá en el colegio no existe material relacionado con el tema ni tampoco programas de perfeccionamientos que provea la institución”

Las políticas de Educación Parvularia para la década 1990 al 2000 se fijaron como dos grandes objetivos: aumentar la cobertura y mejorar la calidad y la equidad de la educación.

 

Para cumplir con los objetivos ya señalados, el Componente Preescolar del MECE (Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educación) promovió la generación de nuevos  programas formales y no formales de educación y  desarrolló  diversas líneas de acción, entre las cuales el perfeccionamiento de profesionales y técnicos de las instituciones,  fue un elemento central. MINEDUC (2002)
Según lo conversado con una de las educadoras a cargo de un Primer Nivel de Transición esta manifiesta: que ella no ha tenido nunca un incentivo por parte de la institución en la cual trabaja para realizar algún tipo de perfeccionamiento con respecto a esta área (equidad e igualdad de género) “…si uno se quiere perfeccionar en esto o en lo que sea se lo tiene que costear solita no más por eso muchas de las colegas se estacan en sus carreras profesionales…”
Un ejemplo relacionado con el componente equi​dad y donde se observa el desaprovechamiento de las situaciones de aprendizaje, es el observado en un centro donde en una situación educativa se trató el tema de los derechos de la niñez. En este caso, no se registran preguntas o cuestionamientos a la lectura: la educadora no identifica ni aprovecha una situación de gran potencial para promover la participación y reflexión entre los párvulos.

La educadora presenta un afiche con los derechos de “los niños” (uso de lenguaje androcentrista al incluir a niños y niñas dentro del mismo término), los nombra y explica y luego les pregunta qué les parecen… designa por grupo que representen en una cartulina a qué refiere, luego pasa por las mesas explicando ella y diciéndoles qué deben dibujar, limita preguntas y asigna qué haceres.
Las estrategias o metodologías utilizadas no promueven oportunidades de integración o participación, salvo casos aislados. Se ha visto que el énfasis de la didáctica es promover aprendizajes centrados en los contenidos. Las actividades se limitan a considerar a los niños y niñas como espectadores receptivos de lo que enseña el personal educativo. En las situaciones educativas que se realizan en la sala de actividades no se promueve la experimentación y la reflexión por parte de los niños y niñas, tal como se refleja en la experiencia anterior, la educadora privilegia la memorización de derechos de los niños y niñas antes que su comprensión.
Se han obtenido registros de observación de los educandos realizando activida​des de limpieza en las horas de clase (barrer, limpieza, etc.). Aunque se buscó identificar  estas actividades estaban conectadas a algún contenido progra​mático o proyecto comunitario, se evidenció que estas actividades –aunque pudieran tener algún valor educativo– eran encaradas sin una intencionalidad pedagógica clara, sino más bien como una forma de suplir algunas carencias de la institución. 

En lo que hace referencia a las tareas de tipo “domésticas” (limpieza, hacer mandados) hay una tendencia a la segregación de niños y niñas en las actividades y a reforzar los roles tradicionales masculinos y femeninos.

Dice una técnico a los niños y niñas: “A limpiar la sala. Para barrer están las mujeres; para tirar basura, los hombres. Arreglar los basureros, hombres; remover la tierra de las plantas y plantar nuevas plantas, hombres y mujeres”
En un centro educativo: Las niñas barren y los hombres realizan tareas que requieren algo más de fuerza físicas (levantar mesas). Las tareas de lavado son realizadas por niños y niñas.

En estos ejemplos se observa una fuerte tendencia a asignar las tareas se​gún el sexo del educando: las niñas se suelen ocupar de barrer y sacudir en el centro educativo, mientras los hombres realizan tareas que implican mayor fuerza física, como mover muebles o acarrear basuras. Cabe destacar que los niños, sobretodo en Segundo Ciclo de Educación Parvularia, suelen ser dispensados de estas tareas. Este hecho conviene recalcarlo, ya que es en este periodo de la vida (desde los 3 años de edad)  donde niños y niñas comienzan a forjar su propia identidad de género, identificando pautas de comporta​mientos con respecto a los roles de género, y de acuerdo a lo evidenciado en los centros educativos, estas pautas están fuertemente marcadas por estereotipos inequitativos, promoviéndose modelos sexistas de segregación de actividades según género (mujer niña limpia, hombre niño fuerte, transporta elementos). Esta tendencia, según lo planteado por Subirats (1998, pp74-77), está imposibilitando la “unificación del sistema educativo para hombres y mujeres, específicamente al evidenciar diferencias en las prescripciones para uno y otro sexo, ya que niñas y niños deben frecuentar las mismas clases a todos los niveles, incluyendo las situaciones educativas relacionadas con las tareas para el hogar”.
· Contenidos de los planes de aula 
La educadora pareciera seleccionar aquellos contenidos que están vinculados a su experiencia y afectividad personal: enseña aquello que le gratifica y produce placer enseñar, desechando aquello que le lleva a cuestionamientos porque ha tenido experiencias educativas más o menos placenteras con esos contenidos (por ejemplo, le ha costado más aprenderlos, o ha tenido profesores autorita​rios en un área u otra). Esto permitiría visualizar qué contenidos curriculares refuerza y fija diferencialmente. 
Educadora: “acá trabajamos por temas, los que elegimos entre las tías y son tratados según cada nivel”

No todos los centros observados contaban con planes y en algunos casos no estuvieron accesibles. Se pudo constatar poca planificación de aula. Por otra parte, no se registra mucha variación en la metodología de aprendizaje en todas las entidades educativas. Esto indicaría la falta de ajustes y adaptaciones curriculares por parte del personal educativo y el énfasis que tienen las instituciones en cumplir con el desarrollo de los programas y contenidos antes que centrarse en los procesos de aprendizajes. Esto se evidencia en que se reitera en los centros educativos el planteamiento de diferentes “temas” a abordar durante periodos determinadas, los que son evaluados de acuerdo a los conocimientos de los párvulos respecto al tema en cuestión.

Ejemplo: 

Tema “el universo”

Evaluación: nombra planetas, reconoce movimientos de la tierra, menciona cambios durante el día y la noche.

Por otra parte, no se identifican contenidos o situaciones de discriminación manifiesta en el desarrollo de las situaciones educativas, pero tampoco se observa una identificación planificada del componente equidad, por lo que no se dan ni promueven oportunidades, situaciones, actividades o estrategias que propicien integración. No se registran oportunidades de análisis del componente equidad y menos del de equidad de género. Se observan algunas situaciones que podrían ser potencialmente motivadoras para dicho componente como, por ejemplo, la presentación de textos que podrían analizarse desde la perspectiva de género, sin embargo,  éstos no son aprovechados:
En una situación educativa sobre las diversas prácticas culturales, la educadora lee el texto “la mujer en la antigüedad se encargaba de la educación de los hijos. El hombre era defensor del territorio, trotador de monte, cazador y guerrero...” “...los niños eran educados por la madre...”
Esta oportunidad no es utilizada para realizar una lectura crítica con perspecti​va de género, establecer una comparación entre la situación histórica y la ac​tual sobre las diferencias culturales o para trabajar sobre los roles de género. Al dejar la frase sin reflexión se promueve en los niños y niñas el estereotipo de mujer dueña de casa, cuidadora de los hijos, y de hombre, fuerte, protector. García (2001). El educador, limita características de género, sin permitir la valoración de las características propias de cada género, situar cambios históricos y cómo hoy en día, labores como el cuidado de los hijos deben realizarse tanto por el padre como por la madre, valorando roles de cada uno, la valorización de hombres y mujeres en comunión. 
Situaciones potenciales de aprendizaje incidental observadas, son desaprovechadas por el personal educativo debido a que están pendientes de desarrollar el programa y no de enfocarse en temas de real trascendencia para los educandos y que forman parte de su vida cotidiana. Se detectó el poco dominio e intervención de temas que son transversales para la educación como el respeto a la diversidad, valores necesarios para la promoción de una educación de calidad. El educador y educadora debe velar por la valoración de las diferencias individuales entre los párvulos, el respeto a las características de los otros y cómo estas forjan el autoestima de los y las educandos. MINEDUC (2001).
Se pelean dos niños e interviene la técnico. Un niño dice: ·Yo le pegué porque él me dijo negro”. La técnico le pregunta: “¿y tú qué le dijiste?”, el niño responde: “le dije gordo”. Técnico dice: “¿Por qué se dicen así?” Uno de los niños responde: “porque él es negro y me pegó”, el otro dice “porque él es gordo y me dice negro”. A lo que la técnico dice: “ya, los dos se defendieron, ahora ¡siéntense!...”.

Si consideramos que las interacciones espontáneas de los adultos con  niños y niñas serán fundamentales en su construcción son de valores, el personal debió mediar fomentando la sensibilidad y conocimiento de la diversidad cultural, ahondando en los principios de una educación basada en el respeto de los derechos humanos. Se observa la priorización de seguir con las actividades planteadas para que “los educandos aprendan contenidos, relegando a segundo plano los valores y pautas sociales que contribuyan en la tarea de humanizar el proceso de sociabilización de los y las menores”. Subirats (2001, pp 58-60).
Muchos contenidos relevantes y de interés para los párvulos, son conversados entre ellos/as sin la presencia de una educadora o técnico, o emergen en forma espontánea en los transcursos de las jornadas diarias, pero no son utilizados o retomados para desarrollar temas que puedan resultar significativos para los niños y niñas. Se carece de registros de temas de interés para los párvulos, como se plantea anteriormente, estos son delimitados por el personal técnico y las educadoras sin conocer los intereses y requerimientos de cada nivel, estos son más bien delineados a nivel de centros según intereses de los adultos.
· Metodología de Enseñanza

La metodología utilizada por la educadora o el educador desencadena procesos de aprendi​zaje que permiten visualizar en quién o en qué se centran: contenidos, educandos, recursos, etc. En este caso, se detectaría el lugar que ocupa la niña y el niño en su concepción de aprendizaje.
La metodología de enseñanza usada con más frecuencia se puede conceptualizar como una modalidad tradicional con pocas técnicas que propicien participa​ción, creatividad y producción grupal. Predomina el trabajo en los textos de niveles preescolares. No se promueven situaciones o actividades orientadas al desarrollo de habilidades reflexivas y de investigación, incluso en aquellas situaciones emi​nentemente prácticas, como las de Arte, Ciencia, Trabajo y Tecnología, donde podría pro​piciarse la experimentación:
Técnico 2º nivel de transición: “Ya dijo la Tía….Sean creativos”…

“Tu estas trabajando con lápices, deja a tu compañera que lo haga con témpera… estas ensuciando los lápices”

En el ejemplo anterior se evidencia la falta de oportunidades que se le brinda a los párvulos, el limitar sus opciones priorizando la limpieza de los lugares de trabajo.
En términos generales, aunque los centros educativos observados registran oportuni​dades donde podrían fomentarse aspectos relacionados con la integración o abrir espacios a la creatividad e innovación, en las distintas situaciones regis​tradas se plantean didácticas totalmente dirigidas, esquematizadas, estereotipadas y sin perspectiva de género, no contextualizadas de acuerdo a las necesida​des de las circunstancias dadas.  Como evidencia de lo antes señalado, en una observación no participante se registró la siguiente situación:

La educadora frente al tema de los diferentes tipos de trabajo, pregunta a los educandos: ¿Todos los trabajos son pagados?
Algunos párvulos responden: “A los hombres sí les pagan”, “No a todas las mamás les pagan”, “Las mamás y abuelitas que están en nuestra casa no reciben dinero”
Este tipo de resultados, puede dar lugar a un análisis sobre los roles y responsabilida​des sociales y culturales asignadas a las mujeres  y a los hombres y a replantear o cuestionar estos roles como naturales de la mujer (no puede el papá lavar, planchar, ¿por qué?). Al no darse este tipo de análisis, se contribuye a perpetuar los estereoti​pos vigentes.
4.2   Interacción en el aula: respecto del personal “externo” hacia los niños y niñas. (Auxiliares de aseo y Manipuladoras de alimento)

Durante la investigación, se observó al personal externo al aula en diferentes interacciones con niños y niñas dentro de las salas de actividades de cada centro. En esta categoría se incluye a auxiliares de aseo y manipuladoras de alimento (mujeres en la totalidad de centros) en relaciones espontáneas hacia niños y niñas durante el desarrollo de su labor. Estas interacciones generadas entre personal externo y los párvulos, no están consideradas en planes de ningún tipo, es decir, se dan en forma no programada. El personal externo no está considerado en talleres y/o perfeccionamientos promovidos dentro y fuera de los establecimientos.

Educadora dice:” los perfeccionamientos que se envían desde la JUNJI son solo para educadoras y técnicos, y quien los desarrolla y debe transmitirlos al resto de la comunidad. Esto se reproduce generalmente en reuniones técnicas a las que no asisten auxiliares, ni las manipuladoras”.
Dentro de manuales de roles y funciones del personal, propios de cada centro, se menciona que deben velar por el bienestar integral de los párvulos, la seguridad y el buen trato, entre otros. Sin embargo, éstos no consideran comportamientos y/o actitudes específicas hacia niños y niñas de ningún tipo, tal como igualdad de género. Al no estar contemplados y, según lo expuesto por el personal entrevistado, tampoco ser evaluados, se deja el actuar de este personal fuera de los propósitos  impulsados por cada entidad educativa  y a los niños y niñas expuestos a interacciones que en ocasiones no son consideradas positiva o negativamente, ni por su influencia ni por su impacto en los modelos observados por los párvulos día a día. El personal externo tiene un contacto diario con los párvulos, forjando relaciones no dimensionadas. Estas relaciones nacen a través del dialogo y se refuerzan por los lazos afectivos que se  construyen a medida que el tiempo transcurre.
Berger y Luckman (1991, pp 36-42) reafirman lo mencionado anteriormente planteando que “El niño y/o niña se identifican con los adultos que forman parte de su entorno más cercano (quienes lo tengan a su cuidado), y son estos quienes entregaran las pautas que formaran su propio “yo” y “su mundo”.
Si bien el personal de aseo como el de alimentación, no tienen un contacto prolongado durante el día con los niños y niñas, las interacciones y modelos, conscientes o inconscientes, que se promueven en actitudes, comportamientos y expresiones verbales y gestuales, al presentarse en forma frecuente ante los párvulos puede permear en su formación de identidad de un modo oculto, muchas veces no detectado por las educadoras. “forma parte de conjunto de creencia, lenguaje y símbolos que se manifiestan en el funcionamiento de la institución, transmitiéndose cotidianamente a través de diferentes actitudes y prácticas de un modo no explicitado”, que se da como parte del curriculum oculto de cada establecimiento. Bonal (1998, pp 34-37).
· Interacción entre auxiliares de aseo y niños y niñas 
Dentro de la muestra se contempló a 4 auxiliares de aseo (1 por centro), que transitaban por las salas en al menos dos turnos por jornada, además de situaciones específicas en que se les requería. En el primero de ellos, existía un contacto directo con los niños y niñas, dando espacio a variadas interacciones, algunas intervenidas por educadoras y técnicos y otras generadas entre ella y algún párvulo, sin presencia de personal de aula. Además de esta interacción que se daba en forma permanente, existían otras de menor frecuencia entre niños y niñas y auxiliares en momentos en que ellas realizaban aseo a las aulas y en que los párvulos ingresaban a la sala principalmente al baño o en busca de materiales, interacciones que no eran supervisadas por las educadoras o el personal técnico.
En relación al lenguaje, el personal se dirige a niños y niñas según corresponda, escaseando el uso del lenguaje androcentrista. Utilizando un lenguaje informal, se dirigen a los párvulos principalmente para dar instrucciones respecto a la posición o lugares que deben tomar mientras se ordenan y limpian las salas.

Auxiliar de aseo: “Córranse todos hacia la muralla para ordenar la sala”, “Camila corre la silla”,”Diego, hasta qué hora te espero… este niñito tan re lento”
Se detectaron actitudes sexistas en situaciones como la distribución de tareas asignadas por ellas a los niños y niñas:

“Anita y Camila pongan los servilleteros en el mesón. Benja, Diego y Darío, lleven afuera las sillas que sobran.”
Esta situación se da en forma permanente en un centro en particular, bajo la presencia de la educadora, la auxiliar de aseo solicita a los niños colaborar en labores “más pesadas” y a las niñas labores “más delicadas”. 

En otros centros, en cambio, frente al mismo contexto, se solicita a cada niño y niña retirar las sillas que sobran de sus mesas y que a voluntad uno o una de cada mesa retiren elementos como manteles y servilleteros.

Frente a una misma situación se detectan en forma implícita, modelos adversos de género, que se dan en forma espontánea y que en el primer caso, no está siendo intervenido por la educadora en forma oportuna, ya que principalmente en estas instancias se encuentra preparando lo necesario para iniciar situaciones educativas posteriores o simplemente no se encuentra en aula, y el personal técnico permite al personal externo interferir a su modo. Se carece de una organización que permita prever situaciones de desigualdad de género por medio de estrategias como la planteada en los otros centros, fundamentada por las educadoras con el que “cada niño y niña debe responsabilizarse por el cuidado y orden de su entorno”. 

A su vez, frente a una situación similar, la misma auxiliar de aseo del primer caso evidencia en su comportamiento una tendencia discriminatoria y machista, promoviendo estereotipos de género relacionados a labores propias del género femenino, como las mencionadas por Fernández (1991),  al dirigirse y relacionarse con los párvulos, situación que transcurre en presencia de la educadora, quien opta por no intervenir para apresurar el proceso y no generar conflictos:
Al limpiar las mesas después que niños y niñas comen, el personal de aseo dice: “Estas niñitas son más cochinas, en sus casas la mamá no les enseña nada, por eso después los maridos las dejan o les pegan”
Esta frase es escuchada por los párvulos y la educadora, sin su intervención. Por el contrario, la frase se utiliza para hacer un comentario acerca de una madre del nivel. El tono utilizado en el ejemplo por la auxiliar de aseo y su mirada dirigida a una niña en particular, hace que la menor quede mirando hacia abajo sin pronunciar palabra durante unos instantes. 

Esta forma explícita de sexismo, está fuertemente marcada por estereotipos machistas, dejando a responsabilidad de las mujeres, “niñitas”, labores del hogar y que su incumplimiento será sancionado por la sociedad, “abandono”.
· Interacción entre manipuladoras de alimento y niños y niñas 
En esta categoría se contemplan 5 manipuladoras de alimento, las cuales interactúan con niños y niñas en el aula, en instancias de entrega y retiro de alimentos, en 3 momentos de la jornada.

En esta categoría se evidencia una escasa interacción en el aula, dado que en la mayoría de los casos, las manipuladoras entregan los alimentos sin interactuar con niñas o niños, dejándolos sobre mesones destinados a las bandejas. La distribución de alimentos queda a cargo del personal técnico de cada aula. Sin embargo, es necesario mencionar que durante estas instancias se observó que este escaso contacto afecta el desarrollo de valores y actitudes necesarias en la formación de los párvulos, dado que las manipuladoras no son saludadas por los niños y niñas y, a su vez, tampoco se les agradece cada vez que cumplen su labor. 

Durante la investigación se detectaron situaciones aisladas con presencia de estereotipos de género promovidos por el personal encargado de la alimentación: 

La manipuladora entrega bandejas a cada mesa, en una de ellas se encuentra con una niña sentada con las piernas abiertas hacia un lado de la mesa, ella interviene diciendo: “Tienes que sentarte derecha para que te entregue tu bandeja… como señorita, así pareces hombrecito”.

Un niño pide a la manipuladora que le entregue primero a él una bandeja de comida, frente a lo cual ella dice: “Camilo, primero a las niñitas, tu eres un caballero, puedes esperar, debes dejar que ellas reciban primero.”
En ambas situaciones, se extraen estereotipos de género que de ser frecuentes, se arraigarán en los párvulos, aún más si los niños o niñas consideran este modelo como cercano. La primera situación denota que para ser más o menos “femenina”, hay que mantener ciertas posturas, lo cual puede afectar el inconsciente emocional de la niña y de los niños que estén a su lado, pues internalizarán que ellos deben mantener las piernas abiertas y si las juntan se estarán comportando como “niñitas.” La segunda situación, promueve una desigualdad entre hombres y mujeres, que puede ser interpretada tal como mencionó Fernández (1991), “como parte de los mitos sociales acerca de la vulnerabilidad de las mujeres, con su debilidad para esperar más tiempo”,  el cual como se observa, sigue estando presente en el inconsciente del personal y se le expresa a los párvulos en la cotidianidad. 
En ambas situaciones, es necesario mencionar que no existió intervención por parte de las educadoras, si bien los comentarios de las manipuladoras fueron escuchados en ambos casos por ellas, la actitud pasiva de las educadoras frente a estos modelos sexistas, evidencia una poca valoración del impacto e influencia que estas palabras tienen en la formación de los modelos de feminidad y masculinidad para los párvulos, así como refleja la incoherencia entre lo que se promueve en discursos acerca de la igualdad de género y lo que se vive en el aula en situaciones informales ya mencionadas.
4.3   Interacciones fuera del aula: entre el personal del centro educativo y niñas y niños.

Durante la jornada de permanencia de los párvulos en los centros educativos, se dan diferentes instancias para el surgimiento de diversas interacciones fuera del espacio que es propio de cada nivel, entre estos: patios, jardines, otros. Algunas de estas instancias están contempladas dentro de la rutina, como los momentos de patio, y otras se dan en forma permanente sin contemplarse en la rutina, como la recepción de los párvulos en portería y/o diálogos de pasillo, que se dan en forma casual y espontánea entre párvulo/s y personal propio de la institución. 

Dentro de esta categoría subyacen dos dimensiones en el tipo de relaciones que se establecen con los párvulos. La primera de ellas corresponde a las interacciones permanentes, intencionadas y/o programadas, las que se dan con mayor frecuencia por estar establecidas. La segunda variable la constituyen aquellas interacciones ocasionales, no programadas y/o emergentes, que se dan en determinadas situaciones y momentos no establecidos, “encuentros de pasillo” entre el personal del aula y externo con los niños y niñas, sin ser planificados.

· Interacciones permanentes, intencionadas y/o programadas.

Desde el momento de llegada al centro educativo, los párvulos son expuestos a múltiples estímulos  que influyen en su formación, entre otros diversos modelos de feminidad y masculinidad que son expresados por el personal. Según lo evidenciado en la mayoría de los centros, los párvulos son recibidos por auxiliares de servicios de menores, cumpliendo roles de porteras en los centros. Este momento de la jornada no está contemplado en ningún plan ni programa de las instituciones educativas, dándose de modo informal y sin carácter educativo. En estas interacciones se evidencian diversos diálogos sostenidos con niños y niñas, marcados por el refuerzo positivo hacia características femeninas y masculinas: 

 “buenos días mi niño, él es tan simpático y caballero”

“Cómo está esta niña, cada vez  más linda e inteligente”

Este ejemplo refleja una distinción de género para con los niños y niñas por parte de este personal. Estas distinciones son expresadas a niños y niñas, y a sus apoderados en forma individual, por lo que no denota en sí una discriminación de género, sino más bien una prolongación de estereotipos sexistas.

El personal encargado de la recepción en portería, no responde a planificaciones ni comportamientos orientados a principios educativos. Las educadoras no contemplan este aspecto en iniciativas de mejoramiento del capital humano, desconociendo la labor que este personal cumple y el valor de las interacciones que las y los porteros generan con sus párvulos. A su vez, el personal de recepción manifiesta desconocer orientaciones pedagógicas promovidas por sus propios establecimientos, más allá de valores propios de cada individuo, no se cohesionan lineamientos transversales acerca de modelos positivos para los párvulos, no se reconocen aquellas prácticas frecuentes entre el personal que pudiesen estar influyendo en el desarrollo de niños y niñas.

Auxiliar de aseo, cumpliendo rol de portera:”Lo que se nos enseña desde que llegamos acá, es que debemos velar por el bienestar integral de los párvulos, ser afectiva, respetuosa, cuidarlos y cualquier cosa avisar a las tías, lo demás es parte de una”… “no formamos parte de reuniones técnicas, si conocemos lo que los niños hacen es porque una entra a las salas y los vemos, pero qué deben saber los niños, es cosa de las tías”…”una trata de ser cariñosa, de corregirlos de acuerdo a los valores que conoce”
Otra interacción programada que se da en forma permanente entre niños y niñas y el personal del centro fuera del aula, es la generada en instancias de juego libre en el patio. Este período del día, propio de cada establecimiento, está marcado en cada uno de ellos por el bajo nivel de programación, innovación e incluso participación por parte de las educadoras y el personal técnico. Estas instancias que forman parte de la rutina diaria, son en la mayoría de los casos, carentes de una planificación, una orientación que permita a los párvulos aprovechar el entorno, promover la iniciativa y mantener interacciones entre ellos, fomentar la convivencia en cada nivel. Durante instancias de juego libre es posible orientar a los educandos a ciertas actividades que potencien sus capacidades, proponer  actividades y juegos con sentido pedagógico permite responder a sus necesidades físicas y sociales durante toda la permanencia en el centro educativo, generando iniciativas para prolongar en las familias. Bianchi (2000)
Técnico: “hay que sacarlos al patio un rato para que liberen energías”…”eso sí, hay que estar muy atenta porque puede pasar algún accidente, ver que no corran tan rápido, que no se suban a la reja…”
La actitud evidenciada durante estos periodos por parte de las educadoras y el personal técnico es la de observadora y previsora de accidentes, dar término a conflictos y preparar material para futuras experiencias. Se carece de iniciativas e intervenciones en juegos y/o dinámicas para con los niños y niñas. El escaso personal evidenciado en los centros, en los cuales no se supera a 1 adulto por cada 15 párvulos, aproximadamente, sumado a la falta de organización del personal para suplir esta carencia, no permite intervenciones oportunas ni pertinentes en situaciones de conflicto. 
Al respecto, se evidenció en forma permanente, en las que se prioriza la seguridad y resolución rápida de conflictos por sobre la educación permanente y oportuna, por un trabajo en horas de patio que se enfoque en brindar igualdad de oportunidades para niños y niñas de desarrollar diferentes habilidades, desempeñándose en diferentes roles. Sin embargo, se observó la transmisión de prácticas sexistas en áreas, como las mencionadas por Cortés (1998) acerca de las conductas deseadas o expectativas de comportamiento de las mujeres como sutiles y “señoritas” y en donde los juegos se separaran por desgaste físico, encasillando aquellos de desgaste físico solo para varones:
Se observó en un centro educativo a un grupo de niños jugando tras una pelota, una niña se incluye en el juego y luego de un rato choca con uno de sus compañeros y ambos caen. El personal técnico se acerca y dice: “viste Natalia, por andar jugando como los niñitos, deben tener más cuidado, vaya a los columpios mejor”

De esta situación es posible extraer un caso de discriminación por género, marcado por la separación de niños y niñas, respecto a los juegos que deben optar. Esta situación que debió ser enfocada hacia el cuidado de sí mismo por parte de ambos, niño y niña, es moldeada hacia comportamientos estereotipados acerca de los juegos para niños y los juegos para niñas, limitando las oportunidades de la niña para optar a juegos de destreza física. Así mismo, estereotipos de género con los presentados por el MINEDUC (2002), mencionados en el marco teórico, permanecen en el inconsciente de cierto personal de los centros educativos y, aunque se promueva la igualdad de trato, en la práctica surge la contradicción y fue posible observar que prevalecen modelos estereotipados.
Personal técnico en entrevista: “hay que darles las mismas oportunidades a los niños y a las niñas”, la misma Técnico en una observación en instancias de patio
“por andar jugando como los niñitos” “es feo que las niñitas anden peleando”…

· Interacciones ocasionales, no programadas y/o emergentes
En esta categoría se mencionan aquellas interacciones que se generan en contactos casuales fuera del aula entre los párvulos y el personal, “encuentros de pasillo”, que si bien no se dan de forma permanente, reflejan modelos de femineidad y masculinidad propios del personal y que surgen en forma casual, se dan de forma natural cuando el personal no está respondiendo a planificaciones ni interacciones en aula. A partir de ello es posible mencionar que se llevan a cabo aprendizajes sin que se expliciten formalmente ni la intención ni el mecanismo o procedimiento cognitivo de apropiación de significados, como señalan en relación al currículum oculto, diversos autores. Torres (1991)

 Es importante mencionar estas interacciones, pues fueron observadas durante la investigación, reflejándose diversos casos: 

En la hora de recreo el portero pasa por el patio y observa que un niño golpea a una niña y éste le dice “los niños no golpean  a las niñas, éstos deben respetarlas y lo mismo va para las niñas. Ustedes no deben aprovecharse de los niños, se deben respetar todos”

Este comportamiento no responde intencionadamente a lineamientos propios del establecimiento, sino más bien a valores propios del personal en cuestión, quien resuelve el conflicto de modo oportuno y pertinente dando espacio para la reflexión de los párvulos. Estos valores propios del capital humano de ciertos centros educativos son desconocidos por las educadoras y con ello se desconoce una forma de potenciación y aprovechamiento de dichos valores. Se infiere que las educadoras y los centros educativos en sí, carece de trabajo en valores que considere al conjunto del sistema educativo y con ello a todo su personal, elemento necesario para fomentar la igualdad y transversalidad de la perspectiva de género que se propone. Subirats (1998)  Así lo corrobora la entrevista aplicada al mismo personal:

“En todos estos años que se lleva trabajando en el jardín nunca he recibido preparación sobre la importancia de la distinción de género, lo que uno aplica nace netamente del corazón, esto porque muchas veces se ha observado como los niños y niñas reaccionan frente a peleas”

Una vez más se evidencia la falta de transversalidad en la promoción de valores y principios educativos que los centros pretenden promover entre sus educandos, limitando la formación a espacios establecidos como son las salas de actividades y desconociendo y desvalorizando lo que ocurre fuera de ellas, a su vez refleja la falta de integración del personal externo a esos valores promovidos. Lo cual deja a individuos no consientes de su influencia y el cómo a través de las prácticas y relaciones sociales en la cotidianidad se promueven aspectos que contribuyen a la formación de la personalidad de los niños y niñas que no son percibidas y que están influyendo en sus relaciones de género futuras. Bonal (1998)
“CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS”

CONCLUSIONES

Al abordar la investigación sobre los Modelos de feminidad y masculinidad expresados por el personal de centros educativos hacia los niños y niñas de Segundo Nivel de Transición, son diversos los aspectos a plantear. A continuación destacaremos aquellos puntos importantes dentro del análisis realizado  en torno a la temática de género trabajada en él. Se enfatizará aquello que se descubrió en la investigación del mismo, tanto de forma teórica, como práctica.

El principal eje que emerge de los resultados es: “La  discriminación y prácticas sexistas en los centros educativos”. Por lo tanto, las sugerencias o recomendaciones de acciones para superar las prácticas discriminatorias y sexistas deben incluir un análisis del modelo pedagó​gico y los métodos de enseñanza.
La utilización generalizada del lenguaje androcéntrico muestra que no existe conciencia por parte del personal educativo de los efectos discriminatorios del lenguaje genérico masculino y de la invisibilización de las experiencias femeni​nas en el discurso y en la práctica docente.

A partir de las manifestaciones verbales del personal educativo, se apreciaron que si bien en determinadas áreas de comportamiento no se producen diferencias por razón de género, siendo el caso, por ejemplo, de la expresión de la afectividad o en el tema de la cooperación con los demás; en otros ámbitos sí se aprecian claras distinciones.

Se han observado algunos contenidos y situaciones de discriminación mani​fiesta en el desarrollo de las situaciones educativas, especialmente en las áreas de expresión corporal, actividades físicas y ciencia y tecnología, como pudo apreciarse en algunos de los ejem​plos. Así mismo, no se registran: una inclusión planificada del componente de equidad, democracia y derechos, prevaleciendo una actitud de “no-interven​ción” en los contextos y situaciones de discriminación. Este marco favorece la permanencia y reproducción de las desigualdades en el actual sistema educativo.

En situaciones educativas relacionadas con actividades físicas se pueden apreciar segregaciones por sexo y/o por habilidades físicas para los deportes. Esta situación refuerza la idea de que la actividad física y las competencias depor​tivas no son adecuadas para las niñas, y tampoco para aquellos que no tienen velocidad, coordinación, etc. 

En cuanto a la materia de trabajo y tecnología, el personal de aula reafirma los estereotipos tradicionales de género a través del tipo de actividades y trabajos desempeñados durante la jornada, donde se guían los gustos y preferencias de los párvulos en función de ser “niño” o “niña”. En la organización del espacio físico, en los recreos y horas libres, el patio o cancha es ocupado mayormente por los varones en actividades que implican un gran despliegue físico. Las niñas realizan actividades más pasivas en espacios reducidos. En estas horas si bien hay presencia de personal docente, no existe algún tipo de orienta​ción que permita un mayor aprovechamiento educativo de estos momentos. 

En algunos de los centros educativos se registran interacciones entre los niños y niñas muy relevantes a nivel pedagógico respecto a la identidad sexual y a las rela​ciones con el otro sexo. Las mismas, ocurren en ausencia de la educadora, lo que impide que tengan cierta continuidad o dirección. 

Las actitudes del personal educativo responden a modelos tradicionales estereotipados de “ser mujer” o “ser hombre”, que tienden a afirmar y a natu​ralizar las desigualdades de género. Esto se refleja, por ejemplo, en espacios menos pautados, en tareas ex​tra escolares, tales como asignación de actividades en la limpieza y orden de la escuela. 

Aparentemente, los conteni​dos de equidad de género no han sido desarrollados e incorporados por docentes, incluso en los programas focalizados de mejoramiento de la educación. 

La reiteración en varios centros educativos del desaprovechamiento de situaciones de aprendizaje para introducir temas y análisis referidos a la equidad, la toleran​cia, el pluralismo, y derechos, en especial en temas de género, emerge como uno de los principales temas de esta investigación. En este sentido, para cum​plir una función pedagógica inclusiva ya no es suficiente no discriminar, sino que es necesario desarrollar una actitud proactiva, donde las acciones y direcciones planificadas cuestionen el sistema sociocultural, producto de desigualdades en distintos ámbitos y niveles, y que tiendan a la bús​queda de la equidad y la inclusión. 

En particular, resulta interesante reseñar que muchas de las divergencias observadas se producen en la dirección de los estereotipos de género establecidos por el orden social. La idea del amor romántico asociado a la feminidad, los sucesivos dualismos planteados: nobleza/ rencor, agresividad física /agresividad psíquica, coquetería /despreocupación por el aspecto físico, obediencia /desobediencia, pasividad /actividad, etc. Todo ello no son sino dicotomías de género que configuran, ya a edades tempranas, la personalidad de niñas y niños. 

También es de gran interés apreciar las escasas diferencias que se observan en otras áreas. En particular, en el área de la afectividad, lo que nos permite establecer una hipótesis que deberá ser cuidadosamente investigada; a saber: que el sustento de la masculinidad hegemónica en el pudor emocional puede estar siendo trastocado por las generaciones más jóvenes. 

Asimismo, resulta de especial utilidad la percepción de las educadoras referente a la evolución progresiva mostrada por niños y niñas con el transcurrir del tiempo. En diversos momentos del discurso manifiestan que los comportamientos estereotipados se afianzan a medida que unos y otras se hacen mayores. De forma que si bien con 3 años hay una mayor indiferenciación en las prácticas discursivas y conductuales, las diferencias se hacen más acusadas y pronunciadas en 4 y 5 años. Esta cuestión no hace sino confirmar la importancia determinante de las primeras edades en el proceso de construcción de la identidad de género. Proceso caracterizado por la complejidad y la incertidumbre, pero en el que la presión social existente para adecuarse a los requerimientos del rol está influyendo para que se configuren los modelos de masculinidad y feminidad hegemónica.  

Otro de los hallazgos de este estudio, han sido las dife​rentes situaciones de violencia física observadas en el espacio escolar, tanto en clase como en las áreas de recreación. Éstas se producen, por un lado, de docentes hacia alumnos/as y, por otro, entre el alumnado. 

Se ha observado a educadoras y técnicos actuar para prevenir situaciones de violencia entre alumnos/as, pero con mayor frecuencia se constató la no intervención de los/las mismos/as ante estos conflictos, eludiendo una responsabilidad impor​tante como educador o educadora. 

Las ocasiones en las que el personal de aula  ha ejercido violen​cia, ha sido con la intención de captar la atención de los educandos para continuar con una dinámica de aprendizaje. 

La violencia en los centros educativos es una cuestión difícil de enfrentar. Esto puede deberse a que no se ha encontrado y aprehendido un modelo alternativo al de “mano dura” para establecer la disciplina. La escasa preparación del personal educativo y la ausencia de herramientas pedagógicas para actuar en situaciones de indisciplina y violencia puede ser la razón por la que en algunos de los casos observados, éstos no intervengan, las dejen pasar o sean poco efectivos/as en las medidas impuestas.

En este sentido, las educadoras y en general el personal educativo han de reflexionar sobre su práctica profesional, con objeto de descubrir los esquemas de género presentes en su acción cotidiana. Igualmente, en tanto que son mediadoras en el proceso de socialización de sus alumnos y alumnas, deberán ayudar en la construcción de identidades de género flexibles y abiertas. Este proceso debe comenzar en la etapa de educación infantil. De modo que si bien son numerosas las propuestas de acción coeducativa que se han elaborado para la educación primaria y secundaria, la etapa infantil, como ocurre con mucha frecuencia, ha sido la gran olvidada en esta materia. Esta etapa es un momento clave en la adquisición de esquemas propios de la masculinidad y feminidad hegemónica, por ello se debe exigir una intervención coeducativa consciente y rigurosamente planificada, que vaya más allá de meras acciones puntuales.

Otro aspecto que se debe mencionar es el que tiene que ver con los modelos de feminidad y masculinidad que expresa el personal externo al aula, refiriéndonos con este termino a aquellas personas que no intervienen directamente en la formación de niños y niñas, pero que actúan mediante sus intervenciones incidentales y estables en la conformación de la identidad de género de los educandos (auxiliares de aseo, personal de portería  y manipuladoras de alimento).

De acuerdo al análisis realizado acerca de las interacciones que el personal externo realizó y mantuvo con niños y niñas, se pudo establecer que bajo ninguna circunstancia éstas son programadas ni contempladas en la planificación de situaciones educativas, lo que por supuesto, redunda en que las intervenciones que éstos realizan carezcan de propósitos educativos y sean subestimadas como oportunidades de fortalecer  la acción docente con respecto a la educación de género. 

En lo que tiene que ver con el lenguaje que el personal externo utiliza para referirse tanto a niñas como a niños se pudo notar que éste no hace uso de  términos invisibilizadores o lenguaje androcentrista lo cual, por supuesto, resulta ser un aspecto positivo que se debiese potenciar. Subirats (2001).
Sin embargo, se pueden detectan actitudes sexistas de parte de éstos en lo que tiene que ver con la asignación de tareas y roles, lo cual evidencia una escasa formación con respecto a la equidad de género que es transmitida hacia el niño y la niña. 

Estas actitudes suelen reiterarse también en situaciones donde se reflejan claros estereotipos de género relacionados con los comportamientos y conductas propios de hombres y mujeres expresados por el personal externo. Es así, como se reconocen: actitudes de “señorita”,  el mantener ciertas posturas o poseer  determinadas capacidades (en su mayoría relacionadas con debilidad, pasividad y habilidad para las tareas hogareñas), y como actitudes “caballerosas”, el permitir a “las damas primero” realizar o efectuar algunas acciones específicas. 

Todo esto refuerza la desigualdad en el trato hacia los sexos y denota una total despreocupación acerca del tema por parte del personal externo debido a su formación basada y enmarcada en el modelo patriarcal.

Cabe mencionar que esta formación observada, propia de cada persona e internalizada de acuerdo a modelos patriarcales de conducta, no es intervenida ni por el personal de aula ni por estrategias formuladas por los centros educativos. 

La falta de personal es un factor que puede estar influyendo en la no intervención por parte de éste en actitudes sexistas del personal externo y en situaciones de conflicto entre los párvulos dado que se opta principalmente por mantener el dominio de grupo antes de interferir en diálogos generados entre otro personal y los niños y niñas, e incluso para mantener la atención en situaciones educativas sin desviarse del tema planificado.

La educación no se puede limitar a lo que se ofrezca y se aprenda en las instituciones escolares, sino que incluye otros procesos que se dan en el ámbito de las relaciones sociales, laborales, políticas, religiosas y culturales. “Hablar de la distribución igualitaria o no igualitaria de esta educación llamada informal es prácticamente imposible”. Latapí (1995, pp. 23-24).

Se evidencia la necesidad, por tanto, de crear una verdadera conciencia en lo relacionado con la equidad e igualdad de oportunidades y responsabilidades propias de cada individuo, indistintamente de su condición de “ser hombre” o “ser mujer”, la cual, al ser reconsiderada y valorada, se reflejará en el actuar del personal, tanto docente como externo y permitirá que esto sea expresado positivamente hacia los educandos. 
RECOMENDACIONES O SUGERENCIAS

En base al análisis realizado respecto a las prácticas y modelos de género expresados por el personal de los centros educativos hacia niños y niñas de Segundo Nivel de Transición  y las conclusiones planteadas en el presente seminario, se formularon las siguientes sugerencias o recomendaciones que, esperamos, serán de utilidad para el fomento de acciones que fortalezcan la promoción de equidad de género e igualdad de responsabilidades y oportunidades tanto para niños como niñas. A su vez, estas sugerencias responderán a lo expresado en el último de los objetivos planteados para este trabajo. 

Las investigadoras coinciden con diferentes autores, Subirats (2001) García (2001),  que el tema de la educación de género requiere realizar profundos cambios socioculturales y educativos que permitan la coeducación para la igualdad y equidad. Como menciona el primer informe de evaluación del “Plan de igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres 2000-2010” del SERNAM (2002), esos cambios son complejos y dependen de una gran cantidad de elementos que deberán ponerse en movimiento para que sean implementados, sin embargo, son posibles y se está trabajando para ello.

La finalidad de las acciones que se plantean a continuación es que éstas sean aplicadas, no sólo en situaciones educativas formales, sino también durante todas las interacciones que se realicen con niños y niñas, de manera que puedan ser realmente efectivas y cumplan con su propósito.

A continuación, se presenta un cuadro esquemático con diversas acciones y estrategias para la promoción de la equidad de género a través de los modelos que se expresan por la educadora y personal técnico así como también por el personal externo o no docente, tanto en aula como en otros espacios escolares:

	Para la educadora y el personal técnico

hacia niños y niñas
	Para el personal externo al aula hacia niños y niñas

	· Implementar experiencias educativas que fomenten la igualdad y equidad de género en niños y niñas.

· Asignar los mismos roles, tareas, responsabilidades y oportunidades para niños y niñas 

· Incentivar la potenciación de los diversos ámbitos de aprendizaje en niños y niñas de forma igualitaria, sobre todo en lo que tiene que ver con el aprendizaje de las ciencias y tecnología, lógico matemático y expresión corporal.

· Realizar talleres de asesoramiento y capacitación referidos a la equidad de género como una manera de preparar al personal docente para enfrentar diversas situaciones que propicien la intervención por parte de la educadora o técnico, potenciando el aprovechamiento de  estas instancias para la educación de niños y niñas con respecto a la igualdad.


	· Investigar sobre prácticas sexistas dentro y fuera del aula para el diseño de estrategias y propósitos con perspectiva de género y la formación del personal externo al aula.

· Realizar talleres de asesoramiento y capacitación que permitan erradicar prácticas y actitudes sexistas en el personal y fomentar, en cambio, una perspectiva de género positiva no sexista.

· Elaborar material alusivo a la igualdad de género y ubicarlo en lugares visibles y asequibles dentro y fuera del aula, de manera que de forma reiterada se recuerde la importancia de este aspecto de la formación del niño y la niña.

· Potenciar la utilización de los conceptos “niña” y “niño” mediante la reiteración de estos cada vez que sea posible sin excluir a ninguno de los sexos ni invisibilizarlos.

· Evaluar y monitorear periódicamente la puesta en práctica de las estrategias y propósitos planteados para la equidad de género por parte del personal a nivel de centro educativo.



Por otro lado, considerando el marco conceptual y los resultados empíricos arrojados tras el análisis de la muestra, se pueden identificar un conjunto de condiciones necesarias desde las cuales las acciones para promover la equidad de género en la educación pueden tener resultados más a largo plazo. 

· No es suﬁciente no discriminar. Los centros educativos deberán generar iniciativas para intervenir en las cuestiones relativas a las inequidades de género y, el per​sonal educativo, desarrollar una actitud más proactiva para corregirlas. Las acciones y direcciones deberán planificarse tanto para el cuestionamiento de los modelos tradicionales de género, como para la implementación de acciones afirmativas que generen condiciones para la igualdad de oportuni​dades de niñas y niños. 

Será necesario analizar críticamente aquellos agentes que intervienen en la reproducción de estereotipos sexistas (familias, entidades educativas, literatura, lenguaje, juegos, etc.); desarrollar destrezas para la elaboración de progra​mas de acción positiva en distintas áreas educativas y socioeducativas; y elaborar indicadores e instrumentos para la detección y análisis de sexismo en las relaciones de los actores dentro de la comunidad educativa. 

· Las metodologías y contenidos educativos. Se sugiere que estos se replanteen desde una óptica distinta para adoptar la equidad de género como parte de una pro​puesta educativa más integral. Cada institución educativa cuidará del saber qué transmite, en lo que respecta a sus contenidos formales e informales, así como de la forma de transmisión de dichos saberes, esto es, tanto del currículo explícito como del oculto. Para ello, es importante que los propósitos de equidad genérica se reflejen en los marcos de referencia de las distintas instituciones implicadas, así como que sean asumidos por toda la comunidad educativa. 

Dado el predominio de una didáctica pedagógica basada en la transfe​rencia unidireccional de contenidos por parte del personal educativo, éstos y la me​todología pueden ser, a su vez, el eje vertebrador y el punto de encuentro de nuevas estrategias entre las instituciones educativas y los movimientos so​ciales que trabajan por la equidad de género para la construcción de herra​mientas conceptuales y metodológicas que faciliten prácticas pedagógicas más inclusivas, y la decodificación y reinterpretación de contenidos dentro del ámbito de la educación y la socialización. 

· El modelo pedagógico y los métodos de enseñanza deben impulsar el avance de prácticas educativas que permitan vivir la democracia al interior de las aulas y la igualdad de oportunidades de los niños y niñas. El modelo autoritario y uniformador en el que se desarrolla el aprendizaje debe ser superado y promoverse un clima institucional y unas didácticas innovadoras y participativas que favorezcan el aprendizaje del disenso, la reflexión crítica, el respeto a la diversidad y pluralidad de conductas y opi​niones, entre ellas, las derivadas del género. 

· La utilización constantemente en los centros educativos del lenguaje oral y escrito como vehículo de transmisión de los saberes y normas sociales, incluso el tratamiento de la lengua como objeto de estudio y reflexión, hace del mis​mo una herramienta esencial para propiciar un cambio de actitudes y com​portamientos dentro de la comunidad educativa. Por ello, es importante intentar modificar ciertos usos lingüísticos marcadamente androcentrista para lograr la visibilización de las mujeres y niñas de la comunidad educativa, así como sus experiencias y realidades a través del lenguaje. La evolución de las lenguas muestra precisamente su capacidad de adaptación a los cam​bios de valores que se producen en la sociedad. Latapí (1995, p. 24).
· Deberá promoverse la perspectiva de género en la instrucción de formadores y formadoras, en el currículum de formación de educadoras y técnicos, así como en la capacitación y actualización del personal educativo. Es necesario desarrollar una calificación profesional de educadores y educadoras para que puedan considerar las problemáticas socioculturales actuales, así como los desafíos que la perspectiva de género presenta tanto en sus planes educativos como en las estrategias y didácticas. Es importante considerar la difusión y el análisis de información periódica y comparativa de los avances y resultados de las acciones educativas que se emprendan en estas áreas. 

· Fomentar experiencias de deporte, juego y recreación. Estas áreas educativas son muy apropiadas para promover la amistad y solidaridad no segregada entre el alumnado, enseñar autodisciplina y respeto por los demás, y fortalecer la autoconfianza, el liderazgo y la capacidad de trabajar en equipo.  
Educar a los niños y niñas por ejemplo a través del juego según estudios realizados por Moreno (2002), se ha de considerar profundamente. El juego bien orientado es una fuente de grandes provechos. El niño aprende porque el juego es el aprendizaje y los mejores maestros han de ser los padres

Los adultos tienden a pensar que el juego de los niños y niñas es algo demasiado infantil como para convertirlo en parte importante de sus vidas, y no es así. Para los párvulos, jugar es la actividad que lo abarca todo en su vida: trabajo, entretenimiento, adquisición de experiencias, forma de explorar el mundo que le rodea, etc. El niño o niña no separa el trabajo del juego y viceversa. Jugando el educando se pone en contacto con las cosas y aprende, inconscientemente, su utilidad y sus cualidades. Este es un aspecto primordial para las prácticas educativas y debe ser considerado en la planificación y ejecución de todas las experiencias que se le brindan a los niños y niñas, como se menciona dentro de los principios educativos de la Educación Parvularia:” a través del juego se abren permanentemente posibilidades para la imaginación, lo gozoso, la creatividad y la libertad”. B.C.E.P (2001, p. 17).
Los estudios de la historia de los juegos demuestran las funciones de la actividad lúdica de la infancia: biológicas, culturales, educativas, etcétera. Los juegos marcan las etapas de crecimiento del ser humano: infancia, adolescencia y edad adulta. Los niños y niñas no necesitan que nadie les explique la importancia y la necesidad de jugar, la llevan dentro de ellos. “El tiempo para jugar es tiempo para aprender. El niño siente la imperiosa necesidad de tener compañía, porque el juego lleva consigo el espíritu de la sociabilidad”. Moreno (2002, pp. 56-57)  
El desarrollo planificado de actividades en estos ámbitos con propósito de trabajar en pos de la equidad, brinda a niñas y adolescentes la oportuni​dad de trabajar temas de autoestima y respeto por el cuerpo, desarrollar ha​bilidades de afrontamiento, y les enseña a ejercer liderazgo, a ser autosufi​ciente y autónomas. A través de prácticas formativas en estas áreas, es ne​cesario promover el conocimiento y la interacción mutua entre niños y ni​ñas, desechando la segregación y la confrontación de realidades y “natura​lezas” distintas. 

La comunidad educativa debería explorar las posibilidades que ofrecen, a este respecto, espacios educativos como el deporte, la recreación y el juego, para promover modelos alternativos de accionar y comportarse que lleven a superar estereotipos limitantes para el desarrollo del potencial de niños y niñas. Moreno (2002)
· La familia debe incorporarse como parte integral de toda estrategia que persiga una educación más igualitaria e inclusiva para los niños y las niñas. Son los padres el puente de unión entre el educador y el educando, puesto que ellos son los que más conocen a sus hijos e hijas, entregando así información de real importancia sobre ellos. En esta medida favorece al estrechamiento de las relaciones que existen entre los padres y los educadores. Todo ello hace que el educando sienta de parte de ellos, un real compromiso, así se logrará la integración de los aprendizajes con mayor facilidad. Esta integración será efectiva en medida que los educadores despierten el interés en los padres por la educación de sus hijos e hijas, para ello es necesario ofrecer y generar las instancias de participación de las distintas actividades que se realizan en el establecimiento y el grupo curso a que pertenece su pupilo. Ahumada (2008)

Existen muchas otras estrategias para el fomento y promoción de la equidad e igualdad de género a partir de la educación formal y, específicamente, durante los primeros años. Las estrategias y condiciones planteadas no pretenden ser un modelo específico para su uso. 
Sin embargo, la esencia de éstas es que se implementen medidas para que las personas involucradas en la formación de los niños y niñas de Segundo Nivel Transición tomen real conciencia de los modelos que expresan al párvulo de manera que velen porque éstos forjen una visión de  “mujer” y de “hombre” con igualdad de condiciones, capacidades, oportunidades y responsabilidades como ser humano y persona. 
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“ANEXOS”

Anexo 1
GUIÓN ENTREVISTA

Tema de la Investigación: Modelos de formación de feminidad y masculinidad expresados por el personal de centros educativos hacia los niños y niñas de segundo ciclo en Educación Parvularia.

	Nombre entrevistadora:
	

	Nombre entrevistado:
	

	Cargo o función que ejerce dentro del centro educativo:
	


Tema: Hogar y amistad

1. ¿Sabe que diferencia existe entre sexualidad y genero?

2. ¿De que forma, piensa usted, se construye este concepto?

3. ¿La educación que se recibe desde el hogar influye en el comportamiento femenino que tiene actualmente? ¿De qué forma?

4. ¿La educación que se recibe desde el hogar influye en el comportamiento masculino que tiene actualmente? ¿De qué forma?

5. ¿Sus padres le enseñaron sobre la sexualidad?

6. ¿Sus amigos y amigas tuvieron influencia en cómo es ahora y en sus decisiones acerca de como es la masculinidad y feminidad?

Tema: Colegio y universidad

7. ¿La educación que recibió en el colegio tiene algo que ver con el desarrollo de su masculinidad y feminidad?

8. ¿Existía discriminación hacia las mujeres en el trato, de un profesor o profesora en el colegio? ¿Cómo era?

9. ¿Existía discriminación hacia los hombres en el trato, de un profesor o profesora en el colegio? ¿Cómo era?

10. ¿Qué modelos de masculinidad y feminidad existían en el colegio? ¿De qué tipo?

11. ¿Recuerda ciertos estereotipos,  pautas o formas que representaban a las mujeres y a los hombres?

12. ¿Y en la universidad existía discriminación hacia las mujeres en el trato, de un profesor o profesora?

13. Y hacia los hombres, ¿existía discriminación?

14. Según su visión, ¿quienes son más sexistas, los profesores o las profesoras? ¿De qué forma se presenta eso?

15. ¿Entre sus compañeros y compañeras de curso existió discriminación? ¿De qué forma se dio?

Tema: Actualidad

16. ¿Qué opinión tiene acerca de la feminidad actual?

17. ¿Ha ocurrido algún cambio a como era antes? ¿A qué atribuye esto?

18. ¿Qué opinión tiene acerca de la masculinidad actual?

19. ¿Ha ocurrido algún cambio a como era antes? ¿A qué atribuye esto?

20. ¿Ha ocurrido un avance significativo en cuanto a la feminidad?

21. ¿En qué es notorio en el hogar, la universidad y en el trabajo?

22. ¿Observa cambios desde sus inicios hasta ahora con respecto a la educación de género? 

23. ¿Ha realizado algún curso o perfeccionamiento con respecto a la educación de género que haya cambiado su visión con respecto a esto?

ANEXO 2:

MANUAL DE OBSERVACIÓN

	En situación de aula: Personal Educativo

	Lenguaje Verbal:

· Uso del género gramatical y sexo (femenino y masculino) en las palabras niño/a, educador/a, etc. o equivalente. 

· Uso de genéricos y abstractos que SI representan a mujeres y varones (ser humano, adolescencia, juventud, etc.) 

· Uso de lenguaje androcéntrico (palabras dirigidas exclusivamente al varón, ejemplo: hombre, el niño, individuos) 

· Adjetivos que denotan diferencia en la valoración diferente del niño y la niña 

Niño: pequeño, grande, bueno, malo, perezoso, irresponsables, tranquilos, caraduras, cabezudos, independiente, dependiente, agresivos, violentos, inquietos, indisciplinados, tímidos, otros... (especificar) 

Niña: linda, pequeña, amorosa, sencilla, tranquilas, trabajadoras, pasivas, buenas, delicadas, responsa​bles, interesadas, pulcras, detallistas, independien​te, dependiente, dedicadas, otros... (especificar) 

· Uso de genéricos en la conversación: ser huma​no, adolescencia, niñez, entre otros. 

· Uso de diminutivos según sexo de los educandos:
Niños: cansadísimo, pequeñito, quietecito, solito, calladito, gordito, altísimo, otros... (especificar) 

Niñas: señorita, calladita, solita, bellísima, chiquitita, altísima, hermosísima, gordita, pobrecita, cansadísima, otros... (especificar) 


	Lenguaje Corporal:

Gestos Faciales:

Movimiento de ojos, boca, muecas en la cara (cuáles), movimientos faciales indicando: aprobación, re​chazo, desaprobación, indiferencia. 

Movimientos corporales

· De manos, de brazos, de ambos miembros, movi​miento corporal total o parcial indicando: acepta​ción, desaprobación. 

· Frecuencia y modalidad de acercamiento corporal al parvulo según sexo. 

Tono de la voz (comunicación)

Intensidad de voz. Combinación de voz y movimientos corporales y faciales. 

Relación que establece con niños y niñas

Cantidad/tipo de interpelaciones verbales: Inicia​ción de interacción, frecuencia de atención, cali​dad de la atención, nivel y duración de la atención según sea niño o niña. 

Modalidades de reacción del personal educativo en el aula (preferencias afectivas)

Establecimiento de normas en la jornada: por la direc​ción o coordinación, por el personal educativo de aula, conjuntamente con los niños y niñas, por los niños y niñas sin participación de la educadora o técnico

Tipo de respuesta de los párvulos según sexo: in​tervención que presenta el personal educativo ante compor​tamiento del párvulo (pregunta, responde a, pro​pone, hace callar, entre otras.) 

Sentimientos del personal educativo que reflejan dichas respuestas: respeto, interés, desinterés, miedo, amistad. 

Identificar si dichos sentimientos difieren o no según sea el educando niño o niña.

Tipo o modalidad de sanciones ante indisciplina según sexo: verificar si las medidas correctivas descriptas mas arriba varían cuando es niño o niña, tipos de castigos y prohibiciones según gé​nero. 

Tipo de incentivos usados en el aula: aprobacio​nes verbales (dice muy bien, excelente, pasa al frente a ser saludado por otros, etc.); aprobacio​nes no verbales (Sonrisas, toca el hombro, abra​za, toca pelo, otros); incentivos sociales (envío a dirección para sello, carteles de niño/niña de la semana o mes, ida al recreo antes de hora, sali​das antes de hora, salidas frecuentes a la comuni​dad según comportamiento de la semana, etc.); ayudante de la semana/mes ver tipos de ayuda (llevar cuadernos, limpiar pizarrón o clase, repar​tir tareas y actividades a compañeros y compañeras, dirigir una actividad, entre otras) tiene relación o distribución según varón o mujer. 


ANEXO 3:

REGISTRO DE OBSERVACIÓN

	Nombre de la persona observada:


	

	Cargo o función:


	

	Fecha:


	Hora:
	Situación observada:

	
	
	

	Observación:

Contextualización

Desarrollo de la situación

Cierre de la situación




� Hiperbolizado: Expresar algo con hipérbole/ Hipérbole: figura que consiste en exagerar la verdad (http://www.diccionarioweb.org/d/ES-ES/hiperbolizado)








