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Prólogo

Profesor James O’Higgins Norman

Dublin City University
Presidente de la Unesco contra el Acoso en las Escuelas  

y en el Ciberespacio

En mi calidad de presidente de la Unesco contra el Acoso en las 
Escuelas y en el Ciberespacio, soy muy consciente de la importan-
te contribución que pueden hacer la investigación, la educación y 
la política para abordar la violencia de género en la sociedad.

Las cuestiones de identidad parecen seguir siendo el centro de 
muchos comportamientos de acoso. Un informe de la Unesco, 
en el cual participaron 144 países, reveló que el 33 % de los ni-
ños de todo el mundo son acosados en la escuela, siendo el as-
pecto físico el principal motivo de acoso, y la raza, la nacionali-
dad o el color de la piel el segundo motivo más común (Behind 
the Numbers, Unesco, 2019).

Además, las investigaciones demuestran que las chicas tienen 
más probabilidades que los chicos de sufrir victimización sexual 
en el ciberespacio y esto es con frecuencia a manos de alguien de 
su misma edad (Foody et al., 2020). Los estudiantes que se iden-
tifican o son percibidos como LJBTQ+ (Earnshaw et al., 2017) 
también corren un mayor riesgo de ser objeto de acoso escolar. 
En otro estudio reciente sobre la vida digital de los niños duran-
te la pandemia de COVID-19, el 49 % de los varones experimen-
taron un ciberacoso significativamente más frecuente que antes 
del cierre de las escuelas (Milosevic et al., 2021). Claramente, 
cuando reflexionamos sobre cómo abordar el acoso y el cibera-
coso en las escuelas y en la sociedad en general, también debe-
mos considerar las variables de género y sexualidad como pre-
dictores de la victimización.

Prólogo
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Este libro que prologo se trata de una importante contribu-
ción, en la medida en que amplía nuestro conocimiento y com-
prensión de las cuestiones de violencia de género y sexualidad 
en la educación y la sociedad. Los autores se han asegurado de 
que el libro se base en investigaciones actualizadas y, como tal, 
esta publicación será un recurso relevante y significativo para 
aquellos que están interesados en el desarrollo de políticas y re-
cursos sobre el género, la sexualidad y la educación, en particular 
en relación con el papel del acoso cibernético.

Por último, la colaboración internacional – en la que se basan 
la investigación y la educación analizadas en este libro– es más 
significativa en la medida en que gran parte de la violencia que 
se ejerce contra las personas por motivos de género y sexualidad 
se opera a través de las fronteras internacionales y requiere una 
respuesta internacional.

Julio de 2021

Referencias
Earnshaw, V. A., Reisner, S. L., Juvonen, J., Hatzbuehler, M. L., Perrotti, 

J. y Schuster, M. L. (2017). LGBTQ Bullying: Translating Research to 
Action in Pediatrics. Pediatrics (octubre), 140 (4), e20170432.

Foody, M., Mazzone, A., Laffan, D. A., Loftsson, M. y O’Higgins Nor-
man (2020). «It’s not just sexy pics»: An investigation into sexting 
behaviour and behavioural problems in adolescents. Computers in 
Human Behavior, 117, 1-12.

Feijóo, S., Foody, M., Pichel, R., Zamora, L. y Rial, A. (2020). Bullying 
and cyberbullying among students with cochlear implants. Deaf 
Studies and Deaf Education, 26, 130-141.

Milosevic, T., Laffan, D. y O’Higgins Norman (2021). KiDiCoTi: Kids’ 
Digital Lives in Covid-19 Times: A Study on Digital Practices, Safety and 
Wellbeing - Key findings from Ireland. National Anti-Bullying Re-
search and Resource Centre.

Unesco (2019). Behind the Numbers: Ending School Violence and Bullying. 
Unesco.



11

Igualdad de género: 
¿progreso o retroceso?

Dra. Seline Keating
Dublin City University

1. Introducción
Alcanzar la igualdad de género se considera un objetivo ambi-
cioso pero universal en la mayoría de los países desarrollados 
del mundo. Todos los países miembros de las Naciones Unidas 
(ONU) están obligados a reconocer la Declaración de los Dere-
chos Humanos de las Naciones Unidas (1968), en la que se con-
sagra y protege el principio de igualdad de género. Más reciente-
mente, la ONU incluyó la igualdad de género como un objetivo 
de desarrollo sostenible en su programa Transformar nuestro 
mundo: La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (2015). Los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) forman un programa 
«del pueblo, por el pueblo y para el pueblo» concebido con la 
participación activa de la Unesco (ONU, 2015). El programa de 
la Unesco titulado Ciencias Sociales y Humanas contribuye a la 
consecución del quinto ODS: «Lograr la igualdad de género y 
empoderar a todas las mujeres y niñas», en particular los artícu-
los 5.1, 5.5 y 5.c., ya que su objetivo es «afianzar los valores y 
principios universales», como la igualdad de género y la inclu-
sión.

Este libro ayuda a los educadores a pensar en la igualdad de 
género y cómo se puede promover a través de la educación. Se 
centra específicamente en el papel de los programas e iniciativas, 
como el proyecto Gender Equality Matters (GEM), junto con una 
serie de recursos de aula para apoyar a los maestros en la imparti-

Igualdad de género: ¿progreso o retroceso?
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ción de lecciones sobre temas relacionados con el género. Es in-
negable que los materiales educativos proporcionan un punto de 
partida beneficioso, especialmente para los maestros que están 
empezando a impartir lecciones basadas en el género en sus au-
las por primera vez. Además, las oportunidades del uso de la ro-
bótica para abordar la brecha de género existente en STEM se dis-
cuten críticamente en este libro, a través del uso del pensamiento 
computacional, la programación y los robots. A medida que 
nuestro presente y futuro se están volviendo cada vez más digita-
les, uno podría coincidir con Helena Dalli, Comisaria Europea 
de Igualdad, en defender que tenemos que estar atentos para ga-
rantizar que las mujeres y las niñas ocupen su parte justa de este 
sector y se las anime a contribuir a su crecimiento (EIGE, 2020).

En los últimos años, ha habido una aparición de la violencia 
cibernética contra las mujeres y las niñas como un problema glo-
bal creciente con una estimación de que una de cada diez muje-
res ya ha experimentado una forma de violencia cibernética an-
tes de los 15 años (EU FRA, 2014, 104; ONU, 2015). El acceso a 
Internet se está convirtiendo rápidamente en una necesidad para 
el bienestar económico (ODS 9c), y se considera cada vez más 
como un derecho humano fundamental (ONU, 2016); por lo 
tanto, es crucial garantizar que este espacio público digital sea 
un lugar seguro y empoderador para todos, incluidas las mujeres 
y las niñas. En este libro, el ciberacoso contra las mujeres se exa-
mina con un enfoque en su prevalencia y las diversas formas que 
puede tomar, con referencia a investigaciones recientes en el 
campo. Esta publicación también considera la relación entre los 
medios de comunicación y la promoción de la igualdad de géne-
ro a través de la exploración crítica de cómo los medios de co-
municación pueden perpetuar las diferencias de género.

Está bien documentado que los estereotipos de género y las 
percepciones de género comienzan en una etapa joven (Cunning-
ham y Macrae, 2011). Los entornos de la primera infancia y las 
aulas infantiles tienen el potencial de reforzar los estereotipos de 
género, por ejemplo, mediante la segregación de juguetes según 
el género: muñecas para niñas; dinosaurios para niños. Esta obra 
explora la coeducación en la primera infancia desde la perspecti-
va de un maestro a través de destacar las formas en que los do-
centes pueden incluir activamente y promover la igualdad de gé-
nero en sus aulas infantiles. Se hace hincapié en cómo se puede 
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incluir esto en los elementos curriculares de sus programaciones 
didácticas, teniendo en cuenta al mismo tiempo sus concepcio-
nes y pensamientos existentes sobre la coeducación. España ocu-
pa el octavo lugar entre los países de la UE en materia de igual-
dad de género. Esta posición indica que aún queda trabajo por 
hacer para actualizar la igualdad de género en España. En conse-
cuencia, esta publicación es oportuna y beneficiará a los educa-
dores y a la sociedad en general en la promoción de la igualdad 
de género al centrar la atención en el papel potencial y sosteni-
ble de la educación.

Este capítulo introductorio considera el progreso realizado 
hasta la fecha para promover la igualdad de género, centrándose 
en los índices mundiales y europeos, la segregación de género en 
la educación y el trabajo, la violencia de género y el acoso esco-
lar. Se tiene en cuenta el bienestar y el papel de los maestros, los 
padres y toda la comunidad escolar en la lucha contra la intimi-
dación y la violencia de género.

2. Índices de género mundiales y europeos
Los índices de género tanto mundiales como europeos mues-
tran claramente cómo las desigualdades de género pueden exis-
tir en muchos aspectos de la vida, como el trabajo, el dinero, el 
conocimiento, el tiempo, el poder y la salud (EIGE, 2020; WEF, 
2021). Desde su creación en 2006, el Índice Mundial de Brecha 
de Género compara la evolución de las brechas basadas en el 
género entre cuatro dimensiones clave: Participación y oportu-
nidades económicas; logro educativo; salud y supervivencia; 
empoderamiento político. Se realiza un seguimiento del progre-
so hacia el cierre de estas brechas a lo largo del tiempo (WEF, 
2021, 5). La 15.ª edición del citado informe se publicó en 2021, 
un año después de que la COVID-19 fuera declarada oficialmente 
pandemia. La evidencia preliminar sugiere que la emergencia sa-
nitaria y su derivada recesión económica han afectado a las mu-
jeres más gravemente que a los hombres, ampliándose las bre-
chas de género preexistentes. Los sectores más afectados por los 
confinamientos y la rápida digitalización son aquellos en los 
que las mujeres tienen un empleo más frecuente (WEF, 2021). 
Combinada con las presiones adicionales de proporcionar aten-
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ción en el hogar, la crisis ha detenido el progreso hacia la igual-
dad de género al levantar nuevas barreras para construir econo-
mías, industrias y sociedades inclusivas y prósperas (Zahidi, 
2021, citado en WEF, 2021, 4). De los 156 países participantes, 
Islandia ocupó el primer lugar como el país con mayor igualdad 
de género, por decimosegunda vez. España se posicionó en el 
puesto 14.

A nivel de la Unión Europea (UE), el Índice de Igualdad de 
Género mide el nivel de progreso que se está realizando en los 
Estados miembro de la UE. El índice da visibilidad a las áreas 
que necesitan mejoras al proporcionar un análisis detallado tan-
to a nivel de la UE como de los Estados miembro para los res-
ponsables políticos. El informe de 2020 indica que la UE, con 
una puntuación de 67,9 sobre 100 puntos, tiene un largo cami-
no por recorrer antes de alcanzar la igualdad de género. El lento 
ritmo de progreso – 1 punto cada 2 años– significa que se necesi-
tarán más de sesenta años para lograr la igualdad de género en la 
UE (EIGE, 2020). Al igual que la Brecha Global de Género, las 
puntuaciones se basan en las brechas entre mujeres y hombres y 
los niveles de logro en dominios específicos: trabajo, dinero, co-
nocimiento, tiempo, poder y salud, y sus subdominios. En este 
índice se incluyen dos ámbitos adicionales: la violencia contra la 
mujer y las desigualdades relacionadas con el género, que ponen 
de relieve las diversas realidades a las que se enfrentan los dife-
rentes grupos de mujeres y hombres. El ámbito de la violencia 
contra las mujeres mide y analiza las experiencias de violencia 
hacia las mujeres, mientras que el análisis de desigualdades exa-
mina factores como la discapacidad, la edad, el nivel de educa-
ción, el país de nacimiento y el tipo de familia y cómo se relacio-
nan con el género para crear diferentes caminos en la vida de las 
mujeres y los hombres (EIGE, 2020). Además, el Índice de Igual-
dad de Género (2020) incluye un enfoque temático sobre la di-
gitalización y el futuro del trabajo: Uso y desarrollo de habilida-
des y tecnologías digitales; transformación digital del mundo del 
trabajo (segregación, condiciones de trabajo, equilibrio entre el 
trabajo y la vida privada); consecuencias más amplias de la digi-
talización para los derechos humanos, la violencia contra las 
mujeres y las actividades de cuidado.

En la actualidad, el ámbito más cercano a conseguir a la igual-
dad de género en la UE es el de la salud (88,0 puntos), especial-
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mente en el acceso a los servicios sanitarios. La segunda puntua-
ción más alta está en el dominio del dinero (80,6 puntos). Las 
desigualdades de género son más pronunciadas en el ámbito del 
poder (53,5 puntos), especialmente en la toma de decisiones 
económicas. A pesar de tener la puntuación más baja en el ámbi-
to del poder, la situación ha mejorado desde 2010 (+11,6 pun-
tos), así la presencia de mujeres en los consejos de administra-
ción de las mayores empresas que cotizan en las bolsas ha au-
mentado considerablemente con la aplicación de medidas 
vinculantes por parte de algunos Estados miembro (EIGE, 2020). 
La segunda puntuación más baja se encuentra en el ámbito del 
conocimiento (63,6 puntos), siendo la segregación de género en 
la educación terciaria el principal obstáculo. Sin ganancias en el 
poder, la igualdad de género apenas avanzaría. Desde 2010, la 
puntuación de la UE ha disminuido en el ámbito de gestión del 
tiempo (–0,6 puntos), que mide la distribución de las tareas do-
mésticas y las responsabilidades de cuidado. De hecho, estas 
desigualdades podrían ampliarse ante la pandemia de COVID-19 
(EIGE, 2020).

3. Segregación de género en la 
educación y el trabajo

Una de las mayores dificultades para lograr la igualdad de géne-
ro es la concentración de mujeres u hombres en determinadas 
materias u ocupaciones. A pesar de los esfuerzos para abordar 
este problema, como las iniciativas especiales para alentar a las 
mujeres a estudiar ciencias, ingeniería o TIC (áreas temáticas co-
nocidas como STEM), la segregación ha aumentado desde 2010 
(EIGE, 2020). Como se indicó anteriormente, el Índice de Igual-
dad de Género de 2020 se centra especialmente en los efectos de 
la digitalización en la vida laboral de mujeres y hombres. Las 
mujeres se enfrentan a un riesgo ligeramente mayor de ser susti-
tuidas en sus puestos de trabajo por robots y están infrarrepre-
sentadas en el desarrollo de la inteligencia artificial, las nuevas 
empresas digitales y los productos de alta tecnología, como las 
embarcaciones espaciales, las fibras ópticas, los láseres y los mi-
crochips. En general, los hombres dominan el desarrollo de las 
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nuevas tecnologías en toda la UE (EIGE, 2020, 3). En la UE, solo 
dos de cada diez puestos de trabajo en TIC están ocupados por 
mujeres. Por el contrario, en el sector de los cuidados, los hom-
bres constituyen solo el 15 % de los trabajadores de enfermería, 
obstetricia y cuidados personales de los servicios de salud. Más 
mujeres cuidan de hijos, nietos, personas mayores y/o personas 
con discapacidad todos los días durante 1 hora o más en compa-
ración con los hombres (EIGE, 2020, 3). Sin duda, la pandemia 
de COVID-19 ha aumentado la presión sobre las familias, espe-
cialmente las mujeres y las madres solteras. Tanto los índices de 
brecha global de género como los índices de igualdad de género son 
herramientas cruciales para hacer un seguimiento de este progre-
so en materia de igualdad de género. Estos informes proporcio-
nan a los responsables de la formulación de políticas y a los go-
biernos datos valiosos que los ayudarán a crear soluciones para 
reducir la prevalencia de las desigualdades de género en su país.

4. La torre de marfil de la Academia
No es ningún secreto oculto que las organizaciones de educa-
ción superior en toda la UE y, de hecho, a escala mundial, siguen 
estando dominadas por los hombres (O’Connor, Harford y Fitz-
gerald, 2020). Un estudio reciente llevado a cabo por Brower y 
James (2020), entre las universidades de Nueva Zelanda, encon-
tró que las probabilidades de conseguir un puesto de profesor o 
profesor asociado para un académico masculino eran más del 
doble que las probabilidades de una mujer con méritos simila-
res. Estos hallazgos se repiten en la investigación de O’Connor 
(2020), que encontró que en la educación superior irlandesa los 
hombres tienen en promedio tres veces más probabilidades que 
las mujeres de acceder a una cátedra (completa) en las universi-
dades irlandesas. Fitzgerald (2020) destaca cómo, incluso cuan-
do tienen éxito académico, las mujeres todavía experimentan di-
ficultades para ser escuchadas en los espacios de género de la 
toma de decisiones de alto nivel, donde se utilizan estrategias de 
información sutiles para marginarlas, reafirmando, así, el Índice 
de Igualdad de Género (2020), que halló las desigualdades de 
género más pronunciadas en el ámbito del poder (53,5 puntos), 
especialmente en la toma de decisiones económicas.
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El requisito previo para el éxito profesional se define por 
aquellos en el poder, típicamente, pero no absolutamente, hom-
bres que son los «comandantes del cuidado»1 en lugar de los 
«soldados rasos del cuidado»2 (Lynch, Lyons y Cantillon, 2009). 
Es innegable que la pandemia mundial ha exacerbado estas bre-
chas de género en la atención de cuidados. Curiosamente, el últi-
mo estudio de Lynch et al. (2020) pinta una imagen de las orga-
nizaciones de educación superior que se rigen por métricas, ya 
sean auditorías de desempeño del personal o clasificaciones glo-
bales, estas son a expensas de procesos inconmensurables como 
la buena voluntad y la colegialidad. Este nuevo modelo de ges-
tión del neoliberalismo promueve una cultura potencial del «in-
dividuo», alguien a quien los modos gerenciales de monitoreo y 
evaluación alientan a ser calculador y autocentrado (Muller, 
2018; Lynch y Grummell, 2018), lo que lleva al concepto del 
candidato estelar. Se las percibe como personas sin cuidado, sin 
hijos, un académico ideal que dedica su tiempo al trabajo, sacri-
ficando sus vidas personales, destacando, así, cómo el éxito tiene 
un coste, generalmente la precariedad relacional para las muje-
res. Como resultado, muchas mujeres se enfrentan a una elec-
ción de Hobson:3 tener una carrera académica exitosa con el cos-
te relacional de parejas e hijos, o tener relaciones e hijos a costa 
de una carrera académica (Lynch et al., 2020). Este estudio de 
Lynch et al. (2020) indica que las formas en que las universida-
des evalúan y promocionan a sus trabajadores impacta implíci-
tamente en la vida privada de las personas en las que su vida de 
cuidado debe quedar en segundo lugar sobre las demandas de la 
universidad, por lo que las mujeres están especialmente desfavo-
recidas. Socavar procesos inconmensurables como el cuidado 
plantea graves consecuencias negativas no solo para las mujeres, 
sino también para los estudiantes, el personal, para la cultura de 
la propia organización de educación superior y, en última ins-
tancia, para la humanidad a escala global (Cardozo, 2017; Dow-
ning, 2017; Lynch et al., 2020).

1. Personas que pueden delegar responsabilidades de atención primaria a otros.
2. Personas que hacen el trabajo inevitable y esencial de cuidado y amor.
3. La elección de un Hobson es una elección libre en la que solo se ofrece una cosa. 

El término se utiliza a menudo para significar una ilusión de elección.
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5. Violencia de género
Tanto los hombres como las mujeres sufren violencia de género, 
pero, como se indica claramente en la investigación, la mayoría 
de las víctimas son mujeres y niñas. En 2017, Eurostat registró 
854 mujeres víctimas de homicidio por parte de un familiar o 
pareja íntima en los 16 Estados miembro de la UE que propor-
cionaron datos. En 2016, alrededor del 5 % de las mujeres indi-
caron que habían sufrido acoso en línea en los últimos 12 meses 
en la UE (EIGE, 2020). Las mujeres musulmanas, las mujeres 
con discapacidad y las mujeres de edad avanzada se enfrentan a 
formas más graves de discriminación y están expuestas a un ma-
yor riesgo de violencia. Dentro de la comunidad LGBTI+, el gé-
nero exacerba el riesgo de ser víctima de la violencia, siendo las 
personas más vulnerables aquellas cuya expresión de género no 
coincide con su sexo asignado al nacer, y las personas intersexua-
les (EIGE, 2020).

En la UE siguen siendo escasos los datos fiables y comparables 
sobre la mutilación genital femenina (MGF). Actualmente en Es-
paña, el EIGE estima que entre el 9 % y el 15 % de las niñas (3435-
6025 niñas de 0 a 18 años) están en riesgo de MGF en una pobla-
ción total de 39 734 niñas de 0 a 18 años en 2018 y procedentes 
de países donde se practica la MGF. De estas 39 734 niñas migran-
tes, el 79 % (31 232) son de segunda generación. España está 
abordando positivamente la MGF a través de marcos legales (dere-
cho penal; derecho de protección de la infancia; derecho de asilo) 
y políticos (Protocolo común para una respuesta sanitaria a la MGF; 
Acuerdo Nacional contra la Violencia de Género (2018-2022); Manual 
para Profesionales: Prevención y Atención de la MGF en España).

El Convenio de Estambul (2011) es el tratado internacional 
de derechos humanos más completo sobre la violencia contra 
las mujeres y la violencia doméstica. Enmarca la violencia de gé-
nero y la violencia contra las mujeres como un acto de género 
que es «una violación de los derechos humanos y una forma de 
discriminación contra las mujeres». En virtud del Convenio de 
Estambul, se hace hincapié en que los actos de violencia de gé-
nero tienen como resultado:

[...] daños o sufrimientos físicos, sexuales, psicológicos o económi-
cos para las mujeres, incluidas las amenazas de tales actos, la coac-
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ción o la privación arbitraria de libertad, ya sea que ocurran en la 
vida pública o privada. (Consejo de Europa 2011, 8)

Si bien todos los Estados miembro han firmado la Conven-
ción, en algunos de esos países persisten los problemas relacio-
nados con su ratificación. Eurostat está coordinando actualmen-
te una encuesta a escala de la UE sobre la violencia de género, 
con resultados esperados en 2023. Se prevé que el EIGE lance 
una segunda ronda de recopilación de datos administrativos so-
bre violencia de pareja, violación y feminicidio en 2022. Ambas 
fuentes de datos se utilizarán para actualizar el dominio de la 
violencia en el Índice de Igualdad de Género 2024 (EIGE, 2020). 
A diferencia de otros ámbitos, el objetivo general no es reducir 
las brechas en la violencia entre mujeres y hombres, sino erradi-
car la violencia por completo. A pesar de estas convenciones, 
acuerdos y aspiraciones, la violencia de género sigue siendo muy 
generalizada. Durante los encierros por COVID-19, las mujeres 
en relaciones violentas quedaron atrapadas en sus entornos do-
mésticos expuestas a su abusador durante largos periodos de 
tiempo, lo que las puso en mayor riesgo de violencia doméstica. 
Incluso sin una pandemia, los datos muestran claramente, y de 
manera preocupante, cómo las mujeres enfrentan el mayor peli-
gro (EIGE, 2020).

6. Escolarización y educación: los 
mecanismos para el cambio social

La provisión de oportunidades de educación de calidad es esen-
cial para lograr la igualdad de género. Es fundamental un enfo-
que educativo de toda la comunidad escolar para abordar cues-
tiones sociales difíciles como los estereotipos de género, la inti-
midación basada en el género y la violencia de género. 
Empoderar a los niños, los maestros, los padres y la comunidad 
en general para desafiar las actitudes y comportamientos que so-
cavan la igualdad de género permite el cambio social. El inicio 
de la educación de género en los entornos de la primera infancia 
y la espiral de este enfoque a través de la Educación Primaria, 
Secundaria e, incluso, la superior, permite a las generaciones fu-
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turas alcanzar su verdadero potencial sin verse obstaculizadas 
por las desigualdades de género, ya que, como se indica en el es-
tudio internacional sobre el Aprendizaje Temprano y el Bienestar 
infantil (IELS), que se centra en la vida de los niños de cinco 
años, el bienestar y el aprendizaje tempranos de los niños son 
determinantes principales de sus resultados posteriores en la es-
colarización y en la edad adulta.

El mundo de mañana ya está tomando forma en el cuerpo y el espí-
ritu de nuestros hijos. (Kofi Annan)4

Los hallazgos de la IELS destacan cómo las aspiraciones de 
los niños de cinco años pueden verse limitadas por las expectati-
vas y estereotipos tradicionales, lo que lleva a los niños a limitar 
sus horizontes desde una edad temprana (OCDE, 2021). Ade-
más, los datos del estudio muestran que el género juega un pa-
pel importante en las ambiciones de los niños a los cinco años, 
con un efecto particularmente fuerte entre los niños, que co-
múnmente aspiran a ocupaciones tradicionalmente dominadas 
por los hombres. Las características de los antecedentes en el ho-
gar están menos relacionadas con las ambiciones de los niños, 
aunque hay algunas diferencias notables entre las aspiraciones 
de los niños de los entornos más y menos favorecidos (OCDE, 
2020). De igual modo, la investigación de Adriany (2019), basa-
da en la educación de la primera infancia, se centra en la condi-
ción de género a través de la cual se estructura y experimenta el 
juego al destacar algunas de las prácticas normalizadas y conce-
didas en la socialización temprana, que pueden ser tan podero-
samente productivas en el desarrollo y la vigilancia de las nor-
mas de género y sexualidad (Blaise, 2012; Renold, 2005; Robin-
son, 2005). Esto es explorado más a fondo por Cunningham y 
Macrae (2011), quienes señalan la interacción crítica entre los 
factores culturales y cognitivos en el establecimiento de creencias 
estereotipadas. Su estudio investigó hasta qué punto las asocia-
ciones de color y género transmitidas culturalmente (por ejem-
plo, el rosa es para las niñas, el azul es para los niños) sentaron 
las bases para la activación y expresión automáticas de los este-
reotipos de género. Sus datos demostraron que: la elección de 

4. Exsecretario general de la ONU y ganador del Premio Nobel de la Paz.
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los bienes infantiles por parte de los consumidores está domina-
da por los colores estereotipados por el género; las asociaciones 
estereotipadas basadas en el color guían el comportamiento de 
los niños pequeños; las asociaciones color-género activan auto-
máticamente los estereotipos asociados en la edad adulta; y las 
asociaciones estereotipadas basadas en el color predisponen  
las impresiones de los objetivos masculinos y femeninos. Estos 
hallazgos indican que las prácticas sociales aparentemente ino-
cuas pueden continuar promoviendo este modo de pensamiento 
a menos que los estereotipos de género se prevengan y aborden 
activamente (Cunningham y Macrae, 2011).

El desarrollo de un niño en los primeros años de vida predice 
significativamente su éxito posterior en la educación y los nive-
les continuos de felicidad y bienestar (OCDE 2020). El desarro-
llo y el aprendizaje en la primera infancia están sistemáticamen-
te vinculados con el logro de la educación en la escuela y en la 
edad adulta, la salud física y mental, los resultados sociales, el 
empleo, los ingresos, la condición socioeconómica, el compro-
miso cívico y la felicidad autoinformada. Las habilidades que los 
niños desarrollan en la primera infancia son importantes para su 
bienestar inmediato y para su éxito en la infancia posterior, la 
adolescencia y en la edad adulta. Todos los aspectos del desarro-
llo temprano y el bienestar de los niños son importantes. En par-
ticular, las habilidades cognitivas tempranas (especialmente la 
alfabetización y la aritmética emergente), la autorregulación y 
las habilidades socioemocionales como grupo son clave para dar 
forma a una serie de resultados posteriores (OCDE, 2021).

7. Bienestar
Bronfenbrenner (1979) destaca en su teoría de sistemas ecológi-
cos cómo cada persona vive dentro de un microsistema (por ejem-
plo, familia, compañeros, escuelas) dentro de un mesosistema 
(las relaciones entre los microsistemas), incrustado en un exosis-
tema (por ejemplo, servicios de salud comunitarios; vecinos; lu-
gar de trabajo de los padres; familia extendida) todos los cuales 
son parte del macrosistema (leyes; tradiciones; creencias y valo-
res). Cada sistema tiene efectos e influencias recíprocos el uno 
en el otro (Bronfenbrenner, 1979). Esta perspectiva reconoce 
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que, a veces, el bienestar de los individuos se ve obstaculizado 
por factores sociales, económicos o culturales más amplios y 
que, a la inversa, a veces el propio comportamiento, las eleccio-
nes o los objetivos pueden dañar el bienestar colectivo tanto a 
nivel local como global. Además, nos recuerda que nuestro bien-
estar personal y el de nuestra comunidad local están conectados 
con el mundo en general y se basa en valores de justicia, igual-
dad, solidaridad y respeto por las diferencias en un mundo inter-
conectado. El modelo de Bronfenbrenner (1979) demuestra que 
ser humano es ser relacional y el bienestar siempre se realiza en 
una comunidad (NCCA 2021, 11).

Las escuelas desempeñan un papel fundamental en el desa-
rrollo de las habilidades relacionales de los niños y su compren-
sión y apreciación del intercambio, la equidad, el respeto mutuo 
y la cooperación. Innegablemente, ayudan a formular:

[...] los valores y competencias fundamentales que son los pilares 
hacia la comprensión de conceptos como la justicia, la democracia 
y los derechos humanos. (Unesco y UNODC 2019a, 10)

Los maestros, junto con la unidad familiar, desempeñan un 
papel formativo en la configuración de las actitudes y comporta-
mientos de los niños. En consecuencia, la educación tiene un pa-
pel clave en el fomento de las generaciones futuras que no solo 
son pensadoras críticas, sino también actores informados y empo-
derados preparados para construir sociedades pacíficas, justas e in-
clusivas (Unesco y UNODC, 2019a, 10). Mediante programas e 
iniciativas de educación de calidad, los niños, con el apoyo de los 
padres y los miembros de la comunidad, pueden practicar activa-
mente la configuración de una sociedad en la que todos puedan 
vivir vidas pacíficas, justas, seguras y plenas. Informar y recabar el 
apoyo de los miembros de la familia es especialmente importante 
cuando se abordan cuestiones delicadas como la intimidación 
basada en el género y la violencia de género. Una educación de 
calidad puede dotar a los niños de los conocimientos, valores, ac-
titudes y comportamientos que necesitan para tomar decisiones 
éticamente responsables en su vida cotidiana que apoyen la justi-
cia y los derechos humanos (Unesco y UNODC, 2019b, 14).

Si bien se han realizado muchos esfuerzos para promover la 
igualdad entre los géneros mediante cambios legislativos y nor-
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mativos, las iniciativas educativas escolares, como el programa 
Gender Equality Matters (GEM), pueden desempeñar un papel 
positivo y duradero. Del mismo modo, se ha demostrado que 
los programas de aprendizaje socioemocional mejoran significa-
tivamente las aptitudes, actitudes, comportamiento y rendimien-
to de aprendizaje social y emocional de los niños y jóvenes 
(Durlack et al., 2011). Una sólida investigación internacional 
concluye que la adopción de un enfoque curricular de la educa-
ción social y emocional es clave para el desarrollo personal de 
un individuo para desafiar una cultura de violencia en la escuela. 
El tiempo suficiente en el aula para la educación social y de regu-
lación de las emociones en las escuelas de toda Europa es un 
factor de éxito importante para la prevención del acoso escolar y 
la violencia (Downes y Cefai, 2016). Esos programas pueden im-
partirse universalmente a todos los niños y jóvenes como parte 
obligatoria del plan de estudios escolar.

Se necesitan políticas y planificación coherentes a nivel de 
toda la escuela para garantizar el éxito de un proceso de mejora 
del bienestar en las escuelas. Los dirigentes escolares desempe-
ñan un papel fundamental en la aplicación de las políticas, los 
planes de estudio y un clima escolar positivo, incluida la revi-
sión y el desarrollo de las estructuras escolares (por ejemplo, co-
mités contra la intimidación, consejos estudiantiles, asociacio-
nes de padres) para apoyar esa aplicación. Las culturas de cola-
boración surgen cuando las escuelas se involucran en prácticas 
reflexivas, incluso para considerar la efectividad de las políticas, 
por ejemplo, la lucha contra el acoso escolar; la igualdad de gé-
nero, desde la perspectiva de sus propios sistemas escolares y de 
los sistemas de sus comunidades. La adopción de modelos re-
flexivos como Kolb (1984) y Gibbs (1988) brinda a los maestros 
y al personal escolar la oportunidad de reflexionar sobre la efica-
cia de sus políticas y prácticas actuales, especialmente en rela-
ción con sus niveles de confianza y capacidad. Esto da tiempo al 
personal para considerar en qué desarrollo profesional continuo 
puede participar para mejorar su conjunto de habilidades exis-
tentes, por ejemplo, abordando los estereotipos de género, la in-
timidación basada en el género y la violencia de género. Estas 
prácticas reflexivas se observan para mejorar el desarrollo profe-
sional a través del aprendizaje compartido, para dar voz a la 
creatividad y para construir la propiedad compartida mediante 
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la creación de redes internas y externas (NCCA, 2021). La inves-
tigación ha demostrado que el desarrollo de la capacidad profe-
sional de los docentes mejora no solo el bienestar y el empode-
ramiento de los propios docentes, sino que tiene un impacto 
positivo en los sistemas que reconocen la interacción entre el 
bienestar y el logro (Hargreaves, 2014). Los factores organizati-
vos y de gestión son tan esenciales para el éxito de un enfoque 
de la promoción del bienestar en toda la escuela como lo son los 
factores curriculares y extracurriculares (NICE, 2009).

8. El papel de un maestro
8.1. Pedagogía en el aula

Las metodologías adoptadas por un maestro de aula pueden des-
empeñar un papel importante en las experiencias de enseñanza 
y aprendizaje de un niño. Todavía relevante hoy en día, el Cone 
of Experience de Dale (1946) ilustra cómo los aprendices retienen 
más información por lo que hacen que por lo que escucha, leen 
u observan. Por lo tanto, los enfoques participativos y transfor-
madores se consideran los más eficaces cuando se abordan cues-
tiones sociales como los estereotipos de género, la intimidación 
basada en el género y la violencia de género en un contexto de 
aula. Las metodologías participativas garantizan que los niños 
participen activamente en su aprendizaje en lugar de ser recepto-
res pasivos de información, mientras que los métodos de ense-
ñanza transformadores permiten a los niños transferir los cono-
cimientos, las aptitudes y las disposiciones adquiridas a posibles 
situaciones de la vida real; por ejemplo, «tarjetas de situación; 
callejón de la conciencia; juego de roles; sintiendo huellas».

La intimidación y la prevención de la violencia a través del 
currículo y los recursos del aula tienen el potencial de involucrar 
a los jóvenes, sus padres y sus maestros en temas delicados como 
la homofobia, la transfobia, los estereotipos de género, la inti-
midación basada en el género y la violencia de género. Las meto-
dologías equipan a los estudiantes con habilidades esenciales 
para la vida, como la toma de decisiones, la construcción de em-
patía, la gestión y regulación de sentimientos y emociones, el de-
sarrollo de la empatía por los demás. Tanto los materiales del 
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aula como la formación (maestros; padres) brindan oportuni-
dades para educar y desafiar los niveles actuales de conocimien-
to y capacidad. Al posicionar los materiales del aula dentro del 
currículo existente y la política escolar, se proporciona a los 
maestros un medio para abordar los temas de intimidación de una 
manera segura y apropiada para la edad. Es innegable que el apo-
yo gubernamental aumenta aún más las posibilidades del cu-
rrículo escolar, los recursos en el aula y la capacitación de maes-
tros para inculcar el cambio, inspirar y empoderar a nivel nacio-
nal y mundial.

8.2. Relación alumno-profesor

El filósofo Nel Noddings sugiere que el cuidado está en el cora-
zón de la vida humana y el florecimiento y debe ser visto como 
el ideal ético de la educación. Noddings (1984) propone que, 
desde una perspectiva educativa, la ética del cuidado oriente a 
los educadores hacia la enseñanza de los estudiantes a cuidarse  
a sí mismos, a los demás, a las ideas y al mundo. Al satisfacer las 
demandas de cuidar a los estudiantes, las escuelas apoyan tanto 
sus necesidades académicas como las sociales y emocionales. Las 
investigaciones demuestran que los países que alcanzan la exce-
lencia en la educación lo hacen atendiendo tanto a la equidad 
social como al bienestar infantil. Por lo tanto, no es sorprenden-
te que los países mejor clasificados en los niveles generales de 
bienestar infantil también se encuentren entre los de mejor des-
empeño en las clasificaciones PISA en cuanto al logro académico 
y que sus gobiernos tengan un fuerte compromiso con la igual-
dad social (OCDE, 2017). El objetivo principal de todo esfuerzo 
educativo debe ser el mantenimiento y la mejora de los cuida-
dos. Las formas en que los profesores modelan una ética de cui-
dado de sus alumnos influyen fuertemente en cómo se desarro-
llan los alumnos como estudiantes y como jóvenes.

La relación que los profesores desarrollan con sus alumnos es 
una influencia clave en el desarrollo del bienestar, que se extien-
de más allá de los parámetros de la enseñanza y el aprendizaje. 
El acceso a un «buen adulto» que pueda guiar y apoyar a un jo-
ven en un momento vulnerable es un factor de protección clave. 
Hay también gran evidencia de la investigación internacional 
que muestra una asociación entre la calidad de relaciones entre 
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los profesores y los estudiantes y los resultados del estudiante, 
incluyendo bienestar socioemocional, participación en el traba-
jo escolar, sensación de un sentido de pertenencia a la escuela, 
niveles de problemas disciplinarios, y logro académico (Smyth, 
2015). Los estudiantes en clases con maestros de apoyo tienen 
casi dos veces más probabilidades de sentir que pertenecen a la 
escuela que aquellos en clases sin tales maestros. Esto es relevan-
te, ya que los estudiantes que se sienten como un extraño en la 
escuela tienen tres veces más probabilidades de estar insatisfe-
chos con su vida que los que no lo hacen (OCDE, 2017). La en-
cuesta My World 1 y 2 identificó diferentes factores clave de ries-
go y protección para la salud mental de los jóvenes (UCD, 2012; 
UCD, 2019). Entre los jóvenes de 12 a 18 años encuestados, el 
predictor más poderoso de una buena salud mental fue la pre-
sencia en sus vidas de al menos un «buen adulto», alguien que 
los conocía personalmente, creía en ellos y estaba disponible 
para ellos. Aquellos que podían identificar a un adulto así tenían 
una autoestima más fuerte, optimismo de que podían hacer 
frente a los desafíos de la vida y una sensación de bienestar. 
Aquellos que no pudieron identificar ninguna figura de este tipo 
en sus vidas se encontraron en alto riesgo de ansiedad, depre-
sión, y autolesiones. Para la mayoría de los adolescentes encues-
tados, su «buen adulto» fue identificado como un padre (muy 
probablemente su madre), pero para muchos era un abuelo, un 
pariente mayor o un maestro (UCD, 2012; UCD, 2019).

También es importante reconocer los factores que dan forma 
y afectan el bienestar de un niño más allá del alcance y la in-
fluencia de las escuelas: factores económicos, políticos, ambien-
tales, sociales, de contexto familiar.

Si bien se reconocen estos factores externos, es importante que 
no se subestime el papel de la escuela en relación con el bienes-
tar. Al optimizar las oportunidades para que los jóvenes apren-
dan sobre el bienestar, así como al ser conscientes de los factores 
de protección que toda la comunidad escolar puede proporcio-
nar para mejorar la sensación de bienestar de los jóvenes, las es-
cuelas pueden marcar una diferencia significativa. La infancia 
puede ser vista como un proceso de «bienestar», donde los jóve-
nes están adquiriendo conocimientos, habilidades, valores y acti-
tudes que los sostendrán a lo largo de sus vidas (NCCA, 2021).
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9. Conclusión
El logro de la igualdad de género es, de hecho, una escalada 
cuesta arriba, sin embargo, como se indica a lo largo de este ca-
pítulo introductorio, y en los capítulos restantes de este libro, la 
educación es una herramienta clave. Si bien existen políticas 
contra el acoso escolar y la violencia en muchas escuelas, la im-
plementación de estas políticas puede ser problemática, debido 
a la falta de educación y formación de los maestros, la participa-
ción inadecuada de los padres y la falta de autoevaluación esco-
lar en torno a la implementación, siendo todos elementos clave 
del éxito de las medidas de prevención e intervención (Downes 
y Cefai, 2016). Los hallazgos irlandeses recientes indican que 
solo el 42 % de las escuelas han cumplido con el requisito de 
investigar e implementar un programa específico contra el aco-
so escolar (Murphy, Downes y O’Higgins-Norman, 2017). De 
manera similar a la política, también existen pautas curriculares 
para dirigir a los maestros cuando imparten lecciones de pre-
vención e intervención contra el acoso escolar. Sin embargo, 
como cuestiona Lähdemäki (2019), «¿la base de valores progre-
siva y el contenido del currículo se transfieren con éxito al aula?» 
(p. 398). Una vez más, la confianza y los niveles de competen-
cia de los maestros son cruciales para la entrega efectiva y signi-
ficativa del currículo junto con la gestión escolar y la cultura/
ética escolar.

La educación es el arma más poderosa que se puede utilizar para 
cambiar el mundo. El poder de la educación se extiende más allá 
del desarrollo de las habilidades que necesitamos para el éxito eco-
nómico. Puede contribuir a la consolidación de la nación y a la re-
conciliación. (Nelson Mandela)

Indudablemente, ante la pandemia mundial y el impacto de 
la COVID-19, es crucial incorporar la igualdad de género como 
un objetivo central de nuestras políticas y prácticas actuales y fu-
turas para gestionar la recuperación posterior a la pandemia, y 
en beneficio de nuestras economías y nuestras sociedades. Este 
libro permite a los educadores convertirse en agentes de cambio, 
equipándolos con las herramientas para romper los techos de 
cristal de la igualdad de género. No es en absoluto un papel o 
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una tarea fácil, pero no es imposible. Cada pequeña acción posi-
tiva marca la diferencia.

Juntos podemos marcar esa diferencia. Juntos podemos hacer 
de la igualdad de género una realidad vivida para las generacio-
nes futuras, donde tanto hombres como mujeres reciban el mis-
mo trato, aprovechando las mismas oportunidades de vida. En 
palabras de John Hume:

Mientras haya pasión y coraje, todo es posible.
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