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1. Introducción 
 
En primer lugar, es necesario dejar constancia de que este trabajo no se hubiera podido llevar a cabo sin 
la colaboración de las doctoras Alonso Escontrela, Allegue, Álvarez Lires, Mayobre y Pereira, que me han 
ofrecido la posibilidad de participar, desde hace más de quince años, en los trabajos de investigación que 
han dirigido y a través de las cuales he podido conocer y trabajar con la doctora García Colmenares, 
directora de esta tesis. Todas ellas han puesto generosamente a mi disposición su saber y buen hacer, 
sus recursos bibliográficos y los resultados de sus investigaciones. Gracias a ellas he aprendido una gran 
parte de lo que sé acerca de la repercusión negativa que la desigualdad de género tiene en la sociedad y, 
en particular, en las mujeres.  

 
El trabajo de investigación abordado es un estudio interdisciplinario que necesita la mirada de la 
psicología, las ciencias de la educación, las ciencias experimentales, las tecnologías, las matemáticas, la 
historia, la sociología, la filosofía, la epistemología, la formación del profesorado y, obviamente, la 
perspectiva de género. 

Por ello, en el presente estudio se ha partido de investigaciones previas en diversos ámbitos, informes 
institucionales y de diversos organismos internacionales sobre la escasez de mujeres en los estudios de 
ingeniería. En todos ellos se resalta la necesidad de incorporarlas a dichos estudios y profesiones para no 
perder talentos, mientras que en los más recientes, como se mostrará enseguida, se subraya el objetivo de 
aprovechar su potencial en la resolución de problemas como el cambio climático y la consecución del 
desarrollo sostenible. 
 
Además, la pérdida creciente de interés de la gente joven en los estudios de ciencias e ingeniería en todo 
el mundo, en particular en Europa (informes Rocard, 2008 y ENCIENDE, 2011), y la fuga de cerebros, 
podrían tener un impacto grave y, por lo tanto, “es necesaria la incorporación de más mujeres y grupos 
subrepresentados a la ciencia y a la ingeniería para ayudar a mantener y promover el conocimiento de 
nuestras sociedades y economías, y no simplemente por razones de equidad” (Huyer y Westholm, 2007).  
 
La escasa presencia femenina en determinadas carreras de ciencia y tecnología (sobre todo en física e 
ingenierías) y en los correspondientes ámbitos académicos y profesionales es únicamente un síntoma de 
problemas más profundos (Schiebinger, 2007; Armengou, 2008; Díaz, 2008; Osborne, 2008), tales como la 
persistencia de estereotipos de género en la sociedad y la educación, la construcción y producción de la 
ciencia y la tecnología o de la tecnociencia, si se prefiere, que, como veremos, se da en diferentes 
contextos educación, innovación, evaluación y aplicación (Echeverría, 1995) Tampoco parece ajeno a ello 
la existencia de mecanismos de exclusión presentes en las organizaciones educativas, científicas, 
políticas, profesionales y empresariales en las que se desarrolla la actividad científica, organizaciones que, 
por historia y tradición son masculinas, tal como se analizará en el apartado correspondiente. 
 
 
1.1. Antecedentes de la investigación  
 
Se ha detectado en investigaciones realizadas en la década de los noventa (Alemany, 1991; Soneira, 
1992; Álvarez Lires y Soneira, 1994) y en otras más recientes (Álvarez-Lires, F. J., 2010), realizadas en 
centros educativos con alumnado del antiguo BUP y del actual Bachillerato LOE de Galicia 
respectivamente, que a pesar de que han transcurrido dos décadas entre dichos estudios, persisten ideas  
estereotipadas acerca de la ciencia y de la tecnología -un conjunto de leyes y teorías de carácter neutral, 
objetivo y universal, en el primer caso, y algoritmos, máquinas o aparatos ajenos a la vida cotidiana en el 
segundo- así como una destacable permanencia de estereotipos sobre el papel de hombres y mujeres en 
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la sociedad, en la ciencia y, sobre todo, en la tecnología, referentes a supuestas habilidades innatas para 
la “abstracción” y “el manejo de aparatos” en el caso de los varones y para los “cuidados” y la “empatía” en 
el caso de las mujeres.  
 
Es de destacar, no obstante, que la dicotomía observada en el primero de los estudios citados entre 
“ciencias” y “letras” (como opciones “masculinas” y femeninas”, respectivamente) se sitúa ahora entre 
“ciencias” y “tecnología”, pues las alumnas eligen mayoritariamente química y biología en el bachillerato y 
también se matriculan masivamente en Medicina, Química e Ingeniería Química, pero no en Física ni en 
Ingeniería Industrial o Naval. Mención aparte merece el caso de elección de la física, como materia en el 
bachillerato, a la que nos referiremos más adelante. Además, se ha de señalar que la percepción de la 
desigualdad a la que se enfrentan las mujeres continúa siendo mayor en el colectivo femenino que en el 
masculino, sin que se hayan observado diferencias significativas entre los citados estudios. En otro orden 
de cosas, se ha detectado también una enorme resistencia en profesoras y alumnas universitarias a 
reconocer la existencia de desigualdades o discriminaciones por razón de sexo (Alonso Escontrela et al, 
2009), consideradas como algo propio del pasado.  
 
Por otro lado, en encuestas pasadas a alumnado universitario (futuro profesorado de Educación Infantil. 
Primaria y Secundaria) y en los correspondientes debates realizados en Facultades de Ciencias de la 
Educación, así como en cursos de formación del profesorado en ejercicio de todos los niveles educativos, 
en los que han participado las personas autoras de los estudios mencionados anteriormente, se ha podido 
observar que, a pesar de los avances legislativos en materia de igualdad, los estereotipos respecto de la 
imagen de la ciencia y la tecnología, al papel y supuestas habilidades innatas de hombres y mujeres no 
parecen remitir, siendo los más persistentes los que se refieren al ámbito personal y al tecnológico.  
 
El panorama no parece muy alentador si se tiene en cuenta que, a pesar de los avances logrados en lo 
referente a la incorporación de las mujeres al sistema educativo (Benso y González, 2007), a  todo lo dicho 
anteriormente habría que sumarle una concepción mayoritaria de la enseñanza como instrucción y no 
como educación, el desconocimiento y desconsideración de la historia y de la epistemología de las 
disciplinas que se imparten (Álvarez-Lires, M. y Pérez Rodríguez, 2008), la falta de reconocimiento de las 
aportaciones que las mujeres han hecho a la ciencia y a la tecnología (Álvarez Lires. M. et al, 2003) y, 
sobre todo, el hecho de que la igualdad no sea una cuestión que preocupe y que ni siquiera se aborde en 
la mayoría de centros educativos, a pesar del deber legal de incluirla en los currículos y en el 
funcionamiento de diversos órganos colegiados (Álvarez-Lires, F.J., 2010; García-Colmenares, 2012). En 
estas condiciones no cabe esperar que el sistema educativo deje de perpetuar la transmisión de 
estereotipos de género (Acker, 1995; Mayobre, 2009; García-Colmenares, 2012).  
 
De todo lo dicho se deduce que es preciso realizar acciones positivas a favor de la igualdad de mujeres y 
hombres de manera planificada y sostenida en el tiempo, en el ámbito educativo (Alario y G. Colmenares, 
1998; Pereira et al, 2006; Mayobre, 2009; García Colmenares, 2012) y, en especial en lo referente a la 
educación científica y tecnológica (Henwood, 1993; Huyer, 2004), porque las leyes -absolutamente 
necesarias- no son suficientes para cambiar el sexismo y el androcentrismo presentes en la mentalidad 
social.  
 
En sentido positivo, se ha experimentado la introducción de la historia de las mujeres en las ciencias y en 
las tecnologías, aspecto del que nos ocuparemos más adelante, en acciones de formación-innovación 
educativa del profesorado, en cursos de doctorado, de master y de posgrado de la Universidad de Vigo, 
así como en las aulas de todos los niveles educativos y se ha observado una reacción positiva. No es 
posible analizar aquí la complejidad de los debates ni las conclusiones obtenidas, pero se dibuja una línea 
prometedora para despertar el interés de mujeres y de hombres respecto de la igualdad de género y a la 
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consideración de las aportaciones de las mujeres al conocimiento y a la humanidad, así como al 
establecimiento de una genealogía femenina (Solsona, 1992, 1996, 1997; Nuño, 2000, 2002, 2008; 
Álvarez-Lires, M. et al, 2003, García Colmenares, 2006, 2011). De todas formas, para optar por dicha línea 
de intervención docente, habría que hacerlo de manera planificada y sostenida en el tiempo, pues de lo 
contrario quedaría reducida a una simple anécdota.  
 
Por lo tanto, parece conveniente investigar de qué manera incide la situación descrita anteriormente en 
uno de los aspectos más relevantes y repetidos en los estudios de ciencia, tecnología y género: la escasa 
presencia de mujeres en las carreras tecnológicas como alumnas y, en consecuencia, como profesoras y 
profesionales, cuestión que es objeto de preocupación no sólo en nuestro entorno sino en todo el mundo. 
Ciñéndonos al panorama español, es conocido que los porcentajes de alumnas en los estudios de 
ingeniería no alcanzan el 30%, porcentaje que no se ha movido al alza en la última década, y el 
profesorado universitario del ámbito tecnológico es del 9,05 % para las catedráticas (Grañeras, 2001; 
Martínez-Costa, 2003; MEC; 2002; Pérez-Sedeño, 2003, 2004; FECYT, 2005, 2007; UMC Galicia, 2007; 
EMAKUNDE, 2003, 2008; UMYC, 2007, 2011; MEC, 2011). En el caso de España, además, el porcentaje 
de nuevo acceso a las ingenierías –masculino y femenino- ha descendido en un 23% desde el 2003. Las 
ramas que han sufrido mayores caídas son las de telecomunicaciones (-37,7%) e informática (-34,5%).  
 
Por lo que respecta a la situación en la Unión Europea, además de que todos los datos corroboran esa 
escasez de alumnas en la titulaciones de ingeniería a la que nos hemos referido, los informes ETAN 
(2000) y She Figures (2003, 2006 y 2009) de la Comisión Europea recogen los datos de la escasa 
representación de las mujeres en la ciencia y sus causas, y ponen especial énfasis en lo referente a 
puestos de responsabilidad y de elaboración de políticas científicas. Se puede constatar en dichos 
informes que las cifras apenas se han movido en la última década.  
 
En el ámbito internacional, las estadísticas e informes de UNESCO, ONU, AAUW1, entre otras 
instituciones, desde 1997 hasta 2011 (informes que se reseñan en la bibliografía) marcan una tendencia 
respecto a la cuestión que nos ocupa, que resumen Sophia Huyer y Gunnar Westholm (2007) en una guía 
editada por la UNESCO, Gender Indicators in Science, Engineering and Technology. An Information 
Toolkit. Dichas autoras indican que “los esfuerzos de promoción de la participación de las mujeres en la 
ciencia, la ingeniería y la tecnología habían contribuido a aumentar la matrícula (1980 -1990) hasta un 20-
25% en muchos países. Desde el año 2000, sin embargo, estas cifras han disminuido en un 10-15%, 
mientras que en algunos países, la matriculación de las mujeres es aún menor”. 
 
Así pues, disponemos de datos cuantitativos abundantes sobre las elecciones de estudios que realizan las 
mujeres pero sabemos poco acerca de las motivaciones que las conducen a ellas y, menos aún de las 
razones por las que descartan determinadas opciones. En este sentido se ha de tener en cuenta que la 
tecnociencia actual es una actividad realizada por equipos de investigación (Echeverría, 2003), por 
comunidades científicas formadas por personas y, por lo tanto, ni la ciencia es angelical ni tampoco lo son 
las organizaciones científicas sino que están cargadas de valores (Echeverría, 2002; Longino, 2004) y 
participan del androcentrismo presente en la sociedad, ya que se trata de organizaciones masculinas por 
historia y tradición (Nicolson, 1997; García Prince, 2010) aunque ingrese en ellas un número apreciable de 
mujeres.  
 
Una línea de investigación-acción prometedora puede ser la que se apunta en recientes informes de la 
UNESCO y también en opiniones de mujeres científicas notables preocupadas por el acceso de las 
jóvenes a las carreras tecnológicas. Tal es el caso de Elisabeth Allen (2008), la primera mujer Premio 

                                                 
1
 Association American Women University 
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Turing en Ciencias de la Computación -que imparte conferencias animando a las jóvenes a que elijan 
estudios de dichas ciencias- quién afirma que “si estas ciencias se ocupasen más de problemas sociales, 
las mujeres jóvenes accederían a ellas en mayor número”. Extrapolando esta idea al conjunto de las 
ingenierías, cabría pensar que si su papel se hiciera más visible, como contribución al bienestar de la 
humanidad, y se comprendiera mejor, más gente preocupada por los problemas del mundo se sentiría 
atraída por los estudios tecnológicos y, en particular, más mujeres pensarían en la ingeniería como una 
carrera adecuada para ellas y sus inquietudes (Boroka, 2010). Pero ello, en nuestra opinión, requeriría un 
cambio en los estudios de ingeniería que no se ha producido en los nuevos planes de estudios, al menos 
en el Estado español (Prieto-Lafargue2, 2010) y la adopción de medidas de acción positiva encaminadas a 
introducir la perspectiva de género en ellos. 
 
En la misma línea que apunta Allen, cabe citar los Objetivos de Desarrollo del Milenio de la ONU y de la 
Década de la ONU de la Educación para el Desarrollo Sostenible (2005-2015) -la “igualdad entre géneros” 
y “el desarrollo sostenible”- y el Informe de la directora general de la UNESCO, Irina Boroka (2010), sobre 
la ingeniería y su papel, que trata de identificar su relación con el desarrollo sostenible3 (ONU, 1987), 
promover una mejor comprensión de su papel y examinar la manera de hacerla más atractiva para la 
juventud, especialmente para las mujeres (dicho informe desarrolla algunos aspectos que ya habían sido 
objeto de interés e informes de la propia UNESCO en los años 90, citados en la bibliografía). En lo que 
sigue se examinarán y comentarán algunas de sus principales líneas: 
 

- Las ingenierías están relacionadas con cuestiones de alcance mundial como el desarrollo 
sostenible o la mitigación del cambio climático. Seguir prescindiendo del talento de las 
mujeres en la resolución de estos problemas sería una gravísima irresponsabilidad. 
Además, es necesario introducir la perspectiva de género en el diseño, producción y 
gestión de las tecnologías precisas para la resolución de los problemas que afectan al 
mundo. Por nuestra parte añadiremos en este sentido, a modo de ejemplo relevante, que 
existen Programas de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) que se ocupan de 
las repercusiones específicas que el cambio climático tiene y tendrá para las mujeres en 
diversas zonas del mundo, la ONU ha publicado una Guía de Recursos de Género para el 
Cambio Climático (2009) y se ha editado un Manual de capacitación en género y cambio 
climático (AMGCM, 2009).  

 
- Siempre según el citado informe Boroka (2010) la sostenibilidad del medio ambiente 

requerirá, entre otras cosas, un mejor control de la contaminación, tecnologías limpias y 
mejoras en las prácticas agrícolas. Es necesario, pues, que se preste especial atención a 
las ingenierías, a su contribución al desarrollo y, en particular, a la participación de las 
mujeres en la resolución de los grandes problemas que tiene planteados la humanidad. 
Por otra parte, se estima que se necesitan unos 2,5 millones de profesionales de la 

                                                 
2
 María Jesús Prieto Laffargue, Presidenta de la Federación Mundial de Organizaciones de la Ingeniería (FMOI) desde 2007 

ha indicado en diversas entrevistas de medios de comunicación que habría que hacer un esfuerzo por adecuar los estudios 
de ingeniería al mundo actual. 
3 El término Sustainable Development fue acuñado por la World Commission on Environment and Development de la ONU; 
presidida por la doctora Brutland. De acuerdo con la definición más usual, el desarrollo sostenible es un desarrollo que 
responde a las necesidades del presente sin poner en peligro la capacidad de las generaciones futuras de responder a las 
suyas, lo que significa, en otras palabras, procurar que el crecimiento actual no ponga en riesgo las posibilidades de 
crecimiento de las generaciones futuras.  
El desarrollo sostenible, según el Informe Brutland, consta de tres vertientes, la económica, la social y la medioambiental, 
que deben abordarse políticamente de forma equilibrada. Otra cuestión sería analizar si el modelo propuesto es suficiente 
(Puleo, 2008), a la vista de la evolución del panorama mundial, y desvelar la utilización diversa y a veces perversa que se 
hace del término.Volveremos sobre esta cuestión más adelante. 
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ingeniería y la tecnología en la región del África subsahariana para lograr uno de los 
Objetivos de Desarrollo del Milenio: mejorar el acceso al agua potable y saneamiento. En 
Estados Unidos, Canadá y la Unión Europea se estima que la carencia de personal 
formado en el campo de las ingenierías asciende a varios millones para los próximos cinco 
años.  

- El informe indica, también, que cuando la gente joven, los gobiernos y el público en 
general tengan acceso a la información y a los indicadores que muestren que la 
ingeniería, la innovación y la tecnología son parte de la solución a los problemas globales, 
la atención y el interés se elevarán, más gente se sentirá atraída por la ingeniería y, en 
consecuencia, aumentará el número de mujeres presentes en ella.  

Por nuestra parte, aún compartiendo muchas de las afirmaciones anteriores, consideramos que, si no se 
lucha decididamente contra el sexismo y machismo social imperante, no será posible un acceso de las 
mujeres en condiciones de igualdad real a ningún ámbito y, en particular, a las ingenierías. Hemos partido 
de la idea de que el acceso, permanencia y avance de las mujeres en la tecnociencia es un proceso 
marcado por el género (Álvarez Lires y Soneira, 1994), en el que desempeñan un papel determinante los 
estereotipos sociales y los mecanismos de exclusión presentes en las organizaciones educativas y 
científicas, que casi siempre permanecen ocultos (Nicolson, 1997).  
 
Por otra parte, Huyer y Westholm (2007, ya citadas, apuntan una cuestión muy interesante al afirmar que 
“la manera en que se recogen los datos de presencia de mujeres en la ciencia, la ingeniería y la tecnología 
continúan sin mostrar las preocupaciones, problemas y responsabilidades de las mujeres, que siguen 
siendo relativamente invisibles”. Pero ésta no es la única razón de que las mujeres sigan estando 
subrepresentadas en la ciencia y la ingeniería. Las autoras se preguntan:  
 

“¿Qué número de profesionales de la ciencia y la ingeniería es necesario?  
¿En qué ámbitos y en qué niveles?  
¿Cuáles son las razones de la reciente disminución de interés de las jóvenes en matricularse en 
la ciencia y la ingeniería?”.  

 
Y concluyen resaltando que “las cuestiones de género en la ciencia y la ingeniería, como en otras áreas, 
son un problema para todas las personas y para la sociedad en general, no sólo para las mujeres, puesto 
que ciencia, ingeniería y tecnología son los pivotes para un desarrollo sostenible socio-económico, para 
reducir la pobreza y otros Objetivos de Desarrollo del Milenium de Naciones Unidas”. 
 
Será preciso, pues, desvelar algunos de los factores menos investigados que inciden en esta escasa 
presencia, tales como motivaciones o desmotivaciones de las chicas, mecanismos de exclusión presentes 
en las organizaciones científicas y educativas, así como la posible incidencia de la educación científico-
técnica recibida en las elecciones de estudios que realizan.  
 
De una revisión realizada sin afán de exhaustividad en el ámbito internacional (bibliografía que se cita), 
sobre todo en el mundo anglosajón, se observa que programas como los WIE (Women in Engineering 
Programs) de la Universidad de Purdue y WISE (Washington Internships for Students of Engineering) 
tienen por objetivo animar a mujeres jóvenes a dedicarse a la ingeniería (y a veces a la ciencia) cómo 
profesión, apoyarlas mientras están realizando su grado en ingeniería (o ciencia), e informarlas sobre las 
oportunidades que están disponibles para ellas con el grado en ingeniería (o ciencia), pero siguen 
adoleciendo del examen de las posibles razones de la no elección, tal como se ha señalado anteriormente.  
 
Se ha de destacar, asimismo, que una gran parte de las acciones relativas a la igualdad se ocupa, casi en 
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exclusiva, de propiciar el acceso de las jóvenes a las ingenierías, alegando que esta ciencia y esta 
tecnología son las que tenemos, con sus virtudes y sus defectos, según un enfoque liberal (Harding, 
1996): hagamos que las chicas accedan a las ingenierías, que sería sucesor de aquel de los años 90: 
hagamos que las chicas accedan a la ciencia. 
  
En este punto no podemos dejar de hacer referencia a los estudios de género y ciencia, como los de Keller 
(1984, 1991), Longino (1992, 2004) o Harding (1996), entre otros, que han examinado desde distintas 
perspectivas los rasgos androcéntricos presentes en la construcción y producción de la ciencia y han sido 
enormemente productivos como marco epistemológico y de investigación en igualdad de género en las 
ciencias.  
 
No obstante, para explicar el alejamiento de las mujeres de las carreras y profesiones tecnológicas en el 
siglo XXI se han de revisar algunas de las afirmaciones que, aunque se podían sostener hace veinte años, 
hoy resultan claramente insuficientes. Así por ejemplo, no es consistente seguir explicando el alejamiento 
de las mujeres del ámbito tecnocientífico basándose, casi en exclusiva, en los rasgos androcéntricos de la 
construcción y producción de la ciencia: “la ciencia describe y prescribe a quien ha de participar en ella” 
(Keller, 1991). Siendo cierto lo afirmado por Keller, no lo es menos que las mujeres han accedido 
mayoritariamente a estudios del ámbito científico, como los de medicina, química o biología y que la 
tecnociencia actual (Echeverría, 1991) ya no es la ciencia moderna de los siglos XVII y XVIII, ni siquiera la 
del XX, por lo que es urgente la realización de nuevos análisis de género basados en la construcción y 
realidad de este nuevo paradigma.  
 
Hoy en día existen generaciones de mujeres que han crecido con los ordenadores, manejando dispositivos 
digitales, que no sienten la más mínima aversión por la tecnociencia, que usan el móvil, que utilizan las 
TIC a diario para comunicarse o buscar información y, con todo, no eligen carreras de ingeniería a pesar 
de ser estudiantes brillantes (Álvarez-Lires, F.J, 2010). A este respecto, Frances Allen, ya citada, la única 
mujer Premio Turing de Ciencias de la Computación (2007), equivalente al Premio Nobel en ese ámbito, 
manifestaba en 2008 en una conferencia celebrada en la Universidad de Santiago de Compostela que si 
las ciencias de la computación se mostraran más propicias a atender necesidades sociales, las chicas 
accederían a ellas en mayor medida y que “las mujeres volverán a interesarse por la informática cuando 
sea esencialmente relevante para la sociedad”. No podemos afirmarlo con seguridad, pero parece una 
línea de investigación-acción interesante y apropiada, pues a la vista de los resultados mundiales todo 
parece indicar que centrarse en los supuestos o reales “problemas” o déficits de las mujeres para acceder 
a las ingenierías no es demasiado productivo, y tal vez cabría preguntarse qué les sucede a las ingenierías 
para que las mujeres no accedan la ellas. 
 
Tomando buena nota de la experiencia previa y de los aspectos que analizan otros proyectos, como los ya 
citados, se ha visto la necesidad de realizar nuevos análisis de género, ya que la ciencia, la tecnociencia 
del siglo XXI no es ni siquiera la del XIX ni la del XX y mucho menos la que se representan docentes y 
discentes. La irrupción de las ciencias de la computación, de Internet y de los programas de simulación de 
procesos por ordenador en la investigación científica y tecnológica ha supuesto una revolución tal que se 
habla desde hace algún tiempo de la necesidad de nuevos paradigmas para enmarcar el desarrollo 
tecnocientífico y eso ha de afectar, necesariamente, a los estudios de género y ciencia, ya que aunque las 
tecnologías han evolucionado a un ritmo vertiginoso y la construcción de la tecnociencia se realiza en 
contextos muy diferentes a los de décadas anteriores, las desigualdades no han desaparecido.  
 
 

1.2. ¿Por dónde caminar? 
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Se ha señalado repetidamente desde hace dos décadas en las investigaciones de didáctica de las ciencias 
y en informes de ámbito europeo recientes, tales como los citados Rocard (2008) y ENCIENDE (2011), 
que la concepción de ciencia y de tecnología, de las que parta el profesorado, tendrá repercusiones 
importantísimas en su enseñanza y en su aprendizaje, así que parece razonable establecer que ha de 
tenerlas, en el caso que nos ocupa, en el acceso de las mujeres  a la actividad tecnocientífica, en su 
permanencia y en su promoción.  

Otro elemento nada desdeñable y poco estudiado en este ámbito es la existencia de mecanismos de 
exclusión no explícitos en las comunidades educativas y tecnocientíficas. Además, si no existen profesoras 
que puedan ejercer de mentoras y de modelos para las alumnas, la situación se complica y se presentan 
problemas de falta de motivación e incluso de identidad (Mayobre, 2006) para ellas, sobre todo (aunque no 
en exclusiva) en el ámbito tecnológico.  
 
Por otro lado, una parte de las acciones relativas a la igualdad se ocupa, casi en exclusiva, de propiciar el 
acceso de las chicas a las ingenierías, alegando que esta ciencia y esta tecnología son las que tenemos, 
con sus virtudes y sus defectos, y a ellas se ha de acceder; por lo tanto, se intenta integrar a las alumnas 
en el paradigma masculino científico-técnico sin cuestionarlo. Por nuestra parte, sostenemos que además 
de propiciar el acceso de las chicas, por razones de igualdad, se han de formular otras preguntas tales 
como las que siguen:  
 

¿Qué ciencia y qué tecnología?  
¿Las mujeres deben acceder a ellas para transformarlas?  
¿Para atender necesidades sociales?  
¿Qué ocurre en el interior de las organizaciones educativas y científicas?  
¿Cuáles son los mecanismos de exclusión de las mujeres de ellas?  
¿Cómo pueden sobrevivir y progresar en ellas?  
¿Cómo influyen en la construcción de su autoestima?  

 
Pero, más allá del derecho de las mujeres a elegir estudios y profesiones, la huida de las ingenierías 
¿tendrá que ver con la autoestima? ¿Con dosis de realismo? ¿Con ambas cosas? A la vista de los 
resultados mundiales, todo parece indicar que centrarse en los supuestos o reales “problemas” de las 
mujeres para acceder a las ingenierías no es demasiado productivo, como ya hemos indicado, y tal vez 
cabría preguntarse, parafraseando a Sandra Harding (1996): 
 
   

¿Qué les sucede a las ingenierías para que las mujeres no accedan a ellas.  
¿Cuáles son las razones de esta situación más allá de las especulaciones y de la repetición, a 
veces, de lugares comunes para explicarla, como la tan manida de que “las chicas no realizan la 
elecciones apropiadas” para dicha elección?  

 
 
1.3. Objetivos de investigación 

Así pues, nos hemos propuesto comenzar por analizar qué sucede en los estudios de bachillerato, 
científico-tecnológico, antesala de la elección de carrera (otra cuestión sería examinar la elección de ciclos 
formativos superiores de formación profesional, en la que persisten los estereotipos de manera mucho 
más destacada que en los estudios universitarios).  

Para ello, hemos de recordar que durante la vigencia de la LOGSE (Ley Orgánica General del Sistema 
Educativo) se podía acceder a los estudios de ingeniería (media y superior) a través del bachillerato de 
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ciencias de la naturaleza y de la salud o del bachillerato tecnológico, pero ambos permitían el acceso a 
estas carreras, siempre que se eligiera el itinerario adecuado. En el caso del bachillerato tecnológico, que 
las chicas elegían en porcentajes anecdóticos, existían, sobre todo, itinerarios apropiados para el acceso a 
ciclos formativos superiores.  

Algunos análisis reduccionistas afirmaban y continúan afirmando (siguiendo de manera acrítica las 
conclusiones de algunos estudios anglosajones y con un desconocimiento notable de los estudios de 
bachillerato) que las alumnas no acceden a las ingenierías porque no efectúan elecciones apropiadas, ya 
que se concentraban en el bachillerato de ciencias de la naturaleza y de la salud y no en el tecnológico. 
Nada más reduccionista que dicha afirmación y, sin embargo, continúa repitiéndose en escritos y foros 
diversos. Examinémosla porque no es banal:  

Un itinerario adecuado, en cualquiera de los dos antiguos bachilleratos LOGSE (ciencias de la naturaleza y 
de la salud y tencnológico) y actualmente también en el científico-tecnológico, es el que contiene física, 
química, matemáticas y dibujo técnico. Pues bien, muchas jóvenes elegían y eligen esta opción y, con 
todo, no continúan estudios de ingeniería. Otras, las más brillantes, bien orientadas, eligen itinerarios que 
les permiten varias opciones (incluyen biología, con lo cual pueden acceder a las carreras de ciencias 
experimentales, ingenierías o ciencias de la salud), pero tampoco eligen ingenierías, salvo excepciones. 
Con la promulgación de la LOE (Ley Orgánica de Educación) los dos bachilleratos LOGSE han quedado 
unificados, de tal manera que ya no existe la dicotomía entre bachillerato científico y tecnológico. Sin 
embargo, las cifras oficiales y los resultados de la presente investigación indican que la situación no ha 
cambiado sustancialmente en lo referente a la elección de estudios de mujeres y varones. 

¿Cuáles son las razones de esta situación, más allá de las especulaciones y de la repetición, a veces, de 
lugares comunes para explicarla? Ciertamente, parecen complejas. Se pretende en primer lugar realizar 
un acercamiento a una caracterización de la tecnociencia y un diagnóstico de la situación de las mujeres 
en la educación científica y técnica que permita formular nuevas hipótesis de trabajo, indagar cuáles son 
las motivaciones de las alumnas de bachillerato para elegir o para descartar las ingenierías como carrera y 
elaborar propuestas de acción positiva que permitan avanzar en las políticas educativas a favor de la 
igualdad.  

En cualquier caso, es preciso averiguar las razones de las elecciones de estudios de las alumnas de 
bachillerato científico para poder comenzar a examinar la secuencia: acceso, permanencia y promoción de 
las mujeres en los estudios y en las profesiones relacionadas con las ingenierías.  
 
No se puede finalizar este apartado sin señalar que la situación en las diferentes ramas de ingeniería no 
es la misma: no ocurre lo mismo en ingeniería industrial que en ingeniería química y así, por ejemplo, en el 
California Institute of Technology, Caltech (2008) se licenció una promoción de Ingeniería Química, 
formada exclusivamente por mujeres, y en las universidades españolas es la rama que tiene un mayor 
porcentaje de mujeres. Tampoco es el mismo caso el de las ingenierías informáticas o navales que el de la 
ingeniería química, ingenierías agrónomas o el de las tecnologías alimentarias, pues en el caso de las 
primeras los porcentajes son muy bajos, mientras que en las segundas las mujeres son mayoría ¿Cuáles 
son las razones de esta diversidad de situaciones? Se puede especular sobre ellas pero no se conocen 
con exactitud.  
 
Los objetivos de la presente investigación son los siguientes: 
 

- Realizar una revisión bibliográfica con el fin de establecer el estado de la cuestión. 
- Ofrecer datos pormenorizados de la presencia de las mujeres en las titulaciones de ingeniería 

del Sistema Universitario de Galicia. 
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- Investigar, mediante metodologías cualitativas y cuantitativas, las razones y dificultades de las 
mujeres para elegir o descartar estudios de ingeniería en segundo curso de bachillerato. 

- Investigar la imagen de las ingenierías y tecnologías que posee el alumnado de este nivel 
educativo. 

- Analizar los resultados obtenidos y definir nuevas entradas de investigación a partir de dicho 
análisis.  

- Proponer líneas de continuidad de la investigación y hacer propuestas de intervención 
psicosocioeducativa. 

 
1.4. Secuencia de la investigación 
  

1. Revisión bibliográfica y elaboración del marco teórico. 
2. Búsqueda y tratamiento de datos de la presencia de las alumnas en los estudios de ingeniería 

del Sistema Universitario de Galicia (S.U.G.). 
3. Diseño y realización de entrevistas a alumnas de 2º curso del Bachillerato científico-tecnológico 

de Galicia, obtención de información, interpretación de la información, generación de datos y 
nuevas preguntas de investigación. 

4. Investigación en el universo de población del alumnado de bachillerato científico-tecnológico de 
Galicia. Elaboración de un cuestionario, diseño de la muestra, ensayo del cuestionario piloto, 
reformulación del cuestionario, aplicación definitiva del cuestionario, análisis e interpretación de 
resultados, nuevas entradas para la continuidad de la investigación. 

5. Organización de dos grupos de discusión: uno de alumnas y otro de alumnos de 2º curso del 
Bachillerato científico-tecnológico de Galicia. 

6. Tras el análisis y la interpretación de toda la información recogida, se elaborará la memoria de 
investigación, en la que se recogerán, además del desarrollo de la propia investigación, 
evaluaciones y valoraciones,  conclusiones, nuevas preguntas de investigación y nuevas líneas o 
propuestas de continuidad de la investigación. 

 
A lo largo de todo el proceso se evaluarán y reformularán las preguntas de investigación y se realizarán 
análisis e interpretaciones parciales de los datos obtenidos. Finalmente, con toda la información recogida, 
su análisis e interpretación, se realizarán diversos debates dentro del grupo de investigación con objeto de 
evaluar la investigación, elaborar las conclusiones, establecer nuevas entradas de investigación y 
proponer nuevas líneas de investigación y propuestas de intervención para la mejora de la situación. De 
esta manera, se procederá mediante análisis y síntesis  para llegar a una síntesis final y a la emergencia 
de propuestas. 
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2. Marco teórico 
 
La escasa presencia femenina en determinadas carreras de ciencia y tecnología (sobre todo en física e 
ingenierías) y en los correspondientes ámbitos académicos y profesionales es únicamente un síntoma de 
problemas más profundos (Schiebinger, 2007; Armengou, 2008; Díaz, 2008; Osborne, 2008), tales como 
la persistencia de estereotipos de género en la sociedad y la educación, la construcción y producción de la 
ciencia y la tecnología o de la tecnociencia, si se prefiere, que, como veremos, se da en diferentes 
contextos educación, innovación, evaluación y aplicación (Echeverría, 1995). Tampoco parece ajena a ello 
la existencia de mecanismos de exclusión presentes en las organizaciones educativas, científicas, 
políticas, profesionales y empresariales en las que se desarrolla la actividad científica, organizaciones 
que, por historia y tradición, son masculinas tal como se analizará en el apartado correspondiente.  
 
De acuerdo con lo dicho, se efectuará un recorrido por todos los aspectos citados con objeto de revisar 
literatura relativa a ellos y establecer las premisas de las que partirá la investigación así como las 
metodologías que se han de utilizar. 
 

Ciencia, tecnología y género 
 
Los Estudios Sociales de la Ciencia, como antecedentes de los Estudios de Género y Ciencia. 
La caracterización de la tecnociencia contemporánea 
Gender and Science Studies 
La educación científica y los sesgos de género presentes en ella 
Una aproximación a las mujeres en la historia de la ciencia y la tecnología 
Género y poder en las organizaciones e instituciones 
Sesgos de género en la evaluación de la producción científica 
Las mujeres de éxito 
Empoderamiento femenino: un proceso necesario para el cambio 
 
Psicología y género 
 
Introducción histórica 
El sistema sexo-género 
Estereotipos de género 
Autoconcepto, autoestima y género 
Modelos psicológicos de la elección de estudios 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

19 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.1. Ciencia, tecnología y género 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

 20 

2.1. Ciencia, tecnología y género 

Evelyn Fox Keller en su obra Reflections on Gender and Science, publicada originalmente en 1985, se 
preguntaba en qué medida la ciencia está ligada a la idea de masculinidad, y qué podría significar que la 
ciencia fuera de otra forma distinta. Por su parte, Simon de Beauvoir (1949) en su famosa obra El segundo 
sexo afirmaba que la mujer no nace sino que se hace; pues bien, lo mismo les sucede a los varones y a la 
ciencia. En palabras de Evelyn Fox Keller, las mujeres, los hombres y la ciencia se construyen 
conjuntamente, a partir de una dinámica compleja de fuerzas cognitivas, emocionales y sociales 
entretejidas. Desde esta perspectiva abordaremos la cuestión ciencia, tecnología y género, partiendo de la 
aparición desde los años 60 del siglo XX de los Estudios Sociales de la Ciencia y de los Estudios de 
Género y Ciencia que nacieron al calor de los movimientos sociopolíticos de aquella década y de la 
siguiente. 

 

2.1.1. Estudios Sociales de la Ciencia: el antecedente de los Estudios Género y Ciencia 

 
La Estructura de las revoluciones científicas, de Kuhn, publicada en 1962, y los posteriores estudios y 
obras de Toulmin y Feyerabend, en la década de los 70 (Khun, 1990; Toulmin 1977, 1983; Feyerabend 
1992) contribuyeron decisivamente a poner en cuestión la visión de la ciencia "objetiva y neutral" que 
postulaban las corrientes positivistas, pues señalaron la existencia de fuerzas psicológicas, sociales, 
económicas y políticas determinantes en la construcción y práctica de la ciencia. 

Esto no quiere decir que el conocimiento del mundo sea totalmente subjetivo, pero señala la existencia de 
una interrelación entre la persona que se dedica a la ciencia en tanto que ser social y la realidad del 
mundo en estudio. 
 
Pese a ello, la ciencia posee un peculiar estatuto en la sociedad moderna. Como señalan Lewontin, Rose 
y Kamin, (1987):  
 

"A sus instituciones y a aquellos que la ejercen se les tiene por objetivos, libres de prejuicios, por encima 
de la mera política humana. Sin embargo, la historia de la ciencia, así como sus errores y éxitos, sus 
peculiares obsesiones y su papel ideológico, legitimador del orden social, no pueden entenderse a menos 
que reconozcamos que los científicos sólo pueden aproximarse al mundo por medios que están 
determinados por su propia visión como varones de raza blanca de clase media-alta, de forma 
predominante, en una sociedad racista y patriarcal".  
 
“Nada ilustra mejor las afirmaciones anteriores que los influyentes estudios de la sociobiología (Wilson, 
1975), versión moderna del determinismo biológico, que reafirman las tesis de que el capitalismo, la 
agresión, el racismo, el patriarcado y la xenofobia son un producto inevitable de la historia de la evolución 
y de las diferencias humanas de inteligencia y capacidad, resultado en último término de la determinación 
genética”. 

 
Por su parte, los estudios e investigaciones feministas han puesto de manifiesto el androcentrismo 
subyacente en muchos de los supuestos fundamentales del campo de las ciencias humanas y sociales, 
planteándose la tarea de rescatar a las mujeres de la invisibilidad en la historia del pensamiento social y 
político y, más recientemente, la de devolverle su papel de sujeto histórico. 
 
En la década de los 80, la teoría feminista empezó a ocuparse de las llamadas ciencias "duras" y nombres 
como Harding, Keller o Haraway son cita obligada cuando se habla de "género y ciencia". Se trata de 
investigaciones, que acometen la empresa de aunar los estudios sociales de la ciencia con la teoría 
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feminista, ya que los primeros habían desconsiderado el género y los segundos se habían ocupado de la 
ciencia sólo tangencialmente. 
 
Quizá habría que buscar antecedentes de esta preocupación por las relaciones género-ciencia en el 
movimiento científico radical en EE.UU, sobre todo en el grupo Science for People, que planteó en la 
reunión de la Asociación Americana para el Avance de la Ciencia en 1970 ocho reivindicaciones para la 
"Igualdad de las mujeres en la Ciencia" y lanzó una amplia crítica a la sociobiología, en particular a las 
tesis de Wilson (1975) que se podrían resumir en que "las mujeres nunca podrán alcanzar los logros de los 
hombres en los negocios, la ciencia y el gobierno". 
 
Por su parte, la filosofía de la ciencia se ha ocupado desde mediados del siglo XIX de dar una definición 
precisa de ciencia y para eso se han utilizado, tradicionalmente, dos tipos de criterios, a saber, la 
coherencia interna del discurso y la verificación experimental. Pero ocurre que un discurso construido con 
una lógica impecable no tiene por qué ser científico, y el segundo de los criterios dejaría fuera un conjunto 
de ciencias tales como la astronomía, las matemáticas y la mayoría de las ciencias humanas (Preta, 
1993).  
 
Se podría decir que, con múltiples matices y corrientes, los debates sobre la definición y caracterización de 
la ciencia han oscilado entre dos polos: saber objetivo-universal versus construcción social y simbólica. 
Dichos debates e han extendido a la historia de la ciencia, y a ellos se hará referencia, también, en lo que 
sigue. 
 
Pese a la existencia e influencia de los estudios sociales y de los estudios de género, la ciencia 
contemporánea continúa presentando sus concepciones de la naturaleza y de la investigación como 
verdades indiscutibles y como explicaciones de validez universal, de acuerdo con una concepción 
claramente positivista que implica: 

- Una visión piramidal de la ciencia. La física estaría en el vértice de la pirámide y debajo de ella 
se irían colocando las demás ciencias, comenzando por las ciencias aplicadas (las ciencias 
sociales no caben ahí), de tal manera que las ciencias de la vida estarían en la parte más baja, 
en la base, pero no como fundamento de las demás sino en una posición de clara inferioridad.  

- Una marcha triunfal hacia la VERDAD gracias al ―método científico‖ inductivo, único y universal.  
- Una consideración de las observaciones, con una única interpretación, que se contrastan 

directamente con la realidad 
- Una desconsideración absoluta de las doctrinas abandonadas o las polémicas científicas  

A lo largo del siglo XX se han ido separando tres corrientes en la filosofía de la ciencia: 

- Analítica: orientación lógico/epistemológica 
- Neopositivista: intenta conciliar el empirismo y la lógica formal 
- Hermenéutica: recoge aportaciones del historicismo y de la sociología del conocimiento 

(Estudios Sociales de la Ciencia) 
 
Esta clasificación, tomada de Barona (1994), desconsidera los Estudios de Género, a los que nos 
referiremos enseguida. 
 
Tal vez la ciencia tenga vocación de constituirse en saber objetivo y universal, tal vez quienes la 
construyen tengan ese convencimiento pero, tal concepción, ¿responde a la realidad? Examinemos 
algunas críticas al respecto. Helgue Kragh (1987) indica que: 
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"La ciencia en cuanto institución y profesión que tiene sus propias normas y valores procede sobre todo 
del siglo XIX y sólo desde esa fecha podemos hablar de ciencia en el sentido moderno de la palabra". 

 

Parece obvio considerar que tanto la institucionalización como la profesionalización de la ciencia son 
fenómenos sociales, que se relacionan directamente con la evolución de las sociedades modernas y 
contemporáneas. Por lo tanto, aunque se tuviese en cuenta únicamente esta consideración, sería 
necesario un análisis de la influencia de los factores sociales en el desarrollo de la actividad científica y 
técnica (Bernal, 1989). 
 
Para ilustrar las anteriores reflexiones, recurriremos a Stephen Toulmin (1983), que representa una de las 
concepciones posibles de lo que es ciencia, que compartimos en gran medida, salvando las referencias 
androcéntricas continuas que aparecen en el texto: 
 

"[...] la ciencia/el científico no sólo cataloga y describe el mundo y su naturaleza tal como se le aparece, 
sino que trata de hacer inteligible la dinámica de la naturaleza mediante teorías complejas perfectamente 
organizadas. Por consiguiente, la ciencia no puede ser considerada como un conjunto de hechos 
empíricos aislados que esperan pacientemente a ser descubiertos por el hombre, sino que es ciencia 
también la forma como el hombre percibe e interpreta esos hechos a través de una explicación 
integradora". 

 

Con objeto de poner de manifiesto la complejidad de la actividad científica, ante la imposibilidad de hacer 
un recorrido exhaustivo, nos detendremos en la opinión expresada por Mosterín (1990), que reflexiona 
sobre la paradoja que supone que la ciencia ocupe un lugar central en nuestra cultura y, al propio tiempo, 
lo lejos que estamos de comprender la actividad científica. Aunque a veces se diga de manera ingenua 
que la ciencia es eso que hacen los científicos (Chalmers, 1992), el citado profesor, afirma: que: 
 

"[...] no está nada claro quiénes sean los científicos. Además, la afirmación de que todo lo que hacen los 
científicos es ciencia [...] Igualmente ingenuo sería pensar que los científicos mismos son siempre 
explícitamente conscientes de los métodos que usan en su investigación". 

 
Así que, en nuestra opinión, todo parece indicar que el concepto de ciencia es una especie de paraguas 
que tiene la virtud de acoger una gran variedad de aspectos de la actividad humana, tales cómo 
conceptos, leyes, teorías, máquinas, instituciones, etc., y también la de un conjunto de personas que 
participan en su construcción y producción, las comunidades científicas (Barona, 1994). Podemos 
observar ya que, bajo una aparente uniformidad, la cuestión es bien más compleja y se han desarrollado 
múltiples polémicas entre diferentes comunidades que se ocupan de la epistemología, de la historia y de la 
sociología de la ciencia.  
 
Si a todo lo que se ha dicho se añade que la Historia de la Ciencia o, incluso, el estudio de la ciencia a lo 
largo de los siglos, no es una disciplina monolítica, sino que dentro de ella coexisten diferentes y, a veces, 
enfrentadas, corrientes historiográficas (internalismo o historia de las ideas y externalismo o estudio de los 
factores sociales, políticos, económicos, psicológicos que influyen en la construcción de la ciencia), el 
panorama que se nos ofrece, sobre los estudios sobre la ciencia, es enormemente complejo, aunque no 
falten posturas que intenten ofrecer una posición conciliadora, como la de Rossi (1990), que propugna una 
síntesis entre ambas corrientes y una reconsideración de las posiciones de Charles Snow (1959) a 
propósito de ―las dos culturas‖, la de ―ciencias‖ y la de ―letras‖. 
 
Tal vez comenzar por una definición de lo que es ciencia no sea lo más idóneo. Quizás no nos quede otra 
opción que la de intentar extraer lo que es común y conocer las diferentes posiciones existentes, que unas 
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veces son contradictorias, pero en algunos sentidos pueden ser complementarias. En este sentido, 
hacemos nuestras las palabras del profesor Barona (1994), quién afirma: 
 

"Las nuevas corrientes de las últimas décadas han puesto de manifiesto la falta de rigor histórico de las 
visiones fixistas del árbol de la ciencia. La fe positivista de una ciencia siempre en progreso, libre de 
ataduras sociales, ideológicas o culturales es un mito o una quimera. La ciencia como construcción 
colectiva a lo largo del tiempo ha de ser el objeto de análisis”. 

 
La historia de la ciencia nos muestra que las concepciones acerca de la naturaleza y de la investigación 
han cambiado a lo largo del tiempo bajo la influencia de factores diversos. Si admitimos que la ciencia es 
una construcción social, humana, y personal, tendremos que concluir, de acuerdo con los Estudios 
Sociales de la Ciencia (Khun, 1990; Toulmin 1964, 1977; Feyerabend, 1986, 1988, 1992), que ha sido y es 
permeable a los valores dominantes de cada época, expresados, muchas veces, en forma de simbología. 
Ello no implica que exista un determinismo social absoluto sobre ella, pero es posible identificar la 
influencia de factores políticos, económicos, ideológicos, religiosos, psicológicos o axiológicos en su 
construcción y producción (Álvarez Lires, 2000), influencia fácil de comprobar si se hace un recorrido a 
través de la historia de la ciencia occidental.  
 
Por otra parte, es preciso señalar que resulta totalmente inadecuado pensar en la ciencia del pasado 
desde las disciplinas que integran la ciencia actual, pues ni los métodos de trabajo, ni las instituciones, ni 
las comunidades científicas son inmutables a lo largo de la historia (Barona, 1994). Así por ejemplo, si 
examinamos la ciencia del siglo XVII, podremos encontrar personas dedicadas a la astrología o a la 
historia natural, pero sería casi imposible localizar gentes estudiosas de la química, de la geología o de la 
biología. ¿Debemos considerar que ninguna de las primeras fue ciencia en su tiempo? (Álvarez Lires, 
2000). Antes de responder a esta pregunta, convendrá investigar los contextos históricos y culturales en 
los que se forjaron, pues lo que se ha llamado ciencia incluye una gran cantidad de aspectos del quehacer 
humano, como conceptos, leyes, teorías, actividades, instituciones, o personas. Así pues no hay que 
olvidar el papel fundamental que en la realidad de la ciencia juegan las personas y las comunidades 
científicas, su posición social, mentalidad, cultura y valores (Barona, 1994).  
 
De manera muy acertada, diversas corrientes filosóficas e historiográficas, recogiendo las aportaciones de 
los Estudios Sociales de la Ciencia, han señalado que la idea de una ciencia objetiva y universal, 
poseedora de verdades absolutas, situada por encima de condicionamientos sociales, económicos, 
políticos, psicológicos o axiológicos (de valores), era una quimera propia de los planteamientos positivistas 
(Barona 1994). A partir de la segunda mitad del siglo XX han surgido nuevas miradas sobre la manera en 
que se han construido la ciencia y la técnica, han aparecido estudios sobre las relaciones entre ciencia y 
poder (Foucault, 1970, 1978, 2001), entre ciencia, tecnología y sociedad (Gil y Vilches, 2004), entre 
metáforas y ciencia (Preta, 1993; Keller, 1991), entre ciencia y valores (Echeverría, 2002) y, sobre todo, ha 
sido de vital importancia el desarrollo de los estudios de Género y Ciencia (Gender and Science Studies) 
que, de acuerdo con diferentes tendencias y programas de investigación, ha abierto un vasto e 
inexplorado campo en los estudios de la ciencia.  
 
Hemos de tener en cuenta, además, que en el siglo XX, el enorme desarrollo de la ciencia y la tecnología 
ha propiciado acontecimientos impensables en otras épocas, de enorme trascendencia para el futuro de la 
humanidad y del planeta que habitamos; pero no todos ellos han sido positivos, como lo demuestran el 
deterioro ecológico y la proliferación de conflictos bélicos, así como el aumento casi exponencial de las 
diferencias entre los países ricos del norte y los pobres del sur en las últimas décadas. La promesa 
ilustrada de unas ciencias y técnicas al servicio de la felicidad humana ¡era una quimera! (Álvarez Lires, 
2008).  
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Además, cada vez tiene menos sentido hablar de la ciencia como de algo acabado o que surgió ex nihilo; 
existe un conjunto de cuestiones que la ciencia no conoce bien aún y sobre las cuáles no existe consenso 
tales como el cambio climático, el SIDA, la manipulación genética de alimentos, animales o de la propia 
especie humana (Sanmartí, 2002). Esta circunstancia tiene repercusiones obvias sobre la forma de 
abordar su posible solución desde la ciencia y, así, es posible preguntarse, por ejemplo, cómo se puede 
caminar hacia el desarrollo sostenible si no se pone en tela de juicio el modelo de desarrollo capitalista–
neoliberal; o bien: ¿qué se esconde detrás del reciente consenso sobre las evidencias del cambio 
climático? ¿Tal vez tendrá algo que ver con el desarrollo de la energía nuclear o con la falacia de la 
bondad absoluta de los biocombustibles?  

 
 En este sentido, Alicia Puleo (2008) se pregunta:  
 

“¿Es posible un ecofeminismo que reivindique el legado ilustrado de igualdad y autonomía y que 
conserve el sentido fuerte de «eco», es decir, que no se limite a un simple ambientalismo feminista en el 
que las relaciones con la Naturaleza son sólo buena gestión de los «recursos»?” 

 
Y hace una propuesta:  
 

“Mi propuesta se basa en la afirmación de que un ecofeminismo que evite los peligros que esta renuncia 
encierra para las mujeres debería tener las siguientes características fundamentales: 1) Ser un 
pensamiento crítico; 2) Reivindicar la igualdad y la autonomía de las mujeres; 3) Aceptar con prudencia 
los beneficios de la ciencia y la técnica; 4) Fomentar la universalización de los valores de la ética del 
cuidado hacia los humanos y la Naturaleza; 5) Asumir el diálogo intercultural; 6) afirmar la unidad y 
continuidad de la Naturaleza desde el conocimiento evolucionista y el sentimiento de compasión”. 

 
La citada autora también afirma que el ecofeminismo no se puede reducir a mostrar a las mujeres 
únicamente como víctimas del deterioro ambiental, sino que la perspectiva de género se ha de utilizar en 
los proyectos de desarrollo para favorecer el empoderamiento de las mujeres y exige también el 
reconocimiento de sus aportaciones al desarrollo sostenible. 
 
Es necesario, además, superar la idea de que las decisiones sobre cuestiones referentes a la ciencia, a la 
tecnología y al desarrollo sostenible corresponden en exclusiva a las comunidades científicas o al ámbito 
político. Por el contrario, la participación en la toma de decisiones precisa de un mínimo de conocimientos 
específicos, perfectamente accesibles a la ciudadanía (García-Mira y Vega, 2010), con enfoques globales 
y consideraciones éticas que no necesitan ninguna especialización (Gil y Vilches, 2004). A modo de 
ejemplo, se podría citar la denuncia de los efectos causada por el uso del DDT, mantenida por Rachel 
Carson (1962) que, con su libro La primavera silenciosa y apoyada por grupos ciudadanos, contribuyó 
decisivamente a la creación de la moderna conciencia medioambiental, aunque tuvo que sufrir ataques y 
descrédito antes de que se consiguiera la retirada del insecticida.  
 
Actualmente, es absolutamente necesario cambiar la imagen de la naturaleza de la ciencia y de la 
tecnología que se transmite, asociada a un supuesto ―método científico‖ único y universal (Gil y Vilches, 
2004), cambiar su caracterización como neutral, objetivo, libre de intereses y conflictos sociales, construida 
por hombres geniales (nunca por mujeres) blancos y de clase media alta (Álvarez Lires, 2008), con una 
concepción empírico-inductivista, libresca y acabada (en los libros de texto no aparecen ni siquiera 
referencias bibliográficas). La tecnología se considera como una simple aplicación de la ciencia y se 
mantiene una visión rígida, algorítmica, infalible, una visión acumulativa, de crecimiento lineal frente a la 
realidad de crisis y remodelaciones. Una visión exclusivamente analítica y simplista, que desconsidera la 
síntesis (p.e. la fusión de la electricidad, la óptica y el magnetismo en la teoría electromagnética) y que 
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ignora el carácter social del desarrollo.  
 
Es preciso desarrollar nuevos análisis de la ciencia desde la perspectiva de género, pues la actividad 
científica ya no es, la ciencia moderna de los siglos XVII y XVIII; ni la de finales del siglo XIX -época del 
comienzo de su profesionalización-ni siquiera la de las décadas de los 70 u 80 del siglo XX (Álvarez Lires, 
2002). Tampoco podemos seguir hablando del acceso de las mujeres a la ciencia como lo hacíamos en los 
90, pues las mujeres se han educado en centros mixtos desde hace más de dos décadas; muchas de ellas 
no sienten la más mínima aversión por los ordenadores (se han criado con ellos) ni por la tecnología 
(manejan móviles, videojuegos, DVD, una amplia gama de dispositivos electrónicos y digitales y 
electrodoméstico...), ni han sufrido discriminaciones legales (Álvarez Lires, 2008).  
 
Parece difícil, pues, afirmar que el único problema de un supuesto alejamiento de las mujeres del ámbito 
de la ciencia (y la tecnología) sea el androcentrismo presente en la construcción de estas últimas, que 
prescribe y describe a quienes han de acceder a ellas (Keller, 1991). En la actualidad no existe tal 
alejamiento, si se exceptúan las carreras de ingeniería, de física y los ciclos formativos masculinizados, 
pero en este caso deberíamos examinar cómo influyen en las elecciones de las mujeres el sistema 
educativo, los estereotipos sociales y la misma concepción de lo que se considera tecnología. También se 
deben identificar los patrones androcéntricos de una parte de la investigación con afán igualitario, que 
toma cómo norma y patrón las vidas de los hombres y establece acciones, en exclusiva, para que las 
mujeres accedan a los ámbitos masculinizados, desde el paradigma de la debilidad (Catalá y García, 
1987, 1989; Álvarez Lires, 1991), es decir, desde las supuestas o reales carencias de las mujeres que 
deben superarlas para acceder al mundo público, científico en particular, ignorando todo tipo de 
limitaciones estructurales.  
 
Es necesario, por lo tanto, repensar la actividad científico -técnica, formular algunos interrogantes sobre el 
papel de las mujeres en ella, y las razones por las que, a pesar de que su acceso a la tecnociencia, que 
produce innovaciones cuantitativas y cualitativas, es ya un hecho, siguen sin ocupar puestos de relevancia 
en la elaboración de políticas científicas, o dicho de otro modo, ¿está la tecnociencia al servicio de la 
innovación y la igualdad? (Álvarez-Lires, M. 2008). Si hablamos de la permanencia y la promoción 
femeninas, es absolutamente necesario abordar el análisis del papel de las comunidades educativas y 
científicas en la discriminación de las mujeres y desvelar cuáles son los factores de disuasión, sutiles y no 
tan sutiles, que las excluyen de los puestos de decisión y a veces del propio acceso (Nicolson, 1997), 
como sucede con la mayoría de los estudios de ingeniería.  

 
Actualmente, las interacciones entre ciencia y técnica son tan inmensas que exigen una nueva reflexión y 
se habla de tecnociencia (Echeverría, 1995), aunque convendría precisar que no toda la actividad 
científica que se desarrolla es tecnociencia. La irrupción de la informática y de las ciencias de la 
computación ha supuesto una revolución de tal magnitud en las relaciones ciencia-tecnología que 
actualmente no existe laboratorio de investigación que no se apoye, no ya en el uso de programas 
informáticos sino en la simulación y control de procesos por ordenador, desde la biología a la química o la 
física, pasando por la oceanografía, la meteorología o la ingeniería. La creación de Internet es un hecho 
de excepcional importancia con enormes repercusiones en los niveles de social, científico y cultural. Al 
lado de todo ello, la situación de desigualdad de las mujeres en la tecnociencia, aunque no sólo en ese 
campo, pervive bajo viejas y nuevas forma, pero no es menos cierto que los modelos de masculinidad y 
feminidad han cambiado y están cambiando. Así pues, parece pertinente preguntarse, siguiendo a 
Álvarez-Lires (2009): ¿Está la tecnociencia al servicio de la innovación y de la igualdad? ¿Está la 
innovación al servicio de la igualdad? ¿Convendría hablar de innovación social? (Echeverría, 2011) ¿Cuál 
ha sido el papel de las mujeres en la innovación científico-tecnológica y social?  
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Planteados estos interrogantes, vuelve a aparecer la necesidad imperiosa de repensar la actividad 
científico-técnica, el papel de las mujeres en ella y las razones por las que, a pesar de que su acceso a la 
tecnociencia, que produce innovaciones cuantitativas y cualitativas, es ya un hecho, y aunque ha habido 
avances, los puestos de relevancia en la elaboración de políticas científicas continúan constituyendo una 
minoría (Informe ETAN, 2000; She Figures, 2003, 2006, 2009). Para ello es necesario revisar la variación 
de las concepciones acerca de la naturaleza y de la investigación a lo largo del tiempo, las contribuciones 
de los estudios sociales y de género, el papel de las comunidades científicas y tener en cuenta, además, 
que los objetivos de estudio han de ser diferentes aspectos del quehacer humano (actividad), las 
instituciones en las que se desarrolla dicha actividad científica y las personas que la realizan. 
Y así, surgen preguntas para un debate, que está lejos de haberse resuelto y que constituye todo un 
programa de investigación‖ (Álvarez Lires, 2008): 
 

- ¿Qué ciencia y qué tecnología?  
- ¿Es necesaria una acción transformadora en estos campos?  
- ¿Posee rasgos específicos la actividad tecnocientífica respecto a la ciencia moderna? 
- ¿Deben acceder las mujeres a la ciencia y a la tecnología o a la tecnociencia si se prefiere? 
- ¿Deben acceder a los puestos de decisión y de elaboración de políticas, en este campo? ¿Para 

qué? 
- ¿Cuáles son las barreras que dificultan o impiden el acceso, la permanencia y el progreso de las 

mujeres en este campo de conocimiento? ¿Son específicas? 
- ¿Cuál es la interacción entre barreras internas y externas? 
- ¿Qué papel desempeñan, en la discriminación de las mujeres, las instituciones educativas, la 

familia, los medios de comunicación, las instituciones políticas, las religiones, las amistades, el 
conjunto de colegas […]? 

- ¿Existen rasgos androcéntricos en las organizaciones científicas? ¿Cuáles son y cómo afectan a 
las mujeres? 

- ¿Estamos asistiendo a la definición y creación de nuevos modelos de feminidad/masculinidad y 
cuáles son éstos? 

- ¿Qué aporta la investigación feminista, en el campo de las humanidades y desde los estudios de 
ciencia y género a estas cuestiones? 

- ¿Qué influencia tienen los valores en la actividad tecnocientífica? ¿Cómo afectan a las mujeres? 

No será posible responder a todos estos interrogantes, pero resultan útiles a la hora de orientar las 
investigaciones de género-ciencia-tecnología-sociedad. 
 
 
2.1.2. Ciencia contemporánea: la tecnociencia 

Como ya se ha indicado anteriormente, las interacciones entre ciencia y técnica son tan inmensas en la 
actualidad que exigen una nueva reflexión y se habla de tecnociencia (Echeverría, 1995), aunque 
convendría precisar que no toda la actividad científica que se desarrolla es tecnociencia. Si se ha admitido 
previamente que la ciencia es una construcción humana y se han visto ejemplos diversos de su desarrollo, 
es obvio que el contexto en el que se produce, se evalúa y se aplica es siempre y necesariamente social.  
 
La tecnociencia ya no se ocupa en exclusiva del conocimiento científico, sino que es una actividad 
transformadora de la realidad (Echeverría, 1995), por lo que este autor afirma que la filosofía de la ciencia 
ha dejado de ser  únicamente una filosofía del conocimiento científico en exclusiva para pasar a ser, 
además, una filosofía de la actividad científica, que tiene una importantísima dimensión axiológica. 
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Por su parte, Barona (1994), desde la historia de la ciencia, afirma que:  
 

“Las nuevas corrientes que han surgido en las últimas décadas [...] han demostrado ampliamente que la 
fe positivista en una ciencia siempre en progreso, libre de ataduras ideológicas o culturales no es más 
que un mito o una quimera. También ha desvelado la artificiosidad y la falta de consistencia intelectual de 
los viejos acercamientos filosóficos a la definición del método científico desde la óptica de una estructura 
lógica de validez absoluta. La ciencia como construcción colectiva a lo largo del tiempo: ese ha de ser el 
objeto de análisis”.  

 
Si bien en las obras de los autores que se han citado no se contempla la utilización del género como 
categoría de análisis, la caracterización de la tecnociencia como actividad plural, desde el punto de vista 
metodológico y axiológico, puede resultar de gran utilidad para estudiar la situación de las mujeres en ella. 
En esta misma línea, no es trivial el hecho de instalar la discusión acerca de la axiología en el inicio de la 
actividad científica porque ello implica, entre otras cosas, desarrollar la capacidad crítica y la reflexión ética 
antes de la aplicación de los ―productos científicos‖; ya no hablamos de los usos o las aplicaciones de la 
ciencia, sino de su propio aprendizaje, construcción y producción. 
 
Así pues, nos ha parecido ilustrativo realizar una revisión del modelo que plantea Echeverría (1995, 2002) 
respecto a la tecnociencia, siguiendo a Álvarez Lires (2008), pues dicho tratamiento no es frecuente en la 
literatura. Se pueden encontrar referencias a la tecnociencia en algunos textos sobre ciencia, tecnología y 
género, pero no se aborda su caracterización y, en consecuencia, no se analiza críticamente ni se realizan 
aportaciones en el sentido de avanzar en nuevos análisis de género. 
 
La tecnociencia se dirige a la transformación, no sólo de la naturaleza sino de la sociedad y de los seres 
humanos. No se limita a explicar, describir o predecir el mundo, sino que tiende a transformar el mundo 
mediante una serie de valores, satisfechos, más o menos, por la actividad tecnocientífica y sus resultados. 
 
La verdad no ocupa un lugar central en la tecnociencia, aunque tenga un peso específico considerable, y 
sus referentes son una serie de mundos o escenarios artificiales construidos o posibilitados por la propia 
tecnociencia; implica profesionalización y empresarialización de la actividad científica y ha pasado a ser 
uno de los poderes dominantes en las sociedades avanzadas. 
 
Se enseña públicamente pero su conocimiento y su práctica tienden a privatizarse e incluso a ser secreto, 
resulta ser muy útil para grupos sociales transnacionales, no estatales, que obtienen grandes beneficios 
de ella, se inserta en un nuevo sistema de producción postindustrial: la sociedad del conocimiento y la 
información y se basa en un nuevo formalismo: la informática 
 
En la tecnociencia interactúan cuatro contextos: 
 

- Enseñanza de la ciencia 
- Innovación 
- Evaluación y valoración de la actividad tecnocientífica 
- Aplicación y transformación 

 
Para examinar la situación en toda su complejidad, los cuatro contextos en los que se puede analizar la 
actividad tecnocientífica -educación, innovación, evaluación y aplicación- interaccionan y lo mismo ocurre 
con los valores implicados en tal actividad. Así pues, aunque esta división en contextos sea útil a efectos 
analíticos, en la realidad resultan muy difíciles de separar y un cambio en uno de ellos afecta a los demás. 
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Desde el punto de vista de la metodología no se puede estudiar a la luz de un único método científico sino 
que se han de tener en cuenta su pluralismo metodológico y axiológico, fáciles de poner de manifiesto en 
cualquier aspecto de la actividad tecnocientífica que se examine. De esta manera, para analizar lo que 
ocurre en la ciencia contemporánea o tecnociencia se han de examinar: 
 

- La práctica científica. 
- La función de las instituciones científicas en la recepción y promoción de nuevos 

descubrimientos y teorías. 
- La investigación en los laboratorios y los procesos de consenso a la hora de experimentar y 

seleccionar hechos. Los términos utilizados para aludir a estos hechos. 
- La influencia de los aparatos y la elaboración de representaciones de los conceptos y de las 

teorías científicas. 
- La recepción de nuevos hechos y teorías por parte de las comunidades científicas 
- Las polémicas y debates entre instituciones y comunidades científicas 
- El progreso científico y los objetivos de la ciencia 
- El estudio de las interrelaciones C-T-S-G 
- El impacto de la tecnociencia sobre la sociedad y el entorno 
- La incidencia de la política científica, pública o privada sobre la actividad científica 

 
Se pueden relacionar, así, el pluralismo metodológico con el axiológico, que son inherentes a la actividad 
científica, pero  ocurre que, aún admitiendo todo lo dicho, es necesario tener en cuenta que los cuatro 
contextos se asientan sobre organizaciones educativas, académicas, científicas, políticas y sociales en las 
que se han de integrar las mujeres con todas las consecuencias (Poal, 1993; Acker, 1995; Nicolson, 1997), 
problema del que nos ocuparemos más adelante. 
Por otra parte, la ciencia se explica públicamente en el sistema educativo pero su conocimiento y su 
práctica tienden a privatizarse o a ser secretos: pensemos en el sistema de patentes, en la investigación 
militar, en la espacial, en la ingeniería genética o en la poderosísima industria química-farmacéutica, por 
poner sólo algunos ejemplos de los más conocidos. 
 
A continuación, siempre según el citado modelo de Echeverría, realizaremos una caracterización de cada 
uno de los contextos en los que se desarrolla la tecnociencia:  

a) El contexto de educación 

Para acceder a la profesión científica se ha de transitar por un largo camino, cuyo primer tramo es la 
enseñanza de la ciencia que abarca desde la adquisición de nociones básicas para toda la ciudadanía 
hasta el comienzo de la actividad profesional. Aquello que se ha de enseñar se fija mediante currículos y 
planes de estudios, lo cual implica que existe una mediación social; se eligen unos contenidos 
determinados en detrimento de otros y la selección nunca es inocente. Se supone que, además de ser un 
proceso sujeto a normas, ha de potenciar la independencia, la comunicabilidad, la innovación y la crítica, 
pero ¿Sucede realmente así? ¿Dónde está la perspectiva de género? Además, en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje son de crucial importancia los materiales didácticos, los libros de texto y los 
manuales, los vídeos, los programas de TV, las imágenes y representaciones, el manejo de instrumentos y 
programas informáticos, la resolución de problemas. La difusión y divulgación científicas contribuyen, en 
gran medida, a crear la imagen social de la investigación y del progreso. La perspectiva de género está 
ausente durante este proceso. 
 
Son numerosísimos los estudios que han puesto de manifiesto el sexismo existente en la enseñanza de 
las ciencias que examinaremos en otro apartado, pero interesa destacar ahora que si bien la Ley Orgánica 
de Educación (LOE) se refiere explícitamente al principio de igualdad, los currículos oficiales, salvo 
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honrosas excepciones, se han olvidado de este principio, tanto en el lenguaje como en la mayor parte de 
los contenidos y en las metodologías. Por lo que respecta a la Universidad, la integración en el EEES y el 
establecimiento de las competencias profesionales correspondientes se ha realizando de espaldas a la 
perspectiva de género. Puesto que la legislación obliga a contemplar el principio de igualdad entre 
hombres y mujeres, se han hecho algunas modificaciones ―cosméticas‖ que, en la mayor parte de los 
casos, se han limitado a introducir el masculino seguido del femenino mediante barras.  

b) Contexto de innovación 

Respecto al tradicional contexto de descubrimiento, autores como Michel Serres (1991) y Echeverría 
(1995), ya citado, amplían el contexto tradicionalmente conocido como de descubrimiento a la creación o a 
la innovación y la invención, respectivamente. Ambos autores, desde perspectivas diferentes, contradicen 
de este modo la correspondencia tradicional entre creación, invención e innovación con las ingenierías o 
las técnicas, por oposición a las ciencias, incidiendo en la interacción ciencia, tecnología y sociedad (si 
bien ninguno de ellos incluye la perspectiva de género).  
De esta manera, el término innovación pretende englobar descubrimientos, invenciones y creaciones y 
muestra la interacción entre ciencia y técnica; pues a lo largo de la historia, en muchas ocasiones la 
técnica, muchas veces procedente del ámbito artesanal, ha precedido a la ciencia, como ocurrió en su día 
con la máquina de vapor, con el teléfono o la radio, y a continuación se generaron teorías y leyes; así lo 
indican también Thomas Hankins (1988) y Jhon Bernal (1989). De esta manera, la técnica o la tecnología 
dejan de estar subordinadas a la ciencia. 
 
La actividad científica en el ámbito de la innovación no está centrada en investigar fenómenos naturales 
sino que con mucha frecuencia el campo de investigación es artificial: polímeros, agricultura, ordenadores, 
artefactos multimedia, automóviles, armamento, biotecnologías o medicamentos. Si examinamos la 
historia desde los comienzos de la ciencia moderna, un gran número de personas que conocemos por el 
enunciado de leyes y teorías, por ejemplo, Boyle, o Lavoisier, tenían a su servicio inventoras o inventores 
con habilidad y experiencia que construían lentes, balanzas o instrumentos de laboratorio (Bernal, 1989), 
instrumentos que pertenecen al ámbito de la innovación.  
 
Un aspecto que no se debe olvidar es que la investigación científica destinada a la innovación requiere 
grandes inversiones económicas y este factor tiene repercusiones obvias sobre los temas de investigación 
que se desarrollan.  
 
Las instituciones científicas están muy lejos de regirse únicamente por los valores de objetividad e 
imparcialidad, como se ha demostrado desde la sociología y la antropología y en ellas se dan juegos de 
poder en los que interviene el género como un factor determinante (Harding, 1996). En este contexto, 
sobre todo en lo que a políticas públicas se refiere, es fundamental la libertad de investigación que debe 
equilibrase con el control social de la ciencia. Cualquier política científica destinada al ámbito de la 
innovación intenta que el conocimiento progrese pero, sobre todo, está encaminada a producir 
transformaciones sociales, como veremos después. 

c) Contexto de evaluación y valoración de la actividad científica 

Las innovaciones, las teorías, los descubrimientos... han de ser validados socialmente y en ese proceso 
intervienen, además de la utilidad, la rentabilidad, el coste o la propia capacidad transformadora de la 
propuesta, factores como la habilidad argumentativa o la presentación de las novedades. La tecnociencia 
se evalúa en un contexto que Echeverría identifica con una ampliación del contexto de justificación, 
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―tradicionalmente basado en una buena fundamentación metodológica (inductiva, hipotético-deductiva, 
falsacionista...) y racional de la ciencia‖. 
 
Argumenta el autor que si se admite el contexto de innovación se ha de hablar del contexto de valoración 
o evaluación de la actividad tecnocientífica. El progreso científico está relacionado con el avance del 
conocimiento pero el avance y la mejora de la actividad científica constituyen elementos fundamentales de 
dicho progreso. El ámbito de la evaluación ya no depende únicamente de las comunidades científicas sino 
de la sociedad a través de mecanismos establecidos como las comisiones o las agencias de evaluación. 
Aquí deberemos examinar la supuesta neutralidad de estos procesos y, sobre todo, de sus sesgos de 
género (Wenneras y Wold, 1997; UMYC, 2011), que realizaremos más adelante. 

d) Contexto de aplicación 

Finalmente, la tecnociencia tiene también su contexto de aplicación, cuyos antecedentes se pueden 
buscar en la llamada ciencia moderna occidental, nacida en la Europa del siglo XVII y desarrollada durante 
el Siglo de las Luces- el período de la Ilustración- que estaba destinada, al menos en el discurso, a la 
―utilidad‖ y a la ―felicidad‖ (bienestar) de los seres humanos (Álvarez Lires, 2003). Esto significaba ir más 
allá de las leyes y las teorías, significó un auge de la técnica y de la aplicación de las ―ciencias y las artes 
(técnicas)‖ como se puede comprobar en los textos histórico-científicos de la época. Fue un tiempo en el 
que mujeres de clase alta pudieron acceder a la actividad científica sin necesidad de internarse en los 
conventos. Las mujeres, decían los más insignes pensadores, como Rousseau, no tienen capacidad para 
la abstracción pero pueden dedicarse a actividades como la botánica o la astronomía que las acercarán a 
Dios y calmarán sus instintos. Ni que decir tiene que las mujeres se aprovecharon de este resquicio para 
justificar ante sus familiares varones y ante la sociedad su dedicación a la ciencia. Cuestión diferente es 
analizar cuáles fueron los resultados de estas luces y sombras para las mujeres, análisis complejo al que 
se han dedicado diversas obras como las de Margaret Alic (1991), Núria Solsona (1997), Mari Álvarez 
Lires, Teresa Nuño y Núria Solsonai (2003). 
 
Si la tecnociencia es una actividad que puede transformar el medio, su aplicación es fundamental y en 
este contexto entran en juego muchos valores como la utilidad real o la rentabilidad. En este contexto, las 
políticas y la gestión, públicas o privadas, pasan a ser vitales lo mismo que la labor de asesoramiento en 
las decisiones que toman los grupos de investigación. El escenario ya no es la mesa, ni el aula, no el 
laboratorio ni la sala de congresos sino las oficinas, los despachos, las salas de reuniones y las redes 
informales. 
 
El avance de la ciencia depende de los cuatro contextos en interacción, ya que el de educación afecta a 
los otros tres pero, a su vez, las innovaciones, las aplicaciones y los nuevos criterios de evaluación 
modifican la actividad docente. 
 
En nuestra opinión, el modelo de Echeverría deja en segundo o tercer plano las relaciones de poder que 
se dan en la actividad tecnocientífica y ese examen es crucial para entender la posición de las mujeres en 
la tecnociencia (Foucault, 1970, 1978; Lagarde, 1997; Piedra, 2004). Aún así, este modelo establece un 
conjunto de acciones relevantes en la ciencia contemporánea que pueden arrojar luz sobre el análisis de 
las organizaciones, que se realizará posteriormente, y de lo que significa el alejamiento de las mujeres de 
los centros de decisión. 
 

- Gestionar la empresa científica. 
- Competir con las empresas rivales. 
- Organizar grupos de trabajo. 
- Lograr equipamiento y financiación. 
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- Disponer de infraestructura instrumental, bibliográfica y de comunicaciones. 
- Participar en congresos y simposios. 
- Participar en las comisiones decisorias de lo que se debe promover y de lo que no. 
- Tener apoyos y dinero para difundir las propias publicaciones, conseguir que sean comentadas y 

citadas. 
- Traducir tecnológicamente la presentación de descubrimientos e innovaciones 
- Luchar por el poder en las universidades y centros de investigación. 
- Desarrollar una política empresarial, sobre todo en el caso de grandes financiaciones, premios 

prestigiosos, por no hablar del Premio Nobel. 

Independientemente de las críticas o aplausos que pueda merecer este modelo, la realidad de las mujeres 
en la tecnociencia, en la actualidad, muestra que este nuevo paradigma reproduce viejas desigualdades. 
En este sentido, este modelo puede ser muy productivo para los estudios de ciencia y género, 
introduciendo las críticas pertinentes y examinando cómo se mueven las mujeres en el entramado de la 
tecnociencia y cuáles son los  obstáculos y nuevas oportunidades que se les ofrecen en este ámbito. Se 
trata, en nuestra opinión, de una potente línea de investigación que dejamos abierta. 
 

2.1.3. Gender and Science Studies   

La lucha por la igualdad de las mujeres enmarcó los primeros trabajos feministas centrados, 
fundamentalmente, en la ausencia de las mujeres en la ciencia, y en los obstáculos de todo tipo causantes 
de ella.  
 
Con posterioridad, se examinaron los sesgos androcéntricos en la investigación científica, tanto en el 
diseño como en la interpretación de resultados. Sesgos relativamente fáciles de identificar en las ciencias 
humanas "blandas", pero no así en las llamadas ciencias "duras" (jerarquizadas a su vez en Física, 
también estratificada en ramas; Ciencias aplicadas; Química y Biología). 
 
El siguiente paso ha sido cuestionar la "neutralidad" de los propios criterios que definen lo científico: 
 
Existe una creencia, profundamente arraigada, de que la objetividad, la razón y la mente pertenecen al 
dominio masculino, mientras que la subjetividad, el sentimiento y la naturaleza son patrimonio femenino. 
Las mujeres son y han sido las depositarias de lo emocional, lo personal y lo particular, mientras que los 
hombres cultivan lo racional, lo impersonal y lo general, atributos de la ciencia y del trabajo intelectual.  
 
Pero esta creencia popular no ha surgido por generación espontánea, ni es producto de la ignorancia, sino 
que tiene su base en la misoginia del pensamiento filosófico occidental, precursor de la ciencia moderna. 
Celia Amorós (1985, 1990, 1993) ha señalado la necesidad de elaborar un nuevo discurso filosófico, bajo 
la perspectiva feminista, para que la mujer se instituya como portadora del logos: logos se refiere 
simultáneamente a aquello que es explicable o medible y a ese modo de pensamiento que genera 
explicaciones o razones, pues ya en la epistemología de Platón aparece una conceptualización de lo 
femenino en relación con lo genéricamente humano tal que: 
 

- Lo femenino queda del lado de lo no pensable, es lo que no es y no puede ser pensado. 
- La mujer no puede ser pensada ni explicada. 
- La mujer está falta del don del logos. No tiene palabra vinculada ni vinculable, no es susceptible 

de ser dada ni tomada, es "Sombra de sombras". 
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a) El sistema género-ciencia 

Las dicotomías emocional-femeninas e intelectual-masculinas tienen una primera consecuencia: la 
exclusión de las mujeres de la construcción y práctica de la ciencia y la división sexual del trabajo (Acker, 
1990; Schiebinger, 1999; Benschop y Brouns, 2003; Knights y Richards, 2003; Probert, 2005). Por su 
parte, Evelyn F. Keller (1991) indica que tal exclusión es un síntoma de una hendidura más amplia y 
profunda entre femenino y masculino, subjetivo y objetivo, amor y poder, que afecta a las mujeres y a los 
varones y, por supuesto, a las científicas y científicos. Y continúa Keller afirmando que la misma división 
afecta también a la crítica de la ciencia y que existen dos omisiones notables: 
 
La mayoría de los estudios sociales no ha puesto de manifiesto el hecho de que la ciencia ha sido 
producida por un subconjunto particular de la humanidad, ni tampoco que ha evolucionado bajo la 
influencia de un ideal de masculinidad particular. Los padres de la ciencia moderna buscaban una filosofía 
que mereciera llamarse "masculina", que pudiera distinguirse de sus ineficaces predecesoras por su 
potencia "viril", su capacidad de poner a la Naturaleza al servicio del hombre y hacer de ella su esclava. 
Bacon (1620) en su Novo Organum enunciaba así la ecuación conocimiento científico-poder. 
 
Los mismos estudios han proseguido su crítica en términos que apoyan tácitamente las divisiones entre 
público y privado, impersonal y personal, masculino y femenino. Divisiones que siguen asegurando la 
"autonomía" de la ciencia". 

b) Una perspectiva feminista. 

Evelyn Fox Keller (1991) caracteriza, así, una perspectiva feminista, que nos ha parecido de interés, al 
margen de que se compartan o no todos sus postulados: 
 

"Una perspectiva feminista nos proporciona una visión del mundo dividido en infinidad de dicotomías 
conceptuales y sociales, que se sancionan, apoyan y definen mutuamente: Público-privado; masculino-
femenino; poder-amor... 

- Nos lleva a identificar estas divisiones como algo central para la estructura básica de la ciencia y la 
sociedad modernas. 

- Nos enfrenta a la tarea de examinar las raíces, la dinámica y las consecuencias de esta red interactiva de 
asociaciones y disociaciones que, juntas, constituyen lo que podríamos llamar el "sistema género-ciencia" 
y explican la asociación masculino-ciencia y la disyunción femenino-ciencia. 

- Nos conduce a preguntar cómo se informan entre sí la ideología de género y la de ciencia, como funciona 
su construcción mutua en nuestras divisiones sociales, y como afecta a los varones y a las mujeres, a la 
ciencia y a la naturaleza. 

- Nos proporciona un método particular de análisis para investigar el tema. Anima a que se use la pericia 
que tradicionalmente ha pertenecido a las mujeres, no sólo como una perspectiva de mujer, sino como un 
instrumento crítico para examinar las raíces de las dicotomías que aíslan esta perspectiva y niegan su 
legitimidad. 

- Trata de ampliar nuestra comprensión de la historia, la filosofía y la sociología de la ciencia, no sólo 
mediante la inclusión de mujeres y sus experiencias concretas, sino también de aquellos dominios de la 
experiencia humana que han sido relegados a las mujeres: el personal, el emocional y el sexual. 

- Sugiere que nuestras "leyes de la naturaleza" son algo más que resultados de la investigación científica y 
de las presiones político-sociales: han de ser leídas teniendo en cuenta su contenido personal, que por 
tradición, es masculino. La ciencia es una actividad profundamente personal así como social. 

- Apunta una forma de tender un puente entre las afirmaciones que se hacen dentro de la comunidad 
científica y las de quienes realizan las críticas desde fuera". 
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c) ¿Qué le ocurre a las mujeres, que no acceden a la ciencia? versus ¿Qué le ocurre a la ciencia 
que las mujeres no acceden a ella? 

Sandra Harding (1996), en el prólogo de su libro Ciencia y feminismo, afirma que las mujeres han sido 
apartadas de la actividad científica con más empeño aún que de los campos de batalla. Sin embargo, las 
mujeres han desarrollado múltiples estrategias para acceder a ella, como lo demuestra el hecho de que 
desde que los Gender and Science Studies comenzaron su andadura, allá por la década de los 80, se ha 
puesto de manifiesto que su número es mucho mayor del que habían reconocido las historias de la ciencia 
oficiales (Ogilvie, 1986; Alic, 1991; Millar, 1996; Solsona, 1997; Álvarez Lires et al, 2003).  
 
También es pertinente destacar que la pregunta inicial de la que se partía en los años 70 era: 
 
¿Qué hay que hacer respecto a la situación de la mujer en la ciencia? o ―la cuestión de la mujer en la 
ciencia‖.  
 
En los años 80, muchos estudios feministas pasaron a esta otra pregunta:  
 
¿Qué ocurre con unas ciencias inmersas en los proyectos occidentales, burgueses y masculinos?,  o lo 
que es lo mismo: ―la cuestión de la ciencia‖ en el feminismo. 
 
Sin embargo, aunque ―la cuestión de la ciencia en el feminismo‖ ha ganado aceptación en los últimos 
años, sobre todo en los países del norte de Europa, la corriente dominante ha sido y es la que se adscribe 
a  la primera de las preguntas, enfoque que recibe mayor apoyo institucional y menor oposición por parte 
de la comunidad académica, porque sitúa el problema en las propias mujeres, o como mucho en la ―mala‖ 
ciencia o en sus malos usos, y no pone en cuestión el estatus de la ciencia occidental ni el de las 
comunidades científicas en las que las mujeres deben integrarse. No se puede olvidar que las 
afirmaciones feministas de que la ciencia está ―generizada‖ continúan percibiéndose como una amenaza 
para el orden social (Harding, 1976); pues no en vano, ―los estudios feministas radicales han cuestionado 
la división del trabajo según el género, la construcción de la identidad individual de género (Mayobre, 
2006; G. Colmenares, 2006), los enfoques de la historia y la filosofía de la ciencia, en una revolución 
pacífica sin precedentes que pone en solfa los órdenes intelectual y social‖. 
 
Contrariamente a la primera de las opciones citadas, la postura feminista radical, es decir, la que se enfoca 
hacia la raíz de los problemas, sostiene que la ciencia es androcéntrica tanto en las epistemologías como 
en las políticas y éticas y que, por lo tanto, su estructura social, tecnologías, aplicaciones, problemas de 
investigación, modos de construir y conferir significados son ―sexistas, racistas, clasistas y coercitivos en el 
plano cultural‖ (Harding, 1996) 

Los frutos de las políticas integradas en exclusiva en el primero de los enfoques citados, ―la cuestión de la 
mujer en la ciencia‖, como se ha visto, han sido y son limitados: una muestra de ello sería la falta de 
representación de las mujeres en los puestos de decisión de las políticas científicas y en los altos puestos 
académicos, y otra sería el problema que nos ocupa de la escasez de mujeres en las carreras y 
profesiones de ingeniería..  

Ana Sánchez (1991), señala que 
 

“La experiencia humana se ha visto escindida, en el pensamiento occidental, en dos ámbitos excluyentes 
-el femenino y el masculino- que han generado la forma de pensamiento dualista, que heredamos a 
través de la cultura, de modo tal que esa dicotomía impregna la forma de percibir y pensar el mundo de 
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las personas socializadas en códigos de género masculino y femenino. De tal manera, que, según Bleier 
(1984), afectaría incluso a la percepción de la verdad por parte de mujeres y varones. La ciencia no 
escapa a esta división dualista, y describe y prescribe a quienes van a participar en ella. Esta dicotomía 
se halla en la base de la construcción del método científico, porque está en la base de la construcción del 
mundo patriarcal” 
 
“El sesgo androcéntrico que supone la generización de la sociedad en la base misma de las dicotomías 
pone de manifiesto el hecho de que la propia forma de conceptualizar, la forma de elaborar los principios 
lógicos y epistémicos que rigen el método (o los métodos científicos), obedecen a una construcción 
patriarcal, situándose el género como factor desvelador crucial de esta construcción”. 
“Indagar las conexiones existentes entre lo que se considera propio de la esfera femenina y de la 
masculina y sus raíces patriarcales, permite afirmar que los principios lógicos y epistémicos que 
conforman la ciencia son patriarcales: están, ideológicamente, cargados de género. Estas dicotomías 
excluyentes traen consigo otras formas de conceptualizar que también son patriarcales: jerarquía, 
dominación, control, poder". 

 
Por otra parte, los Gender and Science Studies han analizado, desde diferentes perspectivas, los sesgos 
androcéntricos presentes en la construcción y producción de la ciencia occidental y de los ―propios criterios 
que informan lo científico‖ (Keller, 1991). Además, puesto que hablamos de actividad científica, se han 
desvelado y examinado los obstáculos y mecanismos de exclusión de las mujeres de las organizaciones 
científicas, que constituyen en palabras de Nicolson, (1997) un ―contexto tóxico‖ para las mujeres. 
Respecto de esta exclusión, Eulalia Pérez Sedeño (2006) se pregunta, retóricamente, si ―podemos hablar 
de racionalidad o de objetividad científica [de la ciencia], cuando más de la mitad de la humanidad ha 
estado sistemáticamente excluida de ella‖.  
 
Los estudios de Ciencia y Género tienen su antecedente en los Social Studies of Science (también 
conocidos como Sociología del Conocimiento), a los que ya nos hemos referido, con los que coinciden en 
la crítica a la supuesta neutralidad y objetividad de la empresa científica, mantenida por las corrientes 
positivistas, y en la constatación de que existen múltiples factores externos que influyen en la actividad 
científica, pero difieren de ellos al introducir el género como categoría de análisis y el convencimiento de 
que la ciencia es una actividad personal, además de social. 
 
Según Sandra Harding (1996), existen importantes similitudes entre los proyectos feministas y el 
movimiento de la nueva ciencia del siglo XVII. La autora indica que en los comienzos de lo que se ha 
llamado la Ciencia Moderna en Europa, en la Inglaterra del XVII, existió un movimiento, el de la Nueva 
Ciencia, que abogaba por un cambio radical de lo que hasta entonces había sido la ciencia, cuestionando 
la autoridad de los ―antiguos‖ y abogando por la utilidad social de la nueva ciencia. Sus objetivos 
coincidían en gran medida con los proyectos feministas contemporáneos. Harding resalta, no obstante, 
que los ideales de la ―nueva ciencia‖ desaparecieron cuando se creó la Royal Society y los científicos 
buscaron ―un lugar al sol‖ y se olvidaron de sus intenciones transformadoras. 
 
Siempre según Harding (1996), los proyectos feministas tienen rasgos en común entre ellos y con el 
movimiento citado, salvando la inclusión del género, categoría que obviamente no incluían los 
planteamientos del movimiento de la Nueva Ciencia. De manera esquemática se podrían citar los 
siguientes aspectos: 
 

- Cuestionan las actitudes autoritarias y resaltan la experiencia personal como fuente del conocimiento 
- Posibilitan la redefinición del progreso político e intelectual. Denuncian el racismo, clasismo, sexismo [...] 
- Resaltan el análisis de las relaciones entre géneros en la vida cotidiana y la función de la actividad 

humana como fuente de conocimiento. 
- Tienen una fuerte orientación humanitaria: mejorar la salud, perfeccionar las relaciones sociales [...]  
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- Apuestan por las reformas educativas 

 
De esta manera, los estudios feministas de la ciencia adquieren un compromiso epistemológico y 
sociopolítico que les hace ir más allá de los análisis empíricos propios de los Estudios Sociales de la 
Ciencia. Éste es, según Yanes (2012) el principio básico de toda epistemología feminista, y más allá de las 
diferencias entre las diversas posiciones, las características comunes que se derivan del compromiso 
sociopolítico son: 
 

- Atención a la relación entre los sujetos de conocimiento y el objeto del mismo, ya que el conocimiento es 
una práctica interactiva y holista.  

- Interés en la participación en la práctica científica, no se aspira a hacer análisis externos, sino analizar 
desde una posición que esté intricada en la red de la práctica científica.  

- Preocupación por las posibilidades transformadoras del conocimiento. El interés por describir las prácticas 
actuales está dirigido a ofrecer guías para el desarrollo de una nueva ciencia.  

- La reflexividad adquiere una nueva dimensión política.  

- Redefinir la objetividad partiendo del principio de que el conocimiento es una práctica social situada.  
 
El objetivo último de los estudios feministas, según Yanes (2012), es ―redefinir el conocimiento para 
caminar hacia una ciencia democrática caracterizada por la igualdad de sexo, raza, clase, etc. Combinar 
este interés con los intereses científicos y tecnológicos sin caer en relativismos o esencialismos es el reto 
principal y de ahí la necesidad de redefinir la objetividad y la racionalidad. Necesidad que se deriva 
también del carácter normativo y a su vez activista que impregna la epistemología feminista‖.  
 

d) Diferentes programas de investigación Género y Ciencia 

Las diferentes corrientes o programas de investigación, que analizaremos someramente, de acuerdo con 
la clasificación de Sandra Harding (1996), tienen en común dos aspectos: 
 

- Utilizan el género como categoría analítica 
- Han puesto de manifiesto que la ciencia occidental ha sido construida, mayoritariamente por un 

subgrupo de hombres blancos, de clase media alta (androcentrismo) 
 
Ambos aspectos tienen consecuencias epistemológicas importantísimas en el análisis de la construcción y 
producción de la ciencia, así como en la actividad científica y en sus repercusiones para las mujeres. 
 
Por otra parte los estudios de Género y Ciencia se han desarrollado en cuatro etapas (Keller, 1991, 
Castaño, 2009) y, aunque dichas etapas se han superpuesto a partir de la tercera de ellas, resultan válidas 
a efectos analíticos: 

1.- Ausencia (invisibilidad) de mujeres en la ciencia y obstáculos causantes de ella. 
2.- Examen de los sesgos androcéntricos en la investigación científica. (Discurso e interpretación de 

resultados). Investigación sin las mujeres. (p.e. el sida, enfermedades cardio-vasculares, efectos 
de medicamentos...) 

3.- Cuestionamiento de la supuesta neutralidad de los criterios que definen lo científico. 
4.- Búsqueda de una nueva epistemología.  

Y aquí ha surgido una pregunta, sobre cuya respuesta dista mucho de existir acuerdo: ¿una epistemología 
feminista? 
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Se ha de señalar que existen contradicciones y debates entre los diversos discursos y programas 
feministas de género y ciencia, tal como ocurre en los discursos oficiales sobre la ciencia. Las propuestas 
feministas oscilan entre quienes piensan que la empresa científica puede ser redimida y reformada y 
quienes muestran su escepticismo frente a esta posibilidad, pero esta diversidad, lejos de constituir un 
problema, supone un enriquecimiento de los diferentes análisis mediante el debate y, además, refuerza la 
posición de quienes piensan que transformar la ciencia supone acostumbrarse a convivir con la 
incertidumbre en lugar de las certezas y verdades positivistas. 

De acuerdo con la clasificación establecida por Harding (1996), se pueden distinguir tres corrientes o tres 
programas de investigación: 
 

- El empirismo feminista 
- El punto de vista feminista 
- El postmodernismo 

 
No nos ocuparemos aquí de realizar una revisión exhaustiva ni de discutir las objeciones que se podrían 
hacer a unos y otros programas, pues tales propósitos exceden ampliamente los objetivos y posibilidades 
de este trabajo y, además, existen en la literatura especializada críticas y debates diversos sobre estos 
programas desde los años 70 y 80, tales como los de Smith (1974, 1977, 1979, 1981); Fee (1981); Flax 
(1983); Rose (1983); Hartsock (1983b); Harding (1983b) y Haraway (1985). Por su parte, Carme Adán 
(2006) ha realizado una amplísima revisión de las epistemologías feministas. En lo que sigue 
apuntaremos, únicamente, una caracterización de cada uno de los programas citados y un resumen de las 
críticas que han recibido, con objeto de que nos sirvan de guía a la hora de orientar nuestra investigación.  
 

El empirismo feminista 

Sostiene que el sexismo y el androcentrismo son sesgos sociales corregibles mediante la adhesión a 
las normas metodológicas vigentes en la investigación científica (Stark-Adams and Kimball, 1984). El 
movimiento de las mujeres ofrece la oportunidad de ver el mundo con una perspectiva amplia, retirando 
los obstáculos existentes para realizar la observación y acceder al conocimiento. Como promueve el 
acceso de las mujeres a la actividad científica, es más probable que sean ellas y no los varones 
quienes perciban el sesgo androcéntrico. 
 
Esta solución es la más aceptada en la comunidad académica, porque sólo critica la ―mala ciencia‖ 
pero no las normas vigentes en la ciencia ni la ciencia al uso. Esta posición ha recibido numerosas 
críticas por parte de las feministas postmodernas y las feministas del punto de vista, en el sentido de 
que el seguimiento de las normas de la ciencia vigente se ha traducido históricamente en resultados 
androcéntricos y, además, esta posición olvida que una de las fuentes originarias del androcentrismo 
se sitúa en la propia selección de los fenómenos a investigar y en su interpretación. 
 
Hellen Longino y Ruth Doel (1983) al hablar de los supuestos determinantes hormonales de las 
diferencias entre sexos respecto a la dominación y a la agresividad concluyen; 
 

“Es teóricamente posible que la descripción de datos se pueda revisar para minimizar el prejuicio de quién 
investiga [...] No es por lo tanto necesario dar la espalda a la ciencia como unidad [...]. De hecho, la 
estructura lógica de la ciencia en si proporciona, de varias maneras, oportunidades para la expresión de 
la sensibilidad creativa y autoconsciente que ha sido característica de los recientes intentos feministas de 
transformar las ciencias” 
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Posteriormente, Longino (1989), citada por Sayers (1991), argumenta que la existencia de prejuicios, 
tanto los sexistas como las críticas feministas, no hacen que la ciencia sea ―mala‖, ya que unos y otras  
están en plena consonancia con ―la ciencia de siempre‖. De hecho valora las discontinuidades en el 
razonamiento científico que permite tal prejuicio porque, de esta manera, la ciencia deja espacio para la 
preferencia y el compromiso ideológicos, tanto feminista como androcéntrico. 
 
Esta posición ha sido criticada por Sandra Harding (1996) en el sentido de que la ciencia tradicional, tal 
como la conocemos, arrastra un déficit en cuanto que no logar proporcionar criterios para la 
identificación de los prejuicios androcéntricos y que se necesita, por lo tanto, una transformación de la 
ciencia existente,  
 
Longino (2001, 2002, 2003, 2004) ha desarrollado la idea del llamado empirismo contextual que 
constituye un enfoque para el análisis del conocimiento científico que combina algunas características 
tradicionales del empirismo filosófico con el trabajo reciente en filosofía de la ciencia y algunos puntos 
de vista del análisis feminista contemporáneo. Por otra parte, propone una serie de valores a los que 
denomina virtudes feministas. Éstos son valores alternativos que tienen una dimensión cognitiva y 
también social, son guías para una práctica científica más igualitaria y democrática. La adecuación 
empírica es el único criterio común a los valores propuestos por Kuhn. Se añaden heterogeneidad 
ontológica, novedad, interacción mutua, aplicabilidad a las necesidades humanas y difusión o 
descentralización del poder (Yanes, 2012). 
 

El punto de vista feminista 

Tiene su origen en el pensamiento hegeliano y en el de Marx, Engels y Luckacks. Para resumir este 
programa se puede decir que sostiene que la posición masculina dominante en la vida social se traduce 
en un conocimiento parcial y perverso (Harding, 1990). Por el contrario, la posición subyugada de las 
mujeres abre la posibilidad de otro conocimiento más completo y menos unilateral 
 
El feminismo aporta la teoría y la motivación para la investigación y la lucha política que pueda 
transformar la perspectiva de las mujeres en un ―punto de vista‖. Un fundamento moral y 
científicamente preferible para las interpretaciones de la naturaleza y de la vida social. El enfoque del 
punto de vista ha sido desarrollado por Smith (1974, 1977, 1979, 1981); Flax (1983); Rose (1983) y 
Hartsock (1983b). 
 
Por su parte, Evelyn Fox Keller (1982) argumenta que las niñas, al ser del mismo sexo que sus 
cuidadoras originales    –las madres- crecen con un mayor sentido de la integración y de la 
interrelación. Por el contrario, los niños tratan de diferenciarse rápidamente e independizarse de la 
madre. El resultado es que los hombres están más predispuestos a adoptar una aproximación 
diferenciada y atomística en la investigación científica., mientras que las mujeres estarían más 
pendientes de las interdependencias en la naturaleza, lo que les proporcionaría una visión más 
holística alejada de los cánones analíticos de la ciencia tradicional dominada por los hombres. 
 
Estas posiciones han sido criticadas desde el empirismo y desde el postmodernismo: Desde el 
empirismo porque se considera que la identidad del sujeto social no puede ser una variable importante 
con respecto a la objetividad de los resultados de la investigación. Desde el postmodernismo se ha 
tildado de esencialista y de estar basada todavía en la alianza entre saber y poder. 

 El postmodernismo 
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Esta propuesta, cuya representante más conocida es Dona Haraway (1985) comparte con otros 
movimientos intelectuales un profundo escepticismo respecto a los enunciados universales sobre la 
existencia, la naturaleza, el progreso, la ciencia, el lenguaje o el sujeto. Requiere buscar un fundamento 
adecuado para investigar las identidades fragmentadas que crea la vida moderna tales como feminista-
negra o socialista-feminista y también requiere la solidaridad en la oposición a la ficción de lo mal 
llamado humano, identificado con lo masculino, naturalizado y esencializado. 
 
Desde esta posición, las reivindicaciones feministas sólo son más aceptables y menos deformantes si 
se basan en la solidaridad entre estas identidades fragmentadas y entre las políticas que crean. Sandra 
Harding se pregunta al respecto si es posible renunciar al intento de elaborar ―una única‖ descripción 
feminista y auténtica de la realidad ante las profundas alianzas entre la ciencia y los proyectos sociales 
clasistas, racistas, sexistas e imperialistas‖. 
 
Para una parte de las autoras postmodernas las prácticas discursivas en conflicto son las que producen 
la feminidad y deben ser el punto de partida para la ciencia, feminista u otra. Un ejemplo es el de la 
psicóloga feminista británica Valerie Walkerdine (1989a, 1989b), que investigó los discursos 
entrecruzados de madres y padres, chicas y chicos de clase media y obrera, negras y negros, blancas 
y blancos. Muestra la variedad de maneras en que unas y otros se encuentran bajo la influencia de 
discursos pedagógicos centrados en los niños varones y en la psicología profesional, que representan 
el trabajo doméstico de las mujeres como un juego, y por discursos sexistas que presentan a los chicos 
como poseedores de comprensión real en matemáticas, mientras que las chicas se queda en 
―seguidoras de normas‖. 
 
Esta corriente se opone al empirismo feminista y al enfoque del punto de vista. En el caso de este 
último critica que tome las experiencias sociales que producen nuestra experiencia como si esta fuese 
interna a nuestros cuerpos y mentes. 
 
Según Sayers (1985, 1991), las críticas que se pueden hacer al feminismo postmodernista 
deconstruccionista son: el relativismo, que le hace perder de vista las realidades materiales que 
determinan distintos puntos de vista, incluido el prejuicio sexista, y el rechazo del empirismo en 
beneficio del idealismo lingüístico. 
 
Para concluir, diremos que los Estudios de Género en las ciencias sociales, experimentales y en el ámbito 
tecnológico, ha supuesto cambios en las propias disciplinas (Schiebinger, 1999, 2003) y en innovaciones 
tecnológicas. (Schiebinger, 2007). Por citar un ejemplo reciente, Tatiana Butovitsch (2007) analiza las 
mejoras introducidas por un grupo de nueve mujeres que participaron en el proyecto Your Concept Car 
para el diseño de un automóvil de la Volvo Car en lo referente a diseño interno y externo, ergonomía, 
visibilidad, respeto por el medio ambiente y otras dimensiones. El automóvil resultante se presentó a la 
prensa y se realizaron encuestas de opinión que resultaron favorables en un 98% (por parte de hombres y 
de mujeres); el resultado ha sido que desde 2004 se ha exportado a diferentes ciudades europeas y a 
otras como New York, Los Ángeles, Tokio, Sídney y Shangai. Tatiane Butovitsch, ya citada, afirma que 
tales resultados avalan su tesis de que ―si se cumplen las expectativas de las mujeres se superarán las de 
los hombres‖. 

 

2.1.4. La educación científica  

En la actualidad hemos superado, al menos en el terreno formal, aquella afirmación de que "la ciencia no 
es cosa de mujeres" (la cuestión de la Tecnología con mayúscula no está tan clara) y una cantidad 
apreciable de investigaciones se han ocupado, se ocupan, de la escasa presencia de mujeres en la 
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actividad científica y técnica y de la enseñanza de las ciencias experimentales desde una perspectiva no 
sexista, entre los que cabe citar los pioneros de Rosser (1986); Kelly (1987), Jiménez (1991), Soneira 
(1991), Álvarez Lires (1991), Álvarez Lires y Soneira (1994), Álvarez Lires, Soneira y Pizarro (1992, 1994) 
y, más recientemente, Álvarez Lires, Nuño y Solsona (2003): Kahle (2004), Nuño (2000, 2002); Solsona 
(2003, 2008, 2010). 
 
Sabemos ya que la escuela no es el origen de las desigualdades, pero tiene un papel reproductor y 
legitimador de las mismas, socializando en códigos de género. También se ha visto que las clases de 
ciencias experimentales no son una isla en este contexto, como ha puesto de manifiesto M. Pilar Jiménez 
(1991). Parece, por tanto, obvia la necesidad de ejercer una acción positiva en términos de Coeducación. 
 
Pero existen dos posiciones diferentes, que afectan al diseño de las investigaciones, a la interpretación de 
los resultados y, consecuentemente, a las propuestas de intervención, pedagógicas y didácticas: 
estrategias dirigidas al alumnado, al profesorado, a las familias o a cambiar el currículum, por citar las más 
relevantes: 
Una de ellas podría esquematizarse como: "hagamos que las chicas accedan a la ciencia". 
 
La otra plantea que ese acceso se ha de dar paralelo a un cambio en la construcción de ciencia y en la 
ciencia escolar (Kelly, 1987). Consecuentemente, exige la actuación sobre múltiples campos para que se 
produzcan: cambios en la ciencia, cambios en la sociedad, cambios en las chicas, cambios en los varones, 
en el profesorado... 
 
Cabría preguntarse si hoy, comenzando la segunda década del siglo XXI continúa siendo pertinente una 
intervención en alguno de los términos mencionados.  
 
Una mirada superficial a la situación de la ciencia en la sociedad actual podría hacer creer que, 
actualmente, las relaciones entre las mujeres y la ciencia no contienen aspectos discriminatorios, y que 
estos fueron cosa de otros tiempos. El acceso a la alfabetización o educación científica de las mujeres, la 
presencia mayoritaria de estudiantes femeninas en carreras universitarias en casi todas las Facultades y 
Escuelas Universitarias, con la excepción de la mayor parte de las de Ingeniería, así como una importante 
presencia de mujeres en equipos de investigación, podrían hacer pensar que nos estamos acercando a 
una situación de equiparación entre hombres y mujeres en el campo de las ciencias experimentales.  
 
No obstante, un análisis más profundo de la realidad indica que, a pesar del incremento numérico de la 
presencia de mujeres en las actividades científicas, aún quedan cuestiones pendientes de resolución y, 
además, la situación dista mucho de estar consolidada, dándose avances y retrocesos difíciles de evaluar 
(Informes ETAN; 2000; She Figures, 2003, 2006, 2009).  
 
Podríamos decir, a grandes rasgos y con matices, que el problema no es ya el acceso de las mujeres a la 
educación científica y a la investigación, sino el lugar que ocupan en ellas, su situación en los centros de 
decisión, cuáles son sus itinerarios profesionales y los efectos que la discriminación -hoy más sutil que 
hace algunas décadas- ejerce sobre su autoconcepto y sus expectativas de logro (Álvarez-Lires, M. et al, 
2003).  
El análisis de la realidad de las clases y de los centros escolares, desde una perspectiva no sexista, es un 
tema abordado en nuestro país en la década de los 90, a diferencia de los países anglosajones en los que 
ha constituido un centro de reflexión desde los años sesenta.  
 
Con todo, se ha de matizar que la mayor parte de las investigaciones se centraban en descubrir las 
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carencias de las chicas en actitudes y aptitudes supuestamente necesarias para dedicarse a la ciencia y a 
la tecnología, es decir, se partía del Paradigma de la Debilidad (Catalá y García, 1987, 1989) dando por 
descontado que las actitudes y aptitudes de los chicos eran las necesarias y correctas para tales 
actividades. Con un enfoque semejante resulta muy difícil elevar la autoestima de un colectivo y de unas 
individualidades, las de las mujeres, que interiorizan que nada de lo que han aprendido, como 
consecuencia de su socialización diferencial, es útil o valorado por el sistema educativo. Los ejemplos, las 
autoridades científicas, las imágenes, los ejercicios y actividades que se proponen tienen que ver, 
mayoritariamente, con intereses masculinos. Nada hay en la ciencia ni en la tecnología que haga 
referencia a la experiencia de las mujeres (Álvarez Lires, 1991).  
 
En la actualidad, una parte de los estudios de género, tanto en el ámbito epistemológico como en el 
educativo, ha pasado de considerar a las mujeres como problema: ¿qué les ocurre a las mujeres que no 
acceden a la ciencia? a este otro planteamiento: ¿qué les ocurre a la ciencia y a la tecnología que las 
mujeres no acceden a ellas? (Harding, 1996).  
Por su parte, las leyes educativas establecen que "la educación permite avanzar en la lucha contra la 
discriminación y la desigualdad, ya sea por razones de nacimiento, raza, sexo, religión u opinión, que 
tengan un origen familiar o social, procedan de la tradición o aparezcan continuamente en la dinámica de 
la sociedad". No obstante, como la realidad social suele evolucionar más lentamente que las leyes, el 
sistema educativo presenta resistencias al avance en esta lucha. Las Leyes de Igualdad entre mujeres y 
hombres, promulgadas en los últimos años, siendo necesarias no son suficientes para terminar con la 
situación de discriminación de las mujeres en nuestra sociedad.  

 
Hoy, en pleno siglo XXI, las mujeres -alumnas y profesoras- reciben un doble mensaje: por un lado se 
predica la igualdad y por otro se les exige que sigan cumpliendo su rol fundamental de esposas, madres, 
cuidadoras, garantes de los afectos y adscritas a la privacidad. 
 
Se ha constatado en diversas investigaciones (Fernández Enguita, 1989; Álvarez Lires, F.J:, 2010), que 
las alumnas perciben la escuela como un ámbito de mayor igualdad que la familia y la sociedad "exterior". 
Sin embargo, en la escuela, se da también ese doble mensaje al que hemos aludido: La igualdad de la 
escuela no es tal, ya que ofrece como único modelo el masculino, acepta la división entre público y 
privado, la adscripción de varones y mujeres al uno y al otro, valora el primero pero desconsidera y 
desvaloriza el segundo: 
 
La escuela, que selecciona contenidos, se ha olvidado de lo personal, de lo emocional, de lo afectivo-
sexual, que se han convertido en terreno de nadie. "La escuela, ha olvidado el trabajo doméstico que, 
como reproductor de las condiciones de la existencia, es el más fundamental de los trabajos y de que 
manera éste ha contribuido a la creación de Ciencia, Técnica y Cultura", pero también se ha olvidado de 
que "Trabajo doméstico es también relación afectiva"(Catalá y García 1987, 1989),   
 
Aquel doble mensaje y estos olvidos impregnan el currículum oculto y el explícito de todas las áreas, 
disciplinas y de la práctica escolar y así, se proponen acciones y se realizan investigaciones con intención 
coeducativa que, como hemos dicho, parten de lo que Catalá y García (1987) denominan "el paradigma de 
la debilidad". Este paradigma, en el caso de las ciencias experimentales, se concreta en expresar las 
reales o supuestas carencias de las chicas -en actitudes, aptitudes, experiencia, habilidades, destrezas... y 
en establecer acciones para que lleguen a situarse al mismo "nivel" de sus compañeros varones, 
ignorando o desvalorizando la experiencia previa que, fruto de una socialización diferencial, constituye el 
bagaje de las alumnas. 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

41 

 

Esta línea de intervención desconsidera algo tan elemental como que cualquier colectivo marginado, para 
salir de esa marginación ha de hacerlo desde el conocimiento y valoración de su propia cultura, 
fomentando la autoestima y no la desvalorización ni el autodesprecio (Izquierdo, M.J., 1998). Esta 
cuestión, que nadie discute desde una óptica progresista, que tiene hoy una especial relevancia para una 
escuela multicultural y multiétnica, no parece presidir una parte, al menos, de las acciones a  favor de la 
igualdad. 
 
Veamos algunas ejemplificaciones en el caso de las ciencias experimentales. 

- Es objeto de sana preocupación el hecho de que las chicas no hayan colocado nunca un 
enchufe o hayan usado un cronómetro en menor medida que los varones, pero no es objeto de 
esa misma preocupación el hecho de que los varones no sepan limpiar o no limpien la mesa del 
laboratorio o laven el material. 

- Es preocupante que las chicas accedan en menor medida a carreras científicas y técnicas, pero 
no existe ninguna investigación sobre por qué los varones no acceden a carreras con etiqueta 
femenina. 

- Hay que actuar sobre la inseguridad de las chicas a la hora de manipular aparatos, pero parece 
que el desorden y precipitación de los varones es "natural". 

- Se ha de animar a las chicas a que usen y manipulen los instrumentos de laboratorio, pero cómo 
hacerlo si no se actúa corrigiendo la agresividad del colectivo de varones. 

- Se debe fomentar la competencia científica de las alumnas, pero, quién se preocupa de corregir 
la competitividad de los estudiantes varones. 

- Se valoran la brillantez individual, los buenos resultados y la rapidez en su obtención, en mayor 
medida que la cooperación y el trabajo en equipo. 

- Mención especial merece una recurrente afirmación, de la literatura especializada, acerca de la 
"inferioridad de las capacidades viso-espaciales de las chicas respecto de los varones, que 
aumenta con la edad" y que correlacionan con determinados aspectos del aprendizaje de la 
ciencia. 

 
La explicación, ya conocida, es la de los diferentes tipos de juegos, juguetes y experiencias de las chicas 
(Alemany, 1992): muñecas, espacios reducidos... y de los chicos: construcciones, deportes-amplios 
espacios... Luego, hemos de animar a las chicas a hacer deporte, a jugar a juegos de construcciones, etc. 
Al mismo tiempo, esta literatura reconoce que las habilidades verbales que incluyen fluidez, vocabulario, 
comprensión, lectura, razonamiento, etc., son mayores en las chicas que en los chicos (Burnet et al., 1979; 
Cook et al., 1985). 
 
Muchas de estos resultados se han puesto en cuestión desde la psicología (Barberá, 2009), pero 
continúan apareciendo en los medios e incluso revistas tan influyentes con Nature reproducen 
periódicamente investigaciones y afirmaciones sobre la diferente actividad de los hemisferios cerebrales 
en hombres y mujeres y sus supuestas repercusiones en las capacidades de unas y otros, 
 
La utilización de test muy diferentes para medir la aptitud viso-espacial, así como la complejidad 
multidimensional de esta última han producido resultados contradictorios, como señalan Linn y Petersen, 
(1985). 
 
Por otra parte, no hemos podido encontrar ni una sola investigación que correlacione las habilidades 
verbales, supuestamente superiores en las chicas, con la capacidad de razonamiento en Ciencias 
Experimentales: ¿se supone que tales habilidades sirven únicamente para redactar y dedicarse a las 
"letras"? 
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Parece razonable suponer que alguien que se ha de dedicar a la ingeniería o a la arquitectura ha de tener 
unas capacidades viso-espaciales bien desarrolladas pero: ¿Son condición sine qua non para elegir 
ciencias en el bachillerato o electrónica en la Formación Profesional?; ¿Capacidades y rendimiento se dan 
juntas? ¿Realmente la enseñanza de las ciencias, en la actualidad, requiere estar en posesión de tales 
capacidades? ¿No las pueden desarrollar el entrenamiento y la acción educativa? 

 

a) El currículo escolar, estereotipos y desequilibrios de género en los centros educativos.  

Diversos estudios han puesto de manifiesto que una parte importante del profesorado de ciencias 
experimentales, de todos los niveles educativos, se adscribe a una concepción de la ciencia que la 
considera una actividad lógica, neutral, objetiva, poseedora de verdades absolutas descubiertas por 
hombres geniales y desinteresados, con un estatuto de casi-infalibilidad, rasgos asociados a la conducta 
del hombre blanco de clase media-alta (Jiménez, 1991). La ciencia se presenta así como una marcha 
triunfal de la verdad contra el error, de lo objetivo contra lo subjetivo, de lo fuerte contra lo débil y, como 
consecuencia, del triunfo de lo considerado masculino frente a aquello asociado a lo femenino. Esta 
concepción tiene consecuencias didácticas y, desde luego, dificulta el acceso de las mujeres a 
determinadas opciones profesionales y niveles de la investigación científica (Solsona, 2008).  
 
En esta misma línea, la aceptación por parte de sectores amplios de la población y de las comunidades 
científicas de los mitos que acompañan a la actividad científica, anteriormente expuestos, sin cuestionarse 
rasgos de la misma, como su masculinidad implícita, no tienen consecuencias únicamente teóricas sino de 
actitudes y comportamientos sociales, pues puede llevar a una visión dogmática de la ciencia y a creer que 
sus respuestas a los problemas de la humanidad son unívocas, favoreciendo la intolerancia ante opiniones 
diferentes. Además, el rasgo masculino de la actividad científica no afecta sólo a las mujeres sino también 
a los hombres y a la propia ciencia (Keller, 1991).  
 
En cualquier intervención didáctica existe un conjunto de concepciones implícitas que forman parte del 
currículo oculto, entre las que se encuentra el modelo de ciencia del profesorado y lo que se presenta en 
los libros de texto. Un modelo de ciencia que desmitifique su supuesta neutralidad y objetividad, que la 
contemple como una construcción personal y social resaltando la responsabilidad de las comunidades 
científicas ante los problemas de la humanidad, puede ser más favorable a un enfoque coeducativo. Dicho 
de otro modo, una ciencia expuesta como el "arte de plantear preguntas" puede ser más útil desde un 
punto de vista no sexista (Solsona, 1991).  

 
Actualmente, el sexismo en la enseñanza no se manifiesta en el acceso global a la educación ni en el 
rendimiento académico, pues en el Estado español, las alumnas son mejores estudiantes que los alumnos, 
circunstancia que se refleja en los resultados académicos y en el índice de abandono de los estudios, que 
es mucho más bajo que el de aquellos. Pero esta ventaja de tipo académico no se traduce en el nivel 
social, pues las mujeres siguen ocupando los puestos de trabajo menos valorados y recompensados 
socialmente (Solsona, 2008).  
 
Es preciso señalar, además, que el sexismo limita la formación de personas autónomas en la medida que 
las y los chicos tienen como referencia unos patrones rígidos de cultura femenina y masculina -
estereotipos-a los que deben adaptarse para conseguir la aceptación social. Así como por ejemplo, una 
joven puede expresar sus sentimientos pero este mismo comportamiento recibe la sanción grupal y social 
cuando quien los exterioriza es un joven. Así pues, es preciso matizar que mientras que el estereotipo 
femenino se flexibilizó, es decir, se admite socialmente la asunción de rasgos masculinos por parte de las 
mujeres, el estereotipo masculino es mucho más rígido y no se admiten en los hombres  comportamientos 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

43 

 

considerados cómo femeninos: los chicos no lloran (Askew and Ross 1991), ni siquiera en el siglo XXI.  
 
Conviene señalar que aunque los roles y estereotipos, asociados a la feminidad y a la masculinidad, 
limitan el desarrollo de la personalidad de hombres y mujeres, en la medida en que lo considerado 
masculino está más valorado socialmente, las repercusiones para unas y otros son diferentes. A riesgo de 
simplificar, se podría decir que en el caso de las mujeres, el sexismo existente dificulta o impide su acceso 
al mundo público en condiciones de igualdad, limitando su autoestima, y en el caso de los hombres impide 
o dificulta su acceso al mundo de lo privado y de los afectos. El sexismo es, pues, un problema de 
desigualdad, asentado en prejuicios sociales pero, también individuales, por lo que la actitud individual y 
grupal del profesorado es decisiva en el cambio de la situación descrita (Catalá y García, 1989; Álvarez 
Lires, 2003).  
 
Los centros educativos, en los que se socializa a niños y niñas, tienen la intención de tratar a todo el 
mundo por igual, pues unas y otros ocupan las mismas aulas y su currículo es el mismo, pero olvidan que 
tratar de la misma manera realidades diferentes es lo más discriminatorio que existe. En este caso 
significa, nada más y nada menos, obligar a las niñas a integrarse en el patrón masculino que impregna la 
cultura occidental, sin tener en cuenta su socialización diferencial previa en intereses, habilidades, 
actitudes y aptitudes que, además, el sistema educativo desconsidera (Sánchez, 1991). Nada de lo que 
han hecho las mujeres a lo largo de la historia de la humanidad figura en los libros de texto ni en los 
contenidos que se transmiten, con la excepción de algunas figuras como Marie Curie o la Reina Isabel la 
Católica, por poner ejemplos sobradamente citados (Álvarez Lires, F.J., 2010, 2011).  
 
Nada más falaz que esta ausencia, pues aun suponiendo que las mujeres nunca hubieran tenido 
protagonismo en el mundo público, ¿es posible pensar que en tantos siglos de dedicación a la atención de 
las personas, a la alimentación, al vestido, a la salud de la familia, no hayan aportado nada valioso? A no 
ser que se piense en las mujeres como seres inferiores, en cuanto a inteligencia se refiere, tal suposición 
carece del más mínimo soporte científico; con todo, esa es la realidad de una cultura, la occidental, que 
transmiten los libros de texto y el sistema educativo.  
 
Algo que parece tan obvio no se ha puesto de manifiesto hasta el comienzo de los estudios de género, allá 
por los años 60 y aún queda mucho camino por recorrer. La perspectiva de la historia, de la literatura, de la 
ciencia o de la tecnología es únicamente masculina, de tal manera que toma al hombre como medida y 
patrón de todas las cosas, incurriendo en el que se ha denominado androcentrismo, que en este caso se 
manifiesta en la selección de los contenidos del currículo y en el tratamiento de la información en los libros 
de texto y materiales didácticos (Nuño, 2000). No se toma en consideración ninguna aportación de las 
mujeres y lo que se transmite es que solamente los hombres han hecho la historia de la humanidad 
(Solsona, 1997). Así pues, falta la mitad de la historia, ya que es impensable que ocurra ningún 
acontecimiento, sea histórico, científico o de cualquier índole, en el que las mujeres no estuvieran 
presentes (Lerner 1986).  
 
Se han expuesto, pues, elementos de currículo oculto como la selección de contenidos, impregnada de 
androcentrismo y la invisibilidad de las mujeres, pero hay más, ya que en la intervención educativa, que 
dura muchos años, se evidencia la preponderancia del modelo masculino en el uso del lenguaje que, en la 
mayor parte de las ocasiones, olvida, margina o inferioriza a las mujeres mediante un uso abusivo del 
genérico masculino.  

 
El sexismo también se pone de manifiesto en la organización y dinámica de los centros, así como en los 
valores que se fomentan que promueven el dualismo masculino -femenino, valorando el primer término del 
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par y desconsiderando el segundo. Por ejemplo, se considera natural que los chicos sean poco reflexivos y 
desordenados, mientras que a las chicas se les exige que sean calladas, ordenadas y trabajadoras y así, 
en aras de una supuesta libertad, los chicos manipulan aparatos y las chicas anotan, ordenan o limpian.  
 
Una observación cuidadosa de las aulas indica que las interacciones entre el profesorado (masculino o 
femenino) y el conjunto de la clase se realizan de manera desequilibrada, pues el número de preguntas y 
respuestas dirigidas a los alumnos varones, así como el tiempo empleado, es mayor que cuando se 
dirigen a las alumnas, y todo eso sucede de manera inconsciente También es importante resaltar que 
diversos estudios han puesto de manifiesto la desigual ocupación de los espacios por parte de alumnas y 
alumnos, tanto del patio escolar como de los corredores, laboratorios o talleres (Álvarez Lires y Soneira, 
1994).  
En las clases de Ciencias Experimentales, además de las categorías explicativas presentes en las demás 
áreas de conocimiento como el lenguaje, la contextualización del saber o la interacción entre profesorado y 
alumnado, ejerce un efecto discriminatorio importante el concepto de ciencia y de técnica, como se ha 
comentado anteriormente.  
 
Otro aspecto requiere atención en lo que a la didáctica se refiere. Se ha señalado repetidamente la 
necesidad de partir de las ideas y experiencias previas del alumnado para implicarlo en el control de sus 
propios aprendizajes pero, salvo que exista intención coeducativa explícita, ¿se tienen en cuenta las 
experiencias previas de las chicas?, ¿Sus habilidades fruto de la exoeriencia?, ¿Alguna de estas 
habilidades es útil para la ciencia escolar o para la tecnología?  

 
Por otra parte, es bien sabido que ante un determinado proceso de enseñanza no todo el alumnado 
progresa de la misma forma ni al mismo ritmo. El origen de esas diferencias de aprendizaje se atribuye a 
muchos factores, entre los que se indican habitualmente las capacidades personales, el origen social o 
familiar y los aprendizajes previos realizados, pero pocas veces se presta atención a las diferencias de 
aprendizaje que pueden tener su origen en el género y en menos ocasiones, aun, se incluyen 
orientaciones derivadas de esa diferencia en los planes para la atención a la diversidad elaborados en los 
centros educativos, ni en la orientación educativa y profesional (Álvarez Lires, F.J, 2010).  
 
Es preciso, además, no olvidar que las diferencias dentro de cada uno de los colectivos de jóvenes 
varones y mujeres son inmensas, de tal forma que no podemos generalizar: También hay alumnas que 
interrumpen y alumnos callados y trabajadores, pero las pautas de comportamiento generales indican 
diferencias intergrupos importantes, como se ha señalado anteriormente al estudiar los estereotipos de 
género.  

 
Como indican (Álvarez Lires y Soneira, 1994), muchas alumnas manifiestan inseguridad a la hora de 
manipular instrumentos como la balanza, el microscopio, el amperímetro o el voltímetro. Tal circunstancia 
no se suele dar en los chicos pero, a cambio, es difícil que una alumna haga saltar los dispositivos de 
seguridad de un taller de electricidad, lo cual es bastante habitual en el alumnado varón. Con todo, los 
libros de electricidad cargan las tintas en sus peligros, lo cual es pertinente para los chicos pero disuasorio 
para las alumnas, pues ellas suelen preguntar antes de manipular, y si alguna intervención especial se 
debe hacer es animarlas a que realicen montajes y manejen los aparatos, obviamente con prudencia. Las 
alumnas suelen presentar los trabajos e informes de manera limpia y ordenada, y de la misma forma 
realizan, por ejemplo, montajes eléctricos. Se observa, en cambio, que es difícil lograr que un elevado 
porcentaje de alumnos haga un informe de lo que sucede, de forma ordenada y bien presentada, y la falta 
de cuidado en los montajes es bastante habitual. Precipitación, desorden, son bastante comunes en los 
chicos; la inseguridad es la más común de las carencias de las chicas. 
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Así pues, parece claro que se necesita una intervención diferenciada, sin perder de vista los estilos y 
ritmos de aprendizaje diferentes de cada persona, intervención que hoy reviste carácter de urgencia.  

 
 

b) La integración de la perspectiva de género.  

Una integración de la perspectiva de género en el área de Ciencias ha de permitir caminar hacia la 
consecución de, entre otros, los siguientes objetivos:  
 

- Adquirir una idea más abierta y menos dogmática de las ciencias y de las técnicas, respecto de 
sus ideas iniciales.  

- Comenzar a familiarizarse con un planteamiento interdisciplinario de las ciencias y de las 
técnicas.  

- Percibir que la historia de las ciencias y de las técnicas y la historia de la humanidad no se han 
escrito aparte, y que las mujeres siempre han estado presentes en ellas.  

- Identificar y valorar algunas aportaciones de las mujeres a la ciencia, tecnología y bienestar de la 
humanidad, en el entorno más próximo y en otras más extensas.  

- Cambiar de actitud respecto de la igualdad de mujeres y hombres ante la ciencia y la técnica. 
- Mejorar la autoestima de las chicas. 
- Modificar el comportamiento agresivo e irreflexivo de un amplio colectivo de varones jóvenes. 
- Superar las inseguridades manipulativas de un amplio colectivo de mujeres jóvenes.  
- Aumentar el interés por las ciencias.  

 

c) Un cambio necesario. Estrategias para el cambio.  

No es sencillo diseñar estrategias que abarquen todos y cada uno de los niveles que se acaban de 
señalar, pero pueden apuntar algunas líneas generales para abordar dicho cambio. 
  
En primer lugar, es necesario subrayar la necesidad de enmarcar el desarrollo curricular en un contexto 
escolar más amplio, aunque los problemas de desigualdad no son sólo cuestiones curriculares, ya que las 
iniciativas curriculares antisexistas, por sí solas, corren el riesgo de dejar toda la responsabilidad en manos 
del alumnado y derivar en un enfoque unidimensional de la igualdad de oportunidades.  
 
Así pues, de la misma forma que el alumnado necesita emplear métodos de aprendizaje activos para 
desarrollar su capacidad de exponer preguntas, evaluar y tomar decisiones (Izquierdo, M., 1996), el 
profesorado necesita dotarse de instrumentos para detectar el sexismo en el ámbito escolar. En este 
sentido, la realización de seminarios con pequeños grupos de profesorado interesado es fundamental para 
elaborar materiales y diseñar formas de trabajo para experimentarlos. Por otra parte, el profesorado, 
femenino y masculino, constituye un modelo de rol para el alumnado, por lo que es esencial tener en 
cuenta sus actitudes e ideas sexistas antes de intentar cambiar las de este último.  

 
Son múltiples las iniciativas que se pueden utilizar para realizar una acción positiva en el centro escolar 
cuyo objetivo final sería la de diseñar una política escolar antisexista. Para ello, es aconsejable comenzar 
por una fase de diagnóstico de la situación, partiendo de grupos de trabajo de personal docente interesado 
en el tema, que se dediquen a investigar sobre diferentes aspectos de la discriminación en el centro. En 
una segunda fase del trabajo se trataría de diseñar proyectos de intervención para modificar la situación 
diagnosticada (Catalá y García, 1989).  
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Por lo que respeta al ámbito científico-tecnológico, se puede comenzar por analizar los rasgos sexistas en 
libros de texto y materiales didácticos, proponiendo alternativas a pequeña escala. Un segundo paso sería 
realizar observaciones pautadas de las clases por una persona externa, con objeto de desvelar los 
factores de desigualdad presentes en ellas. Los resultados obtenidos se discutirán en el grupo de trabajo, 
con la finalidad de realizar una puesta en común y diseñar las estrategias necesarias para someter, dichos 
resultados, a un debate en el aula y en los diferentes órganos del centro. El objetivo final del trabajo ha de 
ser la puesta en práctica de una acción positiva coeducativa, que implique cambios en los aspectos 
organizativos y curriculares, tanto en el área como en el centro (Feminario de Alicante, 1987; Álvarez Lires 
y Soneira, 1994).  
 
En líneas generales, de acuerdo con lo expuesto anteriormente, el cambio necesario implica que se 
produzcan modificaciones en diferentes niveles. Siguiendo las orientaciones de diversos estudios de 
ciencia y género (Kelly, 1987; Keller, 1991; Askew y Ross, 1991; Alvarez Lires, Pizarro y Soneira, 1992, 
1994; A. Lires y Soneira, 1994; Álvarez Lires, Nuño y Solsona, 2003), señalaremos las siguientes:  

1)  Cambios en la producción de la tecnociencia 
2)  Cambios en la ciencia escolar 
3)  Cambios en el profesorado 
4)  Cambios en los chicos 
5)  Cambios en las chicas 

 
Examinaremos, a continuación, cada unos de los aspectos citados. 

1) Cambios en la producción de la tecnociencia.  

Encaminados hacia la construcción de una tecnociencia que debe convivir con la duda, el error y la 
incertidumbre; no poseedora de verdades absolutas. Una ciencia que intente convivir armónicamente con 
la naturaleza, abierta a la mirada interdisciplinaria, que utilice el género como categoría de análisis. Parece 
obvio indicar que estos cambios corresponden, fundamentalmente, a las comunidades tecnocientíficas, 
pero no es menos cierto que el sistema educativo debe mostrarse favorable a ellos.  

2) Cambios en la ciencia escolar.  

Se trata de presentar una ciencia ligada al ámbito que nos rodea y a la historia, que incluya la educación 
ambiental (García Mira y Vega, 2010), que tenga en cuenta las experiencias diferenciadas de niñas y 
niños, que dignifique aquellas habilidades y destrezas consideradas "femeninas" cómo algo valioso para la 
propia tecnociencia y para cualquier persona, independientemente de su sexo biológico; que recoja 
aquellas aportaciones que las mujeres han realizado a lo largo de la historia; que tenga en cuenta la 
relación entre lo cognitivo y lo afectivo; que incorpore las interacciones existentes entre ciencia, tecnología, 
género y sociedad (Álvarez Lires, F.J., 2010).  
 
Lo primero que cabría señalar es que entre la enseñanza de las ciencias, la situación actual de la ciencia, 
de la sociedad, e incluso de las ciencias de la educación, hay  una distancia creciente, cuando no 
contradicciones flagrantes. La imagen que se transmite de la ciencia es la de algo inmutable, dogmático, 
indiscutible, poco humano y nada contextualizado (Jiménez, 1991). Nada más contradictorio, por ejemplo, 
que la presentación de la Mecánica Cuántica que se hace en la mayoría de los libros de texto de química 
de segundo curso de bachillerato, utilizando el paradigma de la Mecánica Clásica. 
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Si esa contextualización a la que se ha aludido, se da, se hace desde el punto de vista de los intereses, 
experiencia, imagen y logros masculinos. Tal parece que la ciencia tiene que ver únicamente con coches, 
aviones, jugadores de fútbol y científicos de bata blanca, gafas y escasamente eróticos (Jiménez, 1991, 
Nuño y Ruipérez, 1997). Ni una sola mención a la existencia presente o pasada de mujeres científicas, a la 
vida cotidiana y doméstica, al interés potencial de la ciencia para el bienestar de la humanidad, al fin y al 
cabo, como se expresaba en un diálogo cinematográfico: ¿qué relación puede haber entre la física nuclear 
y freír un par de huevos? 
 
Hemos de modificar esa presentación de la ciencia, pero eso no quiere decir que se haya de dar una 
visión idealista de la actividad tecnocientífica. Es necesario que se defina un nuevo propósito educativo 
para la enseñanza de las ciencias: conseguir que el alumnado, las niñas y los niños, descubra el 
significado de su propia experiencia: 
 
En este sentido, hacemos nuestra una de las propuestas de Alvarez, Jiménez, Pizarro y Soneira (1989, 
1990, 1991); Solsona, 2010), que es la de fomentar talleres y actividades que incluyan la vida cotidiana y 
doméstica, abordar temas como la química del tratamiento de alimentos, cocina, tintes, vestido etc. y 
utilizar en el laboratorio artículos domésticos y utensilios de cocina. Se debe destacar que algunas de 
estas propuestas ya se incluían en un manual de UNESCO, (1966), que no tenía intención coeducativa. 
 
Puede ser útil, para iniciar una acción de este estilo, pasar encuestas, como la que se adjunta en los 
anexos (Álvarez Lires, F.J., 2010), sobre habilidades y destrezas previas, domésticas "femeninas" y 
técnicas "masculinas", tales como preguntar si han colocado un enchufe o han tendido ropa alguna vez, 
para introducir la explicación científica de los saberes empíricos ―femeninos‖ y revalorizarlos. 
El debate hará aflorar preconceptos y servirá para ejemplificar la interacción vida cotidiana-ciencia (por 
ejemplo, por qué se inventó el autoclave antes que la olla a presión), las aportaciones que las mujeres han 
hecho a la ciencia y a la tecnología desde el trabajo doméstico (conservas, jabón...) o a la medicina desde 
su papel de cuidadoras de las enfermedades (aspirina, vacunas...) y cómo las "carencias" no son sólo 
patrimonio de las chicas, pues los varones tienen otras. 
 
Conseguiremos así conectar con la experiencia de las alumnas y valorar su experiencia, contribuyendo a 
su autoestima y, al mismo tiempo, intervenir para que los varones adquieran una independencia personal 
en lo doméstico, que la socialización diferencial les niega. 
 
Otra cuestión que conviene examinar se refiere a los aspectos androcéntricos presentes en la didáctica de 
las ciencias. Si hemos hablado de una ciencia en la que el conocimiento no sea estático ni definitivo, que 
pueda convivir con la duda, la inseguridad y la indeterminación, difícilmente puede compatibilizarse esta 
posición con un anclaje en la epistemología tradicional, empírico inductivista, todavía dominante (Solsona, 
1997). Con afirmaciones del tipo de "La ecuación de la recta es igual aquí que en Madagascar", 
difícilmente vamos a conseguir el cambio conceptual, metodológico y actitudinal simultáneo que se ha de 
extender, por lo tanto, a procedimientos, actitudes, valores y normas que implica una enseñanza de las 
ciencias coeducativa, tal como se propugna en la legislación educativa vigente.. 
 
Pero no es suficiente que el profesorado se sitúe en un modelo de cambio conceptual, ya que tampoco 
dichos modelos están exentos de androcentrismo. Las dicotomías que hemos encontrado en la 
construcción de la ciencia, utilizando el género como categoría de análisis, afectan también a la didáctica 
de las ciencias. Sin afán de exhaustividad, señalaremos algunos aspectos que aparecen en los libros de 
texto (Nuño y Ruipérez, 1997) e incluso, en obras con intención coeducativa como el Gist Project (Whyte, 
1986): 
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- Desvalorización de lo "femenino". 
- Desconsideración de lo personal, afectivo y emocional. 
- Omisión de lo privado doméstico. 
- Concepción de que una buena didáctica de las ciencias no produce discriminación. 

 
Tales omisiones y valoraciones no son casuales, sino que obedecen a concepciones ideológicas más 
profundas con rasgos androcéntricos pero también tecnocráticos: 

Además el cambio conceptual, no es sólo un proceso cognitivo, sino que está interrelacionado, también, 
con la personalidad y la afectividad del alumnado, y con su manera de conocer el mundo (Aliberas, 1989). 
Es obvio, que las alumnas y los alumnos no viven la afectividad de la misma manera y no conocen el 
mundo de la misma manera, ni se da tampoco esta uniformidad dentro de los grupos de varones o de 
mujeres. Estas cuestiones se desconsideran en los modelos psicológicos de aprendizaje, constructivistas. 
Todos ellos se refieren a los preconceptos o ideas preconcebidas, como un elemento de enorme 
importancia, pero; ¿son la mismas las de las alumnas que las de nuestros alumnos? 

Cuando se habla de aprendizaje significativo, en el modelo de Ausubel (1978), se considera el aprendizaje 
significativo como un proceso dependiente en gran medida de la experiencia particular de la persona, de la 
relación entre los nuevos conocimientos y la experiencia previa, ¿qué se le ofrece a las alumnas, en las 
ciencias, que tenga que ver con ellas? O en el tratamiento que el ausubeliano Novak (1977) hace de los 
valores, describiendo la emotividad como descargas químicas que producen diferentes sensaciones", 
¿cómo se puede comprender el papel que las emociones desempeñan en cualquier actividad cognoscitiva 
humana? 
 
Un excelente ejemplo del acceso de las mujeres a la ciencia, desde el paradigma de la debilidad, lo 
constituye Talleres, Diseño y Educación Tecnológica de las Chicas (Catton, 1991), selección de 
documentos del Proyecto Gist, obra de bastante difusión en los años 90 en España, que se suponía que 
tenía la intención de animar a las chicas a realizar estudios científicos. De dicha obra se reproducen a 
continuación algunos párrafos suficientemente significativos sobre ejemplos de intervención didáctica que 
se deben realizar junto a algunos comentarios textuales: 
 
"Se anima a las chicas a hacer trabajos en los que no puedan utilizar sus ¡habilidades mentales! (sic), 
como bisutería, prensar flores silvestres...‖ 
 
Refiriéndose a experiencias de talleres separados para chicos y chicas, dice: 
 
Para chicas, se proponen talleres partiendo de ―actividades estereotipadamente femeninas (sic) como 
fabricar cosmética o dedicarse a ciencias alimentarias. Hay un riesgo y es el de reforzar el estereotipo 
(sic), ya que se trata de conseguir que ambos sexos comprendan los mismos principios científicos y 
puedan abstraerlos del contexto". 
 
Sin embargo, cuando se refiere a los talleres para chicos, ―para atraer su interés por la Botánica, los 
programas de David Bellamy utilizan analogías militares" (sic). 
 
En la declaración de intenciones se insiste en que "las chicas han de llegar a...‖; ―ayuda a las chicas y a 
las mujeres...", pero ni una sola referencia a las carencias de los varones. 

 
3) Cambios en el profesorado.  
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El profesorado ha de adquirir instrumentos para detectar el sexismo y el androcentrismo en la ciencia y en 
la práctica escolar. Ha de aprender a huir del pensamiento dicotómico y a incluir el género en sus 
categorías de análisis.  

Partimos de la inexistencia de Formación Inicial en las Facultades de Física, Química, Biología, 
Matemáticas e Ingeniería, para quienes se van a dedicar a la docencia, que consecuentemente se 
perciben en su ejercicio profesional no como docentes, sino como licenciado o licenciada en... El 
desaparecido Curso de Aptitud Pedagógica no cumplía esa función y el actual Master para el profesorado 
de enseñanza Secundaria está pendiente de evaluación. En cualquier caso, ni en el primero ni en el 
segundo se contempla la formación en género, más allá de la voluntad de algunas personas que la 
introducen en sus materias. 
 
Pero incluso en la formación del profesorado de Educación Primaria, la Historia de las Ciencias no figura 
como asignatura ni objeto de interés y, mucho menos, los fundamentos filosóficos de la misma o la 
necesaria mirada interdisciplinaria de la psicología, la sociología, la ética etc. Evelyn Fox Keller (1996) lo 
expresa muy bien cuando cuenta lo que un físico afirmó en una de sus conferencias: "Pero Vd. no está 
hablando de ciencia, sino de Filosofía" (sic). 
 
A continuación, para ilustrar las concepciones del profesorado, se reproducen frases textuales recogidas 
en acciones de formación dirigidas a profesorado de Educación Secundaria y Universitaria, en los que he 
participado desde el año 2007. 
 
El estudio de las ciencias, además, refuerza la dicotomía entre ciencias "duras" y ciencias "blandas", 
relacionada con lo objetivo exacto y lo subjetivo-inexacto y lo que es peor, refuerza la idea de la existencia 
de dos culturas: una de ciencias y una de letras. En su versión más extrema Charles Snow (1969), en su 
libro Las dos culturas, habla de ellas y llega a afirmar que entre científicos siempre es posible el 
entendimiento, mientras que la cultura de letras ha conducido a Austwitz. Sin llegar a esos extremos, es 
cierto que se produce una dicotomía entre saber y cultura, ignorando que "no hay saber inculto, ni cultura 
ignorante. Es necesario integrar saber y cultura; es posible que las ciencias consideradas blandas no nos 
enseñen verdades pero nos hacen más libres" (Gonzalo Anaya, 19911). La frase "no pareces de ciencias", 
dirigida a una persona "culta o interdisciplinar", es paradigmática, como si la ciencia no fuese parte 
integrante de la cultura. Como consecuencia de esta pseudoformación, el profesorado de ciencias es 
mucho más reticente a admitir la existencia del sexismo en las clases y, mucho menos, en la ciencia: 
"¿Cómo puede haber sexismo en algo tan objetivo como la presión atmosférica?" o ―La ecuación de la 
recta es igual aquí que en Madagascar‖. 
 
Como mucho, puede admitir la existencia de sexismo en las ciencias "blandas", que no son cosa de 
hombres pero no en las inexorables leyes de la Aritmética o de la Física: "Claro, la historia no habla de las 
mujeres, pero qué culpa tenemos de que no haya habido mujeres dedicadas a la ciencia",  
 
Cuestión preocupante es la adscripción del profesorado al determinismo biológico, extremo del que no es 
consciente y que hemos constatado en las acciones de formación del profesorado a las que he aludido. 
Cuestiones como la inteligencia innata, la mayor fuerza de los varones, la dificultad de las mujeres para 
comprender lo abstracto, las diferencias innatas entre niñas y niños, la falta de capacidad de las mujeres 
para manejar aparatos y máquinas forman parte de sus creencias y prejuicios. 

                                                           

1
 Consulta personal 
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El cambio necesario no se va a producir solo por la adquisición de técnicas y estrategias coeducativas, por 
mucha cocina o economía doméstica que se introduzca en el currículum, aunque estas actuaciones sean 
necesarias. No se puede enseñar de la misma manera a personas que son diferentes. El reconocimiento 
de la diversidad del alumnado, en lo referente a origen social, etnia, religión, nivel de conocimientos etc, ha 
de verse afectado por el género. En las aulas hay niñas y niños, con género femenino y masculino, 
resultado de una socialización diferencial, diferencia que todavía hoy implica desigualdad y diferente 
valoración de unas y otros. 
 
Se trata de una desigualdad que se hace más patente en el caso de las clases de ciencias y, sobre todo 
de tecnología, percibidas por las alumnas y alumnos como difíciles y dominio de lo masculino; con la 
puesta en escena de aparatos, instrumentos y manipulación de los mismos, que tienen que ver con la 
experiencia de los varones; con contenidos ajenos a los intereses y experiencia de las alumnas; una 
ciencia en la que lo femenino no existe, se omite, se niega o se desvaloriza. 
 
Unas clases de ciencias, que son ámbito privilegiado de la "razón", la "objetividad" y la "lógica", valores, 
que se supone que son masculinos y mucho más deseables que los considerados femeninos, para 
obtener el "éxito" en nuestras sociedades y, desde luego, para dedicarse a la ciencia (Keller, 1991). 
 
Animar a las chicas a que desarrollen sus intereses y/o carrera, oficio o profesión en el área de las 
ciencias o la tecnología, no puede lograrse, como indica Kelly (1986) mediante unos pocos cambios 
cosméticos y estructurales... Es muy importante cuestionar los estereotipos, desarrollar nuevas imágenes, 
demostrar la relación entre perspectivas profesionales interesantes y buenas calificaciones etc. Pero estas 
medidas, por sí solas, tendrán poco impacto, a menos que reconsideremos lo que significa la educación 
tecnocientífica, para qué sirve y como vamos a llevarla a la práctica. 
 
Los objetivos de una educación tecnocientífica antisexista, tienen que ser necesariamente diferentes para 
chicos y para chicas. No se puede seguir aceptando el comportamiento agresivo, de acaparamiento del 
espacio oral, físico y manipulativo como natural, por parte de los varones, ni estableciendo solamente 
medidas compensatorias para las "carencias" de las chicas, reforzando el paradigma de la debilidad. 

4) Cambios en los chicos.  

Se ha de actuar corrigiendo los efectos no deseados de la construcción de la masculinidad en nuestras 
sociedades, asociados al estereotipo de género: la competitividad, la agresividad, la desconsideración de 
los aspectos afectivos y emocionales, el acaparamiento del material y de los espacios físicos y orales.  

Se ha de crear un ambiente tal, en el aula y el laboratorio, que fomente el cuestionamiento de las "normas" 
de la masculinidad: 
 
Como indican Sue Askew y Carol Ross (1988), se han de tratar de paliar los brutales efectos de la 
construcción de la masculinidad en nuestras sociedades y, como consecuencia, disminuir los efectos del 
sexismo dirigido contra las chicas, para ello se ha de trabajar, con los chicos, en dos direcciones: 
 
Contribuir a la igualdad de oportunidades curriculares, introduciendo, actividades y talleres relacionados 
con la vida cotidiana, doméstica, cuidado de las enfermedades, del cuerpo etc, que no han de considerar 
como cosas de mujeres. 
Si bien la introducción en el currículum de ciencias de las actividades domésticas, relación trabajo 
doméstico ciencia y tecnología, no tiene virtudes por sí misma, sirve para evidenciar algunos de los 
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problemas de la desigualdad sobre la que se asientan nuestras sociedades y la propia construcción de la 
ciencia, (privado público; masculino femenino...). 
 
Combatir el sexismo, mediante la cooperación frente a la competitividad; el apoyo mutuo; la 
responsabilidad en el bienestar emocional del grupo; la comunicación personal y no sólo de la cilindrada 
del motor o el programa informático... 
 

- Poner de manifiesto los problemas de género: 
- Los estereotipos masculinos y femeninos, así como sus valores y actitudes. 
- Las limitaciones que imponen a la conducta de los chicos-varones y las chicas-mujeres. 

Investigación de alternativas positivas a las conductas estereotipadas: 
- Se les han de proporcionar imágenes de varones que ejercen profesiones "femeninas": 

enfermeros, auxiliares de vuelo... 
- Se les ha de prevenir contra los peligros de la manipulación irreflexiva y precipitada de 

instrumentos o técnicas. "Antes de conectar el circuito, avísame". 
 
5) Cambios en las chicas.  

Del mismo modo, se han de paliar los efectos no deseados de la construcción de la feminidad asociados al 
estereotipo de género, tales como la inseguridad y la desvalorización de lo propio. Un elemento 
indispensable en la acción coeducativa es el fomento de su autoestima, más baja que la del colectivo de 
varones.  

- Hacer conscientes a las alumnas de la existencia de la discriminación y sus orígenes, es el 
primer paso. Si no perciben la desigualdad, difícilmente la van a combatir. 
Contribuir a su autoestima y autopercepción positiva. Gloria Soneira (1992) ha puesto de 
manifiesto que la autoestima en las alumnas adolescentes es mucho más baja que la de sus 
compañeros varones: 

- Se han de valorar sus experiencias, habilidades, destrezas, y cualidades, resultado de su 
socialización "femenina", poniendo de manifiesto el interés de las mismas para la ciencia y 
para el bienestar de la humanidad. 

- Se les han de proporcionar imágenes positivas de mujeres científicas y ejerciendo 
profesiones no estereotipadas. 

- Se les ha de mostrar la ciencia como algo accesible, no difícil ni intrínsecamente mala o 
peligrosa. En ese sentido, las advertencias de los textos y del profesorado respecto a los 
peligros de la electricidad, por ejemplo, son pertinentes para los varones, pero disuasorias 
para las chicas. 

 
Existe, además, un aspecto de esta acción positiva mucho más complejo: 
 
Bien está que animemos a las alumnas a que elijan opciones, carreras, oficios o profesiones del área de 
ciencias y de tecnología, pero es absolutamente necesario que las hagamos conscientes de las 
dificultades con las que se van a encontrar para acceder a la actividad científica y técnica, con la intención 
de que las superen y no de disuadirlas: 
 
Todos estos aspectos se han de tener en cuenta a la hora de realizar la acción positiva en la escuela, ya 
que el acceso de las mujeres a la tecnociencia conlleva grandes dificultades prácticas. Se trata, no solo de 
acceder a ella, sino de acceder para cambiarla, después de haber superado enormes barreras. Ello 
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requiere que dotemos a las alumnas de unas gafas de color lila para que su mirada se dirija a lo que se ve 
y a lo que no se ve (Catalá y García, 1987, 1989), a las acciones de la ciencia y a sus omisiones y, sobre 
todo, requiere que se doten de grandes dosis de autoestima y optimismo transformador. No olvidemos que 
para que una chica elija ciencias "duras" ,y mucho más, en el caso de las ingenierías, ha de creerse muy 
inteligente, acto ―terriblemente antifemenino‖ (Nicolson, 1997). 
 
 
2.1.5. Las mujeres en la historia de la ciencia y la tecnología: una aproximación  
 
Como ya se ha indicado anteriormente, una línea de intervención educativa prometedora es la introducción 
de la historia de las mujeres en la ciencia y en la tecnología (Álvarez Lires, Nuño y Solsona, 2003), pero 
conviene hacer algunas precisiones al respecto para que dicha introducción no se convierta en un ―a 
propósito de...‖. 
 
De acuerdo con Solsona (1997), diremos que las ciencias en la actualidad se han constituido en el saber 
establecido e indiscutible, pero no siempre ha sido así. Las primeras formas del saber se agruparon 
alrededor de la filosofía y, posteriormente, se fueron configurando diferentes tradiciones y prácticas. 
Algunas tradiciones que se pueden relacionar con la actividad científica, como la alquimia, la neumática, la 
fabricación de tintes, fármacos, ladrillos o explosivos, entre otros, se fueron agrupando y reorganizando, a 
lo largo de los siglos, para dar lugar a las actuales disciplinas científicas.  
 
La construcción de la ciencia moderna, según las reconstrucciones positivistas, se basó en una 
epistemología que postulaba la objetividad absoluta, la neutralidad axiológica y la voluntad de 
independencia respecto al contexto social e histórico (Keller, 1991). Prescindiendo de la discusión sobre el 
idealismo que supone tales reconstrucciones respecto al nacimiento y construcción de la ciencia moderna, 
lo que sí es cierto es que en la categorización de los saberes occidentales, quedaron excluidos del 
concepto de ciencia y de tecnología los saberes relativos a la agricultura, el tinte, la alimentación o la 
elaboración de tejidos, en los que la presencia de las mujeres ha sido importante.  
 
Pero la ciencia moderna no es la ciencia, la tecnociencia, de nuestros días. En este sentido, siguiendo a 
Álvarez-Lires et al (2003), destacaremos que las corrientes críticas de la filosofía de la ciencia 
cuestionaron la ciencia de la verdad absoluta de finales del siglo XIX y comienzos del XX, que podía 
explicar todos los fenómenos, haciéndola evolucionar hacia la idea de ciencia como una categoría 
construida socialmente, un producto humano elaborado de una forma determinada y con un nivel de rigor. 
Los Estudios Sociales de la Ciencia, como ya hemos indicado anteriormente,  han señalado que esta es 
una actividad humana, moldeada por las condiciones económicas, sociales y culturales de la sociedad en 
la que se desarrolla. Por su parte, algunas corrientes de los estudios de género sostienen que la ciencia 
no es un esfuerzo puramente cognitivo, sino que es una actividad profundamente social y personal (Keller, 
1991). Asimismo, añadieron al análisis crítico de la ciencia la importancia de desvelar la masculinidad que 
impregna, no sólo los usos y aplicaciones de la misma, sino la forma en que aquella fue construida.  
 
El pensamiento occidental se ha construido sobre la base de una concepción dualista del universo según 
la cuál todo está bajo el dominio de dos principios originarios, antagónicos e irreductibles entre ellos. La 
ciencia no escapa a este dualismo y asume las divisiones entre lo cognitivo y lo afectivo, lo objetivo y lo 
subjetivo y, en definitiva, entre lo masculino y lo femenino, valorando además el primer elemento de cada 
par y desvalorizando el segundo. Estas dicotomías impregnan la forma de percibir y pensar el mundo, la 
forma de conceptualizar y establecer los principios lógicos, afectando a las mujeres, a los hombres y a la 
propia ciencia (Keller, 1991).  
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Por otra parte, la concepción que la mayoría de la población tiene acerca de cómo se construyen el 
conocimiento, las teorías científicas y la evolución de estas, es decir, el modelo de ciencia, no se 
corresponde con una reflexión crítica sobre la actividad científica. Predomina un modelo estereotipado que 
la considera como la búsqueda de la verdad objetiva sobre el mundo físico, tal como hemos podido 
comprobar en acciones de formación del profesorado y en las aulas. Este modelo combina una visión 
androcéntrica y mistificada de la ciencia -en la que ―el hombre‖ es el conquistador y controlador de la 
naturaleza-con una fe positivista, es decir, una confianza casi ciega en el continuo avance tecnológico 
obtenido a través de la aplicación del "método científico", cada vez más próximo a la verdad absoluta y 
conducente siempre al progreso imparable de la humanidad. Este modelo de ciencia se refuerza a través 
de la enseñanza y de la imagen de la misma que transmiten los medios de comunicación, siendo además 
lo que predomina en una gran parte de las comunidades científicas. 
  
Para avanzar en la construcción del saber científico, sin la atribución de masculinidad que hoy implica, es 
necesario reconocer que la empresa científica posee un conjunto de rasgos que sólo se detectan con una 
mirada desde la perspectiva de género (Keller, 1991). Se debe tener en cuenta, no obstante, que las 
ecuaciones establecidas entre mente, razón y masculinidad, y las dicotomías mente-naturaleza, razón -
sentimiento o masculino -femenino, por citar algunas de las más relevantes, han variado a lo largo de la 
historia.  
 
Así, a lo largo del siglo XVIII, época de construcción y consolidación de la ciencia moderna, procedente del 
siglo anterior, las definiciones de lo masculino y de lo femenino se fueron polarizando para acomodarse 
mejor a la división, entre el trabajo y el hogar, necesaria para la nueva estructura económica y social que 
se impondrá en el siglo XIX, en el que las mujeres pasaron a definirse como el ángel del hogar; nada más 
lejos de su posible adscripción a la actividad científica (Nash, 2000)2.  
Por su importancia, nos detendremos en el siglo XIX, ya que es el momento en el que comienza a 
gestarse la ciencia contemporánea. Veremos como este período no va a significar lo mismo para los 
hombres que para las mujeres. 
 
La citada autora (Nash, 2000) señala que cuando en el siglo XIX, los hermanos Goncourt escriban sobre el 
papel de la mujer en el Siglo de las Luces, dirán que "la mujer era el principio gobernador, la razón que 
dirigía y la voz que mandaba en el siglo XVIII", haciendo referencia a su supuesta influencia sobre 
príncipes, eruditos y maridos, aunque también la caracterizaban de refinada, parlanchina, insaciable, 
intranquila y vacía de corazón. 
 
Si tal crítica reflejaba las ideas ambivalentes del XVIII sobre las mujeres y su papel social, los comienzos 
del siglo XIX no fueron propicios para la mejora de su situación, pues a su exclusión del proyecto liberador 
ilustrado, habría que añadir la homogeneización cultural de la modernidad europea. La citada profesora 
afirma: 
 

"Al postular que el hombre blanco era el único sujeto universal de la historia, el discurso decimonónico 
negó la categoría de agentes históricos y creadores de la civilización occidental a las mujeres y a otros 
grupos sociales y etnias subalternas que no entraban en aquella categoría. En este sentido, el discurso 
de la alteridad elaborado por el Conde de Gobineau en su obra Ensayo sobre la desigualdad de las razas 
humanas (1853) identificó a las "razas" no blancas y a las mujeres como los "otros" inferiores, 
estableciendo una de las influencias culturales decisivas en las pautas de la nueva Europa moderna 

                                                           

2
 Texto proporcionado por la autora y reproducido, en parte, con su permiso (inédito). 
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industrial: la premisa de la desigualdad y la correspondiente jerarquización entre los seres humanos. De 
esta manera, las mujeres quedaron relegadas a la invisibilidad, ignorándose su condición de sujeto 
histórico capaz de transformación social. Al hacer incompatibles las nociones de progreso y de 
modernidad con las mujeres, las señas de identidad de la modernidad fueron excluyentes al crear una 
visión que dejó fuera al universo femenino. Este peso de la homogeneización cultural occidental, que 
negó la diversidad cultural y la existencia de experiencias históricas colectivas diferentes, frenó durante 
casi dos siglos el camino de recuperación de las mujeres como sujetos históricos". 

 

La citada historiadora reflexiona sobre las sucesivas oleadas de revoluciones liberales, en las que la 
conceptualización de los derechos políticos y de ciudadanía se fundamentó en la exclusión femenina y en 
la universalización de la norma masculina. Precisamente, la lucha por los derechos de ciudadanía será 
una de las banderas del feminismo histórico: la decisión de ejercerlos sin la tutela del otro. 
 
Pero hay más, ya que el siglo XIX resucita la idea medieval de las esferas masculina y femenina, 
asignando a las mujeres los ámbitos de lo doméstico, de la naturaleza y de la reproducción, y a los 
hombres el papel de actores sociales adscritos a los espacios públicos. Así pues, el nuevo discurso de 
género de la modernidad desarrollado en el contexto del mundo contemporáneo reforzará prácticas 
sociales ya existentes, excluyentes, y dará soporte a creencias, valores culturales y códigos de conducta 
diferenciados para hombres y mujeres. Este discurso definirá la feminidad en términos del "ángel del 
hogar", propugnando un arquetipo de mujer abnegada y recogida en casa, consolidando la noción de 
separación de los espacios público y privado, restringiendo la actuación de las mujeres al ámbito del 
hogar. 
 
Se asentaron, así, los nuevos parámetros de la sociedad industrial moderna, vertebrada sobre la 
exclusión, que obstaculizaron el acceso de las mujeres a la categoría de sujetos políticos, ciudadanas y 
agentes sociales en los espacios públicos. 

El concepto de los espacios o de las esferas diferenciadas marcaba también los papeles que las mujeres 
debían ocupar en la ciencia, pero ésta también sufrió cambios a lo largo del XIX, y a comienzos del XX, y 
otro tanto les ocurrió a los sistemas políticos y educativos europeos, que, junto a los movimientos en pro 
de los derechos de las mujeres, influyeron en la posibilidad de que éstas se implicasen en la actividad 
científica. 

Los comienzos del siglo XIX, marcados por la Revolución Francesa y las guerras napoleónicas, 
desterraron la idea de que el mundo caminaba hacia la armonía gobernado por la razón. La ciencia no fue 
ajena a esta influencia; la filosofía y la propia la ciencia dejaron de especular sobre los fenómenos 
observables y pasaron a describirlos y a experimentar. De esta manera, en química, se temía que el átomo 
fuese una entidad metafísica y no una realidad material, así que hasta el Congreso Internacional de 
Química de 1860 no se aceptó la teoría atómica de la materia. En física, después de esta fecha, también 
se volvió a teorizar y así se retomó la discusión sobre la naturaleza de la luz, del calor y de la electricidad, 
que hasta entonces se explicaban mediante el modelo de los "fluidos sutiles" (Álvarez Lires, 2000). El 
desarrollo de la termodinámica, la teoría electromagnética de la luz y los avances de la teoría atómica de 
la materia, hacia finales de siglo; el descubrimiento de la radioactividad por Becquerel, y la explicación de 
su naturaleza por Marie y Pierre Curie, prepararon el terreno para la formulación de la teoría de la 
relatividad y del electromagnetismo. Por otra parte, en fisiología y biología surgieron las explicaciones 
evolucionistas y se sentaron las bases de la genética (Bernal, 1989).  
 
Además, los avances en geología, explicando la edad de la Tierra, más allá de las interpretaciones 
bíblicas, apoyaron las tesis evolucionistas. A medida que la ciencia se volvía cada vez más compleja, 
especializada y profesionalizada, pasando a ser tema de estudio reconocido en las universidades, las 
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mujeres que se habían dedicado a ella, cuando era una actividad amateur, vieron como se las apartaba, 
pues no se les permitía estudiar ni formar parte de las nuevas instituciones científicas (Alic, 1991). 
 
Para comprender, entonces, la construcción del conocimiento científico, desde la perspectiva de la lógica 
de la complejidad, es preciso analizar los datos relativos a esa producción en el marco de los 
conocimientos de conjunto de que se dispone para cada caso particular. Esta lógica propone prestar 
atención a las dimensiones personales, emocionales y de género en la construcción y aceptación de las 
afirmaciones del conocimiento científico. En el proceso de reconceptualización del conocimiento parece 
necesario, pues, que la ciencia revise los conceptos centrales que la organizan, pero también debe prestar 
atención a la incorporación del saber de las mujeres (Sánchez Torres, 1991).  

 
Núria Solsona (1997) indica que se trata de reconstruir la historia de las científicas, de manera que recoja 
la relación entre las mujeres y el conocimiento. Para eso es preciso trabajar con una noción amplia de la 
historia de la ciencia, entendida como una reflexión sobre las formas y las mediaciones simbólicas, que 
hace referencia a mujeres que dejaron huella de su pensamiento y de su acción en diversos campos de la 
ciencia. Interesa conocer y ahondar en la historia de la ciencia, dado que la historia se utiliza para legitimar 
la situación actual y para establecer la legitimidad o ilegitimidad de los cambios. Es indispensable, en este 
sentido, el análisis de la autoridad de las mujeres en las distintas tradiciones en que estaba organizado el 
conocimiento antes de la consolidación de la ciencia moderna. Se deben revisar, también, los conflictos de 
autoridad que se forjaron durante el surgimiento de la ciencia moderna y su paso de actividad amateur a 
actividad profesional. Dichos conflictos han quedado reflejados en la práctica científica de las mujeres, en 
la configuración de las instituciones científicas y en la autoría de las publicaciones (Solsona, 1997). Un 
hecho paradigmático lo constituye la llamada caza de brujas, un conflicto de poder entre la iglesia, el poder 
civil y las sanadoras (Einreich and English. 1988.), que se saldó con la prohibición de ejercer la medicina a 
las mujeres, que habían sido las encargadas seculares de la atención a las enfermedades y las 
depositarias del saber farmacológico basado en los remedios naturales y el conocimiento de las plantas 
medicinales, cuando se crearon las universidades en Europa a las que sólo podían acceder los varones.  

 
Desde la perspectiva expresada, la exclusión de las mujeres de la ciencia y de la tecnología no es sólo el 
resultado de los procesos de socialización y de los condicionamientos familiares, que pesan sobre las 
personas de ambos sexos, sino también el del propio desarrollo de la ciencia y de la tecnología y de la 
forma en que el conocimiento científico se presenta a la sociedad. Las huellas dejadas por las mujeres han 
sido filtradas por la mirada de los hombres que la reconstruyeron y escribieron (Lerner, 1986). Si su 
acceso al conocimiento ha sido difícil, cuando no prohibido en la mayoría de las épocas históricas, más 
difícil resulta aún recuperar sus huellas. La pregunta que surge de inmediato es ¿cómo hacerlo?  
 
El proceso de exclusión de las mujeres de la ciencia ha determinado no sólo la escasez de obra científica 
identificada cómo femenina, en comparación con la masculina, sino también su falta de transmisión. De 
todas formas, al rastrear el pasado científico de occidente con una mirada no androcéntrica, se hallarán 
muchas más mujeres de las que cabría imaginar que contribuyeron a la creación del conocimiento y de la 
ciencia (Ogilvie, 1986; Alic, 1991; Fölsing, 1992; Álvarez-Lires, M., Soneira, G. y Pizarro, I.,1994;Cabré, M., 
1993; Solsona, 1997; Álvarez Lires, Nuño y Solsona, 2003). 
 
Pero no se ha de caer en la tentación de volver únicamente a la historia de las grandes científicas porque 
este enfoque deja a las mujeres sin una tradición en la que insertarse a lo largo de la historia, conduciendo 
a una experiencia de presente sin pasado. Es preciso recoger el trabajo realizado por distintos grupos de 
mujeres, ya sea en relación con el conocimiento científico o con las actividades artesanales. Ahora bien, 
este rastreo no se puede limitar a utilizar las metodologías de las nuevas corrientes historiográficas, que 
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impulsan la historia de las ideas o de los colectivos que hicieron ciencia, ya que las mujeres fueron 
excluidas de las instituciones, prácticamente hasta el siglo XX. Además, uno de los problemas de esta 
investigación es la dificultad para localizar las fuentes, porque el anonimato y el camuflaje fueron algunas 
de las características de estas mujeres (Solsona, 1997; Nuño, 2000; Álvarez Lires, Nuño y Solsona, 2003).  

 
Establecido ya que la participación de las mujeres en la historia no ha sido exactamente igual a la de los 
hombres, tampoco puede ser analizada de la misma forma. Así, algunos de los problemas metodológicos 
con los que se enfrenta la reconstrucción de la historia de las mujeres son los criterios de periodización, es 
decir, las etapas de desarrollo, transmisión e institucionalización de los conocimientos y de la práctica 
científica oficial, ya que no permiten recoger con precisión las aportaciones de las mujeres a la historia de 
la ciencia.  

 
Además, es necesario tener en cuenta otros muchos factores para valorar la posición relativa de las 
mujeres en cualquier sociedad o momento de la historia, pero quizá dos de ellos sean los fundamentales: 
el acceso a la educación y la opinión de la sociedad -y de la ciencia- sobre las mujeres y el significado de 
ser mujer. Y también se han de examinar las relaciones de las mujeres reales con el concepto normativo 
de mujer en cada momento histórico (Nash, 2000).  

 
Por último, el análisis de la experiencia de las científicas y de las tecnólogas no puede ser abordado con 
los conceptos actuales. Las palabras escritas por ellas no pueden adquirir significado calificando a sus 
autoras de histéricas, extravagantes o locas. Tampoco valdrá decir que sus planteamientos estaban 
equivocados (Álvarez Lires et al, 2003). Hay que superar las murallas de los siglos, dejando atrás el 
sentimiento de superioridad del actual y tratar de situar los textos y las ideas en el contexto científico 
filosófico de la época correspondiente (Barona, 1994). Es necesario situar las palabras en su mundo y en 
su cultura. Sin este trabajo es imposible recuperar el significado de los textos para que puedan responder 
a las preguntas que se le expongan. Interesa, asimismo, detectar en que momento surgen nuevas formas 
de lenguaje o de representación, como por ejemplo en la Edad Media, en la tradición alquimista, en el 
nacimiento de la ciencia moderna o en la tecnociencia actual. 
  
Finalmente, con el fin de mostrar que, desafortunadamente, la evolución de la presencia de las mujeres en 
la tecnociencia ha sufrido parecidos mecanismos de exclusión y desautorización que en el pasado, 
ilustraremos lo dicho con algunos ejemplos poco conocidos (si se exceptúa el caso de las mujeres de 
ENIAC): Constance Elan Tipper, Jadwiga Szmidt, las mujeres de la computadora ENIAC, Hertha Ayrton y 
Bertha Lame.  
 
Las biografías personales y científicas de estas mujeres se han utilizado en acciones de formación del 
profesorado y en cursos de master y postgrado, siguiendo lo indicado por Still (1995), Álvarez Lires, Nuño 
y Solsona (2003) y Sánchez, M.D. (1999, 2011). 
 
Teresa Nuño, en Álvarez Lires, Nuño y Solsona (2003) ha realizado una revisión de las pioneras en ciencia 
nuclear, en su mayor parte desconocidas, de las que puede ser una buena muestra el caso de Jadwiga 
Szmidt (1899-1940).  
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Es preciso señalar que si todavía queda mucho por investigar en el caso de las mujeres científicas, el 
estudio del papel de las mujeres en las ingenierías, actividad y profesión que surgió en algunos países al 
amparo de las instituciones militares, todavía está en un estadio anterior, por razones obvias, pues las 
mujeres han podido participar en este ámbito en menor medida que en el científico experimental y sus 
aportaciones han sido más silenciadas y desconsideradas que las de sus colegas científicas.  

 

 

 

                                                                    

 

Un buen ejemplo de ello es 
el caso de las mujeres que 
realizaron la programación 
de la primera computadora 
construida para el ejército de 
loas Estados Unidos 
(ENIAC) y el de Constance 
Elan Tipper (1894-1995), una 
de las primeras mujeres que 
alcanzó reconocimiento 
profesional en el mundo de 
la ingeniería. Se conocen ya 
mujeres ingenieras con papel 
destacado en la 

Jadwiga Szmidt (1899-1940), nacida en Polonia y estudiante en el Instituto Pedagógico de San 
Petersburgo. Trabajó con Marie Curie y con Rutherford sobre la radioactividad, en el Instituto 
Politécnico de Rusia y desempeñó un relevante papel en la organización del Instituto Estatal Físico-
Técnico de Leningrado, investigando con los científicos rusos más famosos, ganadores de Premios 
Nobel. Tras su matrimonio con un físico se dedicó a la electrónica, investigando sobre la televisión. En 
1927, junto a su marido, patenta un oscilógrafo, y también se sabe de sus trabajos de traducción de la 
obra de Faraday al ruso y de investigaciones realizadas en la URSS al inglés, en una época en la que 
debido al aislamiento de ésta, la divulgación de las investigaciones científicas era de crucial 
importancia..Compaginó su trabajo científico con la atención a personas refugiadas polacas. Murió en 
1940, igual que su marido, seguramente víctima de alguna enfermedad producida por la 
radioactividad. ¿Quién conoce su nombre?  

 
Las mujeres de la ENIAC: Kay Antonelli, Jean Bartik, Betty Holberton, 
Marlyn Meltzer, Frances Spence y Ruth Teitelbaum: 

La ENIAC, acrónimo de Electronic Numerical Integrator And Computer, 
presentada en público en 1946,  fue la primera computadora construida 
para el ejército de los EEUU. Los ingenieros consideraron que el trabajo de 
programación  era aburrido y rutinario que necesitaría una gran paciencia, 
virtud que atribuyeron inmediatamente a las mujeres (Soneira, 1991) por lo 
que se contrató a 80 graduadas en matemáticas con expediente brillante.  

Una vez realizado el trabajo y reconocida su importancia, se apartó a las 
mujeres del análisis y de la programación. Años después, cuando esta 
última se convirtió en algo más rutinario, las mujeres pudieron volver a ella. 
De estas mujeres no había transcendido ni el más mínimo dato hasta que 
una estudiante de Harvard, Kathryn A. Kleiman, escribió un ensayo sobre 
mujeres en la historia de la computación y desveló los nombres y 
fotografías, de las programadoras (contratadas con categoría de 
“subprofesionales”), recuperando así su importantísimo papel en la historia 
de las  de esta disciplina. 
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investigación espacial, y 
también se sabe del papel de 
Ada Lovelace en el diseño de la 
máquina analítica, así como del 
grupo de universitarias 
estadounidenses que trabajó en 
el software y el hardware de 
ENIAC (Electronic Numerical 
Integrator and Computer) 

 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Constance Elan Tipper (1849-1995) estudió en Cambridge y recibió 

numerosos premios por sus investigaciones en la Real Escuela de 

Minas. Una de sus contribuciones más importantes fue la investigación 

sobre las causas de la fragilidad de los barcos mercantes y de los de 

carga, realizados con soldadura, una técnica nueva que sustituía a la 

de remache. Por encargo del Almirantazgo, el profesor Baker, de 

Cambridge, debía investigar los motivos de las roturas que causaban 

enormes pérdidas, humanas y materiales. Tipper comenzó a investigar, 

advirtiendo que las roturas tenían lugar siempre en condiciones de 

bajas temperaturas, y los ferrys del Atlántico Norte estaban expuestos 

a temperaturas muy bajas. Aventuró la hipótesis de que la rotura se 

pudiese deber al comportamiento del acero a bajas temperaturas y 

demostró la existencia de una temperatura crítica, por debajo de la cual 

el acero se volvía frágil. Sus investigaciones no se tuvieron en cuenta 

hasta 1950, pero después de esta fecha, el Tipper Test, se convirtió en 

el método estándar para la determinación de la debilidad del acero. 

También desarrolló un método de preparación de cristales metálicos y 

trabajó en la deformación bajo presión de estos cristales. Publicó 

diversas obras, editadas por Oxford y Cambridge, pero a pesar de 

haber demostrado hasta la saciedad su relevancia dentro del mundo 

científico-tecnológico, nunca tuvo un puesto académico de alto rango ni 

tampoco fue propuesta para miembro de la Royal Society. Sus 

biógrafos, hombres, dicen de ella que era una mujer modesta y tímida", 

razón que dan para explicar su falta de reconocimiento oficial, aunque 

indican que sus colegas varones la respetaban y apreciaban su valía. 

Si era así, ¿por qué razón nunca la propusieron para dichos cargos? 

Una vez jubilada, continuó trabajando para empresas armadoras y 

constructoras de puentes metálicos. 
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Lourdes Domínguez 
(2003) ha identificado, 
entre otras, a dos 
mujeres pioneras en la 
ingeniería, Hertha 
Ayrton y Bertha Lame, y 
nos ha facilitado 
generosamente la 
traducción realizada por 
ella. Se muestra la vida 
de dos mujeres muy 
diferentes: una es una 
sufragista activa y 
comprometida y la otra 
es una mujer de la que 
no se sabe demasiado e 
incluso parecer 
conservadora, pero 
ambas acaban 
afectadas por 
mecanismos de 
exclusión y de 
invisibilización..  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Hertha Ayrton (1854-1923). Nació en 1854 y se llamaba Sarah Marks, la tercera 

hija de un relojero judío polaco. Su padre murió en 1861, dejando a la madre de 

Sarah con siete hijos y otro en camino. Esta fue una mujer fuerte, que había 

descubierto la capacidad intelectual de su hija. En 1863, la tía, Marion Hartonf, se 

ofreció a recogerla en Londres para educarla en el colegio que ella y su marido 

llevaban. Su madre pensaba que las mujeres necesitaban más educación, no 

menos, que los hombres porque la vida iba a ser dura con ellas y dejó a su hija 

con su tía. 

En la escuela, Sara se ganó reputación de buena alumna y de luchadora por la 

justicia. Allí estableció las bases que la llevarían al movimiento sufragista. Fue 

una activa sufragista, comprometida. 

À la edad de 16 años se puso a trabajar como institutriz, pero tenía el deseo de 

continuar su propia educación. Consiguió entrar en el Girton College. Allí fue 

acogida por George Elliot. En el college, Hertha tuvo buena reputación por su 

agilidad mental que le llevaba a resolver problemas prácticos (un contador de 

pulsos, un divisor de líneas). Tomó parte en la vida activa del college. Sus 

resultados, sin embargo, no fueron lo brillantes que se esperaba. Después de 

dejar el college, siguió su educación con las clases nocturnas del profesor William 

Ayrton. 

Se casaron en 1885. Las tareas domésticas no le dejaban mucho tiempo para el 

estudio. Cuando murió Barbara Bodichon, la directora del college, le dejó una 

herencia que le permitió tomar una criada. En aquel momento, el profesor estaba 

dedicado al arco voltaico. Accidentalmente, un artículo que estaba escribiendo 

desapareció y Hertha tomó el relevo, mientras su esposo se dedicaba a otros 

estudios. Siempre confió en el trabajo de su mujer y no quiso colaborar con ella 

porque sabía que cualquier cosa que publicaran juntos se lo atribuirían a él. 

Hertha concentró su atención en el arco voltaico. En 1899 fue la primera mujer 

que publicó en el IEE. La eligieron miembro de la institución dos meses después. 

En 1902 se le propuso para formar parte de la Royal Society, lo que causó un 

gran revuelo. No la admitieron porque era ―una mujer casada‖. 

A pesar de todo, leyó un trabajo en 1904 en la Royal Society describiendo el 

movimiento de las olas en el mar y en la arena. Recibió la medalla Hughes en 

1906. Continuó siempre investigando en asuntos prácticos, como el invento de la 

ventilación en trincheras que tanto le costó que aceptaran los militares (igual que 

en el caso de Tipper). Continuó trabajando hasta su muerte en 1923 (Grinstein et 

al, 1993). 
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Bertha Lamme (1869-1954). En diciembre de 1893 entró en el Departamento de la Compañía 

Westinghouse Eléctrica situada en Pittsburg Bertha Lamme. Le habían ofrecido una posición como 

ingeniera eléctrica. Había sido graduada por la universidad de Ohio en Mayo de ese mismo año. Los 

demás ingenieros se sorprendieron, pero aceptaron que era una trabajadora de gran talento. Se encargó 

de los cálculos y de otros trabajos relacionados con la actividad pionera de Westinghouse durante el 

dinámico período de la época de la electrificación del mundo. Dos años más tarde, en 1895, se instaló en 

un nuevo edificio de la compañía, en la misma ciudad donde estuvo hasta 1905. Se casó ese año con un 

ingeniero jefe Russell S. Freith y dejó el trabajo. 

Lamme tenía un hermano mayor, Benjamín, que fue conocido como un ingeniero importante en la 

compañía. Parece ser que influyó notablemente en su hermana y que para entender la vida de Berta 

Lamme la relación que mantuvo con su hermano es una pieza clave.  

Por aquel entonces se quería aprovechar la energía de las cataratas del Niágara, lo que se logró en 1895 

cuando el primer alternador de corriente fue instalado por Westinghouse. Benjamín es conocido por haber 

diseñado los tres generadores instalados en 1895. 

Parecería fácil concluir que Benjamín influyó en la contratación de su hermana, pero un estudio de los 

archivos demuestra que no fue así. Está claro que él proporcionaba a su hermana los datos de 

Westinghouse para hacer su tesis en la universidad de Ohio, cuyo título fue Analisis of Tests of a 

Westinghouse Railway Generator. El superintendente de la compañía encargado de los contratos de los 

nuevos ingenieros leyó la tesis y le gustó. Se especula con que había conocido a Berta durante una visita 

a su hermano en Pittsburg y que se dio cuenta del enorme talento de la muchacha. Schmidt hizo una 

oferta a Berta para trabajar en la compañía como ingeniera. Los documentos demuestran que ella se 

mostró sorprendida y que no había pedido trabajar en la compañía. Ella no esperaba que la contrataran. 

Su hermano dejó escrito en su autobiografía: ―Ella tomó los estudios de ingeniería más como un 

divertimento que otra cosa‖. También él se mostró sorprendido de que hubieran contratado a su hermana. 

Berta Lamme creció en una granja cerca de Springfield, Ohio. Se sabe muy poco de su infancia. Su 

hermano, cinco años mayor, se graduó en la universidad de Ohio en ingeniería mecánica en 1887. Ella le 

siguió los pasos. Los dos habían soñado en formar una compañía para diseñar nuevos juguetes. No 

llegaron a cumplir el plan. Se dedicaron, sin embargo, a la tarea de electrificar el mundo. 

―Está claro, teniendo en cuenta experiencias posteriores de mujeres ingenieras en Westinghouse en 

trabajos similares de diseño, que a Bertha no se le permitía bajar la planta de la fábrica, donde habría visto 

sus diseños probados e implementados. Ahora, conociendo cuántos maridos y hombres han aprovechado 

el trabajo hecho por las mujeres en sus familias, se puede sospechar que las innovaciones del momento 

atribuidas al marido de Bertha y a su hermano podían estar influenciadas por sus ideas, cálculos y 

diseños. Parece bastante probable, puesto que ambos vivieron con ella hasta el final de sus vidas‖ (Kass-

Simon y Farnes, 1990).  
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Hasta aquí se han ofrecido únicamente unas pinceladas acerca de las dificultades existentes para rastrear 
la historia de las mujeres en la ciencia y en la tecnología, con el objetivo de hace visibles los avances 
habidos, los mecanismos de exclusión que han operado en su actividad profesional, el camino que queda 
por recorrer, la importancia de crear una genealogía femenina y la necesidad de elaborar materiales 
didácticos para su utilización en las aulas de todos los niveles educativos. 

2.1.6. Género y poder en las organizaciones e instituciones 

Como ya se ha indicado, la actividad científica se desarrolla en organizaciones de diverso tipo: educativas, 
políticas, académicas y empresariales. Se hace necesario, por lo tanto, revisar investigaciones con 
perspectiva de género que se han ocupado de estudiar la situación de las mujeres en dichas 
organizaciones 

Aunque parezca obvio, no estará de más comenzar este apartado concordando con Paula Nicolson (1997) 
en defender el derecho de las mujeres a acceder al mundo intelectual, al poder y al prestigio que todavía 
se les niega en algunos sectores sociales que aún hoy en día las considera como emocionales, pasivas e 
idóneas para la crianza infantil y con ―la diabólica y antifemenina tendencia a traspasar los límites del 
territorio reservado a los hombres‖.  

Puesto que en la actualidad no resulta ―políticamente correcto‖ defender en público la incapacidad de las 
mujeres para ocupar puestos de responsabilidad, se utilizan estereotipos para explicar su alejamiento de 
los lugares de decisión, de tal manera que la responsabilidad de las organizaciones y de los hombres en el 
poder permanece a salvo. Cuántas veces habremos oído afirmaciones como las que siguen: 

- Las mujeres temen ocupar posiciones de poder 
- A las mujeres no les interesa ocupar puestos de responsabilidad 
- El problema de las mujeres reside en ―sus‖ responsabilidades familiares 

 

El poder es una parte esencial de la dinámica de las interacciones sociales. El poder se da en todas las 
esferas, en el hogar, en la sociedad y en las organizaciones laborales y profesionales (Catalá y García, 
1989). Todas ellas implican el reconocimiento y la respuesta a cierto grado de poder. Algunas personas se 
alejan de la lucha por el poder, particularmente si saben que no van a conseguirlo. Otras, sienten la 
obligación de arrancarle el poder a quienes lo detentan. Existen diversas formas de poder: el poder que 
procede del cargo, el del carisma personal, el derivado de formas específicas de conocimiento y el 
asociado a la experiencia de situaciones especiales. El poder permanece firmemente anclado en manos 
de algunos hombres, aunque no sin la resistencia de otros hombres y mujeres. 

a) Las mujeres en las organizaciones 

La socióloga Sandra Acker (1994) afirma que las mujeres se mueven entre dos ―instituciones voraces‖ 
(Coser, 1974) que demandan, al mismo tiempo y sin tregua, una lealtad global: el trabajo y la familia. El 
dilema surge, según Coser, cuando el trabajo implica una carrera, es decir, una secuencia de promociones 
y ascensos por méritos, lo cual requiere un compromiso permanente y continuado en el tiempo, aunque es 
cierto que, actualmente, muchas mujeres intentan compaginar su actividad en ambas instituciones. Tal 
como se muestra en un estudio realizado por Kemelgor y Etzkowitz (2001) sobre las carreras profesionales 
de las mujeres en la National Science Foundation, la disyuntiva que muchas deben enfrentar es la de 
adoptar una estrategia altamente competitiva y masculinizada, renunciando a una vida personal y familiar 
más satisfactoria, o bien tratar de sortear obstáculos para conciliar ambas esferas renunciando, 
previsiblemente, al éxito profesional. 
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En este sentido, en un estudio realizado en la Universidad de Vigo (Allegue et al, 2005), las entrevistas 
realizadas a profesoras universitarias de los ámbitos científico y tecnológico, en las que debían relatar su 
jornada diaria, mostraron las horas semanales que dedicaban a la docencia y a la investigación –entre 60 
y 80- y cómo habían resuelto los problemas de la crianza de sus hijas e hijos (ayuda de sus madres, 
servicio doméstico ―bien pagado‖ y, solo en un caso, apoyo decidido de su pareja a su carrera 
investigadora), así como las dificultades que habían tenido para realizar estancias en universidades al otro 
lado del océano. Algunas de ellas manifestaban, además, que los cargos institucionales no les 
―interesaban‖ porque el hecho de asumirlos con vocación de ―servicio‖ producía muchos disgustos; que los 
habían asumido en algún momento pero, además de los ―disgustos‖, la gestión les ―restaba tiempo para la 
investigación‖. Salvo excepciones, no habían percibido ningún tipo de discriminación y se negaban a 
admitir la necesidad de establecer acciones positivas para la promoción de las mujeres, argumentando 
que eso las desvalorizaba. No obstante, en la trayectoria académica y personal de la mayoría de las 
entrevistadas afloraban, inconscientemente, los obstáculos que habían tenido que superar por su 
condición de mujeres y el hecho de que algunas de ellas nunca habían sido promocionadas a directoras 
de departamento, pese a su capacidad de gestión, organización y brillantez académica. Excepto una de 
ellas, que había sido militante antifranquista durante muchos años y tenía inquietudes y aficiones muy 
diversas, ninguna tenía aficiones diferentes de su trabajo y no refirieron ningún tipo de compromiso social 
en ningún momento de su vida. 

Así pues, parece complejo analizar el sentido que las mujeres dan a sus biografías dentro de la institución 
universitaria y es necesario recurrir a los marcos teóricos existentes para realizar un acercamiento a los 
mecanismos de exclusión presentes en las organizaciones y a cómo sobreviven las mujeres en ellas. Aún 
así, de los estudios citados se puede deducir que todo parece indicar que la carrera científica adopta un 
modelo de disponibilidad total, muy semejante al de las empresas del sector científico-tecnológico 
(Valenduc et al., 2004), en el que no cabe la atención a los ámbitos personal, familiar y social, que 
distraerían a las personas de su realización y promoción profesional o académica. 

Los estudios realizados desde los años 90 muestran la persistencia del sexismo en el entorno laboral y 
profesional (Wacjman, 1998) y una cultura claramente masculina en los ámbitos científico y tecnológico 
(Wacjman, 1991; 1998; 2004) caracterizada por la ausencia de modelos femeninos (Meelisen, 2007) y por 
una concepción sesgada de la ―excelencia‖ (Burger, Ceramen, y Meszaros, 2007) que dificulta el equilibrio 
entre lo laboral y lo personal (Webster y Vandeluc, 2003; Webster, 2005).  

Aunque los estudios sobre género y organizaciones están más centrados en las organizaciones 
empresariales (Mayobre et al, 2011) que en las educativas y académicas, si tenemos en cuenta que la 
actividad tecnocientífica actual se parece cada vez más al mundo empresarial, que los criterios para el 
acceso, la permanencia y promoción (Poal, 1993) en ellas están relacionados, cada vez más, con la 
productividad, que los aspectos de financiación son fundamentales y que, además, dicha actividad tiene 
lugar en el seno de comunidades científicas (Echeverría, 1995) que, como organizaciones masculinas, por 
origen y tradición, son hostiles a la incorporación de las mujeres (Nicolson, 1997, García-Prince, 2010), 
habrá que concluir que el acceso, promoción y permanencia de las mujeres en ellas tienen marca de 
género. (Acker, 1990; Schiebinger, 1999; Benschop y Brouns, 2003; Knights y Richards, 2003; Probert, 
2005).  

A este respecto, en su momento, fue de gran impacto un Informe del Presidente del MIT (Instituto 
Tecnológico de Massachussets) publicado en 1999, que era el resultado del diagnóstico realizado por una 
comisión de científicas en el que se establecía con nitidez que las 15 mujeres científicas recibían menores 
salarios y recursos que cualquiera de los 197 varones presentes en la institución; incluso se les asignaba 
despachos más pequeños y menor espacio. En dicho informe, asumido por el Presidente y enviado a toda 
la comunidad académica, se establecía un conjunto de medidas para promover la igualdad. En 2002 se 
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publicó un informe de seguimiento en el que se mostraba que los salarios de las mujeres se habían 
incrementado en un 20% para igualarlos con los masculinos, que los criterios de promoción, transparentes, 
que se habían aplicado habían favorecido el acceso de un número significativo de mujeres a los comités 
científicos y se establecieron pautas para asegurar el mismo espacio y los mismos recursos a mujeres y 
hombres. No obstante, este último informe reconocía que el camino hacia la igualdad todavía sería largo. 
También es destacable el hecho de que tal conjunto de flagrantes discriminaciones había sido invisible 
para la comunidad científica. 

Podría pensarse, no obstante, que el ejemplo mostrado bien pudiera constituir una excepción, por lo que 
antes de examinar los sesgos de género presentes en las organizaciones, conviene revisar algunas 
características de estas, que serán útiles desde el punto de vista analítico para hacer visibles estrategias 
individuales en el contexto en el que se desarrollan, es decir, estrategias propiciadas por la necesidad de 
huir o de adaptase a las normas y al funcionamiento de las instituciones (Elg y Jonnergard, 2003) -sus 
culturas organizativas- y, en particular, las prácticas cotidianas que marcan los ritmos de la actividad y las 
formas de articular el trabajo con la vida personal (Powell y Mainiero, 1992). 

Refiriéndose a las culturas organizativas, Aaltio y Mills (2002) las definen como los factores explícitos e 
implícitos que determinan o influyen en las conductas individuales o colectivas dentro de las 
organizaciones. Ashkanasy et al. (2000) y Wajcman y Mackenzie (2005) coinciden en afirmar que las 
culturas organizativas van más allá de las normas escritas, puesto que comprenden criterios y 
presupuestos implícitos o invisibles, así como estilos de comportamiento y valores compartidos por sus 
miembros, que desempeñan un papel fundamental en la integración en la propia institución y en su 
defensa frente a las supuestas o reales amenazas externas. 

Wilson (2003), hablando del comportamiento de las organizaciones en relación con el género, afirma lo 
siguiente: 

Las culturas organizativas [de lo público] han sido creadas por los hombres y, por tanto, en el fondo, 
tienen intereses masculinos. Por esta razón, los procesos culturales funcionan con frecuencia en contra 
de las mujeres y sirven para reforzar su falta de poder. En esta carencia de autoridad se deja ver la 
distribución del poder en la sociedad en general. En este sentido, la cultura refleja la realidad social, es 
decir, a través del proceso de creación de la cultura organizativa se reproducen las diferencias de género 
en las organizaciones. 

Por su parte, Evangelina García Prince (2010), va más allá cuando indica que: 

Los esfuerzos para lograr la equidad resultan infructuosos porque atienden más a los síntomas [la 
escasez de mujeres o su falta de poder] que a las razones estructurales. No tienen en cuenta las 
premisas que están en la raíz de las organizaciones, pues en ellas se sitúan de manera invisible los 
criterios que reproducen y mantienen la desigualdad. 

Instituciones y organizaciones están generizadas, es decir, no son neutrales respecto de las diferencias 
de género, ni política ni socialmente. Reflejan, fundamentalmente, valores masculinos, ya que fueron 
creadas por y para los hombres desde sus orígenes. 

Así pues, ¿cuáles son las características de una institución? Según North (1990), las instituciones 
constituyen el marco normativo que adopta la sociedad para controlar y fijar las posibilidades que tienen 
las personas en relación con la manifestación y satisfacción de sus necesidades e intereses y la relación 
con otras personas, y sus señas de identidad son la estructura, las prácticas y las personas que la 
integran, de tal manera, que las tres componentes están en continua interacción. 
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La estructura, siempre según North (1990), está constituida por reglas formales o informales, que definen 
las posibilidades de la experiencia y que actúan como patrones que limitan esas experiencias: normativa, 
jerarquías, autoridad, burocratización y fundamentos disciplinarios. 

Las prácticas están constituidas por los comportamientos cotidianos y los procesos que dinamizan, dan 
sentido a la estructura y la reproducen y, a su vez, están afectadas por la ideología de la organización, 
mandatos, misión, cultura interna y procedimientos. 

Las personas actúan e interactúan dentro de la organización y su comportamiento se ve afectado por la 
estructura y por las prácticas. Van a transferir o reflejar en las prácticas y en el contexto institucional sus 
propias condiciones personales, ideologías y comportamientos (Aaltio y Mills, 2002). 

b) Relaciones entre género y poder 

Como ya se ha indicado, el poder es una parte esencial de la dinámica de las interacciones sociales. El 
poder se da en todas las esferas, en el hogar, en la sociedad y en las organizaciones laborales y 
profesionales (Catalá y García, 1987). Todas ellas implican el reconocimiento y la respuesta a cierto grado 
de poder. Algunas personas se alejan de la lucha por el poder, particularmente si saben que no van a 
conseguirlo. Otras, sienten la obligación de arrancarle el poder a quienes lo detentan. Existen diversas 
formas de poder: el poder que procede del cargo, el del carisma personal, el derivado de formas 
específicas de conocimiento y el asociado a la experiencia de situaciones especiales (Nicolson, 1987). El 
poder permanece firmemente anclado en manos de algunos hombres, aunque no sin la resistencia de 
otros hombres y mujeres. 

Piedra (2004) indica que Foucault ha afirmado la equivalencia de poder y conocimiento, y que el hecho de 
que hayan sido los hombres los que tradicionalmente han definido lo que es o no es conocimiento, ha 
asegurado la estabilidad del poder. El conocimiento patriarcal ha definido a la mujer y al hombre, la 
feminidad y la masculinidad, y así ha limitado los discursos a través de los cuales se pueden entender las 
relaciones género-poder de manera diferente al modelo en el que la mujer está subordinada y el hombre 
enaltecido (Leonard, 1984).  

Los varones son quienes tradicionalmente han definido ―lo femenino‖ y, por tanto, la construcción de la 
feminidad ha sido una construcción en negativo de lo masculino (Mayobre, 2006), ha sido una 
construcción especular, en la cual la mujer ha quedado reducida a un espejo "dotado del mágico y 
delicioso poder de reflejar la silueta del hombre del tamaño doble del natural", tal como señaló Virginia 
Woolf (1929). 

No se debe olvidar que como afirma Alicia Puleo (2005): 

“El patriarcado es una estructuración social que se mantiene, como lo demuestra el hecho de que los 
puestos clave del poder (político, económico, religioso y militar) se encuentran mayoritariamente en 
manos de los varones. En las sociedades occidentales hemos pasado del "patriarcado coercitivo" a un 
modelo de "patriarcado de consentimiento", donde la mujer busca cumplir el mandato de un rol impuesto 
de forma voluntaria. Reivindicar la promesa de igualdad entre los sexos, como componente del 
pensamiento democrático, sigue siendo una tarea prioritaria para construir una sociedad más justa”. 

Aunque la interacción con la sociedad ocurre desde los primeros momentos de la vida de una persona, la 
socialización o transmisión de valores culturales de una generación a otra, es un proceso que continúa a lo 
largo de toda la vida. Las instituciones sociales son representaciones microcósmicas de contextos 
culturales más amplios, jerárquicos y patriarcales. El hecho de entrar en la vida profesional equivale a un 
proceso general de socialización específica. Las organizaciones profesionales se aseguran de que los 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

65 

 

nuevos miembros conozcan las reglas y valores que garantizan la continuidad de la cultura dominante en 
esa organización. Ello no quiere decir que las culturas sean inalterables, ni que los individuos y los grupos 
no se resistan a la socialización, pero los hábitos culturales de la organización son anteriores al individuo 
que entra en ella y operan para restringir sus condiciones de admisión o su programa profesional y para 
influir en el comportamiento en todas las esferas de acción de la cultura organizativa (Nicolson, 1997). La 
entrada en una organización cultural dominada por los hombres será, probablemente, un verdadero 
choque cultural para las mujeres que comienzan su carrera profesional, a pesar de que muchas de ellas 
no llegan a percibir la magnitud de ese dominio que tiene lugar a distintos niveles de visibilidad y 
"fagocitosis" (Acker, 1990; Edwards y Wajcman, 2005). 

Las consecuencias psicológicas del patriarcado para las mujeres profesionales pueden ser patológicas e 
incluso perjudiciales para la salud. Unas veces, esto se debe a razones indirectas, como ignorar las 
necesidades específicas en relación con compromisos domésticos o con estilos tradicionales de 
interacción, otras, a razones directas como el sexismo el acoso sexual. Este ―contexto tóxico" de las 
organizaciones patriarcales (Nicolson, 1997) se impone sobre la experiencia de las mujeres y, aunque 
algunas alcanzan el éxito, tienen que pagar por ello un precio mucho más alto que sus compañeros 
(Davison y Cooper, 1992; Pringer et al., 2000). 

Los comportamientos que se consideran apropiados o indicadores eficientes de un buen desempeño en 
los espacios públicos, en general, privilegian los rasgos de lo que cultural y socialmente se adscribe a las 
identidades masculinas según el estereotipo: espíritu competitivo, demostrar liderazgo patriarcal, 
compromiso, autoridad, independencia, individualismo, racionalidad y capacidad para el control. Por el 
contrario se desconsideran o desprecian (Hemenway, 1995): el espíritu de colaboración, el cuidado y el 
apoyo porque corresponden a estereotipos de comportamiento femenino. 

De estas fuentes emergen paradigmas que diseñan e interpretan lo que las organizaciones entienden por 
efectividad, éxito, posibilidades de crecimiento y carrera, así como los imaginarios asociados a tales 
paradigmas: 

En la medida en que la sociedad construye el género como dicotomía entre hombres y mujeres, masculino 
y femenino, las organizaciones tienden a desarrollar su cultura corporativa tomando a los hombres y sus 
comportamientos como modelo y norma, mientras que las mujeres constituyen elementos adyacentes, 
externos, excepcionales e intrusos (Webster, 2005; Wajcman, 1998; Edwards y Wajcman, 2005). De esta 
manera, la visión del éxito y la imagen idealizada del logro tienen rostro masculino en las organizaciones. 
El candidato ideal es él, no ella: un modelo mental tácito de claro acento masculino, que determina lo que 
se percibe, cómo se percibe y cómo se interpreta la realidad de manera casi siempre inconsciente 
(Webster, 2005; Wajcman, 1998, Edwards y Wajcman, 2005): Este perfil se asocia tanto al directivo como 
al profesor, investigador o estudiante, por supuesto masculino (Sagebiel, 2007).  

Los modelos mentales del liderazgo aparecen como construcciones normativas en todos los procesos 
formales e informales de las organizaciones. El cambio en las organizaciones exige examinar estos 
modelos mentales, las premisas, casi siempre ocultas, que normativizan las percepciones de la eficiencia, 
la competencia y los méritos que responden a los valores y principios androcéntricos. Exige descubrir los 
poderosos mecanismos invisibles o invisibilizados que representan las prácticas efectivas de la exclusión 
de las mujeres de las posiciones de poder y liderazgo (Ahuja, 2002; García Prince, 2010). El sesgo de 
género impregna toda la cultura organizativa, de gestión y de trabajo; impregna también la consideración 
de la excelencia y el diseño de carrera, acceso y promoción a puestos de responsabilidad. Afecta, por 
último, a la vida cotidiana de las mujeres y hombres que en ella participan y a sus decisiones profesionales 
y familiares (Mills, 2002). 
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A partir de la entrada de las mujeres en las organizaciones e instituciones, sean empresariales (Mayobre 
et al, 2011) o científicas, se ha de examinar su proceso de socialización en el que se pueden distinguir 
(Nicolson, 1997) tres etapas: 

El choque o conmoción al entrar en el sistema que, con frecuencia, se produce en etapas sucesivas, por el 
desconocimiento de la existencia del sexismo, ya que su experiencia previa era de éxito escolar, alta 
motivación y perspectivas idealizadas de futuro. Este choque emocional conduce con frecuencia al 
segundo estadio. 

La rabia, acompañada o no de la protesta. Puede desembocar en una decisión de salir de esta situación, 
de desarrollar una estrategia de aguante o de aceptar un compromiso denominado ―estrategia de gestión 
del género‖ (Cassell y Walsh, 1993; Marshall, 1984, 1994). La decisión de abandonar el trabajo, según 
Gewirtz y Lindsey (2000), puede enmascararse con deseos de centrarse más en la familia, tener criaturas, 
o trabajar a media jornada; todas ellas excusas para salir de ese ambiente.  

La interiorización de valores. Este proceso sería ―la aceptación final de la cultura patriarcal‖, que según 
Marshall (1984); White et al (1992) actúa de manera diferente en las que se van y en las que permanecen. 
Las  que optan por salir se evalúan a sí mismas negativamente frente a los criterios dominantes: "la familia 
es lo primero", "las mujeres no están hechas para un cargo de responsabilidad" o "he fracasado" o "¿quién 
puede querer trabajar con esas personas y de ese modo?" Las que deciden aceptar el desafío patriarcal 
pueden llegar a convertirse en "abejas reinas", que se ven a sí mismas como excepción de las normas que 
subordinan a las mujeres. 

Por mucho que se afirme, por parte de las mujeres, la separación del género de la carrera profesional, el 
género es una categoría cultural que sustenta pautas específicas de comportamiento y discriminación que 
se justifican por referencia a diferencias biológicas (Oakley, 1972; Aaltio y Mills, 2002). Es difícil, por 
ejemplo, separar la biología del significado que se le atribuye, individual y socialmente, pues el valor que 
se les da a las diferencias físico-biológicas entre el hombre y la mujer, siempre supone desventajas para 
ellas. Se ha llegado a ello por medio de las concepciones patriarcales de la ciencia, que ha considerado 
las posibilidades físicas de la mujer en el orden reproductivo como si fueran deficiencias (Ussher, 1989).  

En este sentido, según Ussher (1989) son problemáticas las diversas formas en que el cuerpo femenino se 
ha situado como subordinado al masculino. Así por ejemplo, el ciclo menstrual se ha construido 
―científicamente‖ como una incapacidad y es particularmente importante en la vida profesional, porque la 
creencia de que la mujer es intelectualmente débil en esos períodos del mes se ha utilizado implícita o 
explícitamente para oponerse a que la mujer aspire a roles de gran responsabilidad. Las supustas 
―evidencias científicas‖ se imponen sobre la realidad y, de esta manera, aunque haya mujeres que pilotan 
aviones, que son astronautas o neurocirujanas de éxito: ¿Quién querría a una cirujana que sufra de 
síndrome premenstrual en el momento crucial de una operación? ¿Y a una mujer que pilote un avión que 
rompa a llorar en la parte más difícil de una maniobra? Lo mismo ocurre con la idea persistente de la 
disminución de la capacidad cognitiva durante la menstruación, aunque se haya demostrado que esto es 
científicamente insostenible (Warner y Walker, 1992; Sommer, 1992). 

Sin embargo, el no tener períodos menstruales no favorece la imagen de mujer competente, ya que las 
mujeres de cierta edad o postmenopaúsicas son también discriminadas por su falta de juventud y de 
feminidad, pues una parte de esta última está asociada a la fertilidad, y son tachadas a menudo de viejas 
o histéricas-menopáusicas aunque ocupen posiciones de poder (Allegue et al, 2005). 

Contrariamente, la masculinidad se considera positiva en la juventud, en la edad madura y en la 
ancianidad. Esto no quiere decir que todos los hombres estén destinados a tener éxito en su vida 
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profesional; no se trata de eso, sino de que la masculinidad se considera asociada al espíritu competitivo. 
Así como la mujer madura se considera en términos de su feminidad marchita, el hombre maduro, aunque 
ya no esté compitiendo por alcanzar el poder, se considera como sabio y experimentado (Nicolson, 1997). 

Pensemos que el significado que se le da al cuerpo está ligado indisolublemente con la construcción social 
atribuida al cuerpo femenino y masculino, y este significado social interactúa con el significado personal. 
Jeffreys (1990) indica que esto tiene influencia en la experiencia cotidiana de las mujeres en los lugares de 
trabajo: las mujeres deben ser atractivas, pero si lo son demasiado se consideran peligrosas y son 
relegadas a meros objetos de deseo masculino. Si se rebelan y se niegan a competir en el juego de la 
belleza, son consideradas como brujas repelentes Del hombre profesional se sabe lo que hay que esperar, 
pero no así de la mujer, y ello tiene el peligro de que acabe creyendo que no es adecuada para ese papel. 

Aunque las mujeres van conquistando fama de buenas gestoras, de su eficacia como mujeres de negocios 
o científicas aptas profesionalmente, las culturas organizativas continúan mostrándose abiertamente 
hostiles al progreso y al control femenino (Vendramin et al., 2002). Ninguna de las medidas propuestas 
como resultado de las políticas de igualdad de oportunidades se lleva a cabo sin encontrar resistencia por 
parte de muchos hombres y de algunas mujeres. La inmensa mayoría de los hombres prefiere trabajar con 
un jefe y también un elevado porcentaje de mujeres, a pesar de las situaciones de discriminación que 
relatan estas últimas.  

Actualmente, además, se ridiculiza el feminismo y lo que, con poca gracia, se ha dado en llamar lo 
"políticamente correcto". Las jóvenes con buen currículum creen firmemente que han alcanzado la utopía 
postfeminista que les permitirá ser juzgadas de acuerdo con sus méritos sin referencia a su género, es 
decir, están inmersas en ―la ilusión de la igualdad‖ (García Prince, 2010) y las críticas y acciones 
feministas se consideran como carentes de "estilo" y de relevancia (Faludi, 1992). 

c) Bajo un techo de cristal 

Es un hecho bien conocido que en cualquier ocupación y en cualquier cargo público, cuanto más alto es el 
rango, el prestigio y el poder, menor es la proporción de mujeres. A muchas mujeres se les bloquea el 
acceso a los niveles de decisión de la vida pública y profesional y permanecen en puestos de trabajo 
secundarios en los que no pueden hacer uso pleno de sus capacidades y habilidades. Se afirma que 
tienen un techo de cristal sobre sus aspiraciones, que les permite ver hasta dónde podrían llegar pero les 
impide alcanzarlo. 

El techo de cristal, denominación acuñada por Ann Morrison (1987, 1990) es una noción analítica, 
establecida por la autora para explicar algunos de los mecanismos de exclusión a los que se ven 
sometidas las mujeres en las organizaciones. Surgió como resultado de una investigación realizada 
durante tres años con mujeres ejecutivas de las 100 empresas estadounidenses más importantes. Es una 
barrera tan sutil, indica la autora, que se vuelve transparente, pero que resulta un gran impedimento para 
que las mujeres se puedan mover en las jerarquías corporativas. No se trata de un obstáculo al que se 
enfrentan algunas mujeres individualmente por su incapacidad para ascender, sino que es un fenómeno 
que afecta a las mujeres como colectivo por el hecho de ser mujeres.  

El techo de cristal va acompañado por las ―paredes de cristal‖, de tal manera que muchas mujeres están 
excluidas de la ruta que conduce a los puestos más elevados y, en el caso de que estén en posiciones 
elevadas, dicha situación no las lleva al liderazgo. En no pocas ocasiones, las mujeres ascienden a 
posiciones de liderazgo pero son devueltas a la base según la metáfora de ―las escaleras resbaladizas‖, 
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que hace referencia a la intercambiabilidad de las mujeres en puestos de decisión, a los que consiguen 
acceder pero no permanecen en ellos (Álvarez Lires, Mayobre y Suárez, 2008a). 

Además, las mujeres deben asumir estrictas pautas de conducta en las esferas ejecutivas y se enfrentan 
al hecho de que no es suficiente trabajar mucho para asegurarse el éxito.Tal vez habría que preguntarse: 
¿en qué condiciones buscan la promoción, las mujeres? ¿Bajo qué circunstancias se insta o motiva 
activamente a las mujeres para que participen en las promociones? ¿No habría que distinguir entre 
elección y coacción, distinción a veces bastante sutil? 

Hacia finales de los años 80 se suscitó un interés creciente por los efectos de las expectativas del 
profesorado sobre el comportamiento del alumnado, sus opciones, sus resultados y su autoestima, bajo la 
denominación de Efecto Pigmalion, que sería la aplicación a la enseñanza de la profecía autocumplida de 
Merton (1968). Podríamos preguntarnos, de la misma manera, cómo afectan los comportamientos y 
expectativas de colegas y personal directivo a las conductas de las profesoras, investigadoras o 
ejecutivas.  

No sabemos mucho sobre las estrategias de supervivencia o de resistencia de las mujeres ante estas 
situaciones (Lagesen, 2005), pues ya hemos visto la dificultad que tienen las propias mujeres para 
interpretar sus biografías en el seno de la institución Algunas mujeres llegan a romper ese techo y 
alcanzan puestos de prestigio, pero cuanto más valiosa es una mujer más aislada se siente respecto a las 
otras mujeres. ¿Cuál es el coste psicológico del éxito? ¿Hasta qué punto el triunfo de algunas mujeres 
hace posible que otras rompan su techo de cristal (blindado)? 

A pesar del éxito de algunas, las realizaciones significativas de las mujeres continúan teniendo lugar 
dentro de un contexto patriarcal que las ignora, las desconsidera (Ackers, 1990; Bruni y Gherardi, 2002) y 
destaca, de manera casi exclusiva, el éxito masculino. Esto restringe el modo de valorar y explicar sus 
realizaciones a las mismas mujeres y a otras personas, así como los medios para negociar sus relaciones 
en el contexto de sus biografías (Allegue et al, 2005). Además, el hecho de que las mujeres alcancen altos 
niveles jerárquicos supone una amenaza para los hombres y para la cultura patriarcal. (Ashkanasy et al. 
2000; Wajcman y Mackenzie, 2005). 

La discriminación se da todavía, y tiene consecuencias tanto para los hombres como para las mujeres, 
aunque de distinta índole para unas y para otros. En opinión de diversas autoras existen tres tipos de 
procesos discriminatorios: 

Rara vez se ofrecen alternativas al cuidado infantil y, en cambio, se mantienen horarios discriminatorios 
para atender estas responsabilidades. Lo mismo sucede con los horarios de las reuniones. Las mujeres 
con puestos de responsabilidad, lo mismo que los hombres, han de renunciar a dedicar algún tiempo a su 
familia, pero sólo se discute el rol de las mujeres, tanto en el nivel privado como en los medios de 
comunicación. Decidir no tener hijos o compartir el trabajo profesional con el cuidado infantil o de personas 
mayores requiere siempre alguna explicación por parte de las mujeres. 

Las barreras estructurales visibles, tales como la falta de facilidades para el cuidado infantil, la 
carencia de modelos de referencia para el rol femenino, (Valenduc et al., 2004) y la falta de 
asesoramiento específico para las mujeres. 

Las barreras invisibles, tales como los prejuicios, creencias y la conducta exclusivista definidas por los 
hombres. 
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Por ejemplo: ¿Cuál es el tipo de tradiciones, de creencias, de humor sobre las mujeres, en general, que 
rodean a las profesoras e investigadoras? 

 
Los resultados de diversas investigaciones (White et al, 1992; Álvarez-Lires, Mayobre y Suárez, 2008a) 
han puesto de manifiesto que el mayor obstáculo en la carrera de las mujeres es la actitud de los hombres. 
Muy poco hablaron las mujeres entrevistadas y participantes en grupos de discusión de las 
responsabilidades familiares y sí del chauvinismo machista reinante, que las desestima y no considera 
seriamente sus capacidades, lo cual se refleja, además, en las diferencias salariales en condiciones de 
equivalencia exigida o en las tareas que desempeñan. Estos resultados contrastan con la percepción de 
hombres, supuestamente favorables a la igualdad, que manifestaron que el problema fundamental para la 
promoción de las mujeres era el de ―sus‖ responsabilidades familiares (Álvarez-Lires, Mayobre y.; Suárez, 
2008b) y ello sin pararse a pensar en la edad ni en las situaciones diversas de sus colegas respecto a esta 
cuestión. 

 
Esta circunstancia es invisible, incluso para las propias mujeres, ya que el impacto patriarcal se filtra 
incluso en sus razonamientos para poder hacer una autoevaluación reflexiva (Nicolson, 1997). 

Causas del techo de cristal 

Entre las causas del techo de cristal, Davidson y Cooper (1992) y Flanders, 1994, señalan las 
siguientes: 

- La escasa y débil aplicación de las leyes antidiscriminatorias 
- El reparto de trabajo en las organizaciones 
- El acoso sexual  
- Las fuertes redes de solidaridad masculina  
- La abierta y permanente segregación laboral.  

 
Puesto que de las dos primeras causas nos hemos ocupado hasta el momento, de diferentes maneras, 
nos detendremos en la más oculta de todas ellas: 

El acoso sexual 

La encuesta europea de 1998 reflejaba que hay casi dos millones de mujeres víctimas de 
diversas formas de acoso en el mundo de las organizaciones empresariales, que van desde el 
acoso sexual a la violación. No hemos podido encontrar datos actualizados, pero las 
investigaciones que hemos citado hasta el momento (Morrison, 1987; White et al, 1992) y 
algunos casos que hemos conocido en universidades española, han proporcionado datos de 
acoso sexual contra las mujeres, que produce desmoralización e intimidación, incluso a la hora 
de verbalizarlo con la persona entrevistadora. Las sanciones efectivas contra los acosadores son 
mínimas y suponen un calvario para la denunciante. Son pocas las que lo denuncian, a pesar de 
estar demostrado que es un problema internacional.  

También se producen actuaciones abiertamente sexistas, que abarcan desde bromas y 
observaciones sexistas en reuniones o espacios públicos, hasta comportamientos agresivos. Los 

La discriminación sexual dominante 

El impacto psicológico inconsciente de las organizaciones patriarcales sobre la motivación de las 
mujeres, su autoestima y la relación reflexiva entre el contexto biográfico y el conocimiento.  
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comentarios sexistas crean una situación difícil para las mujeres. ¿Deben poner una objeción 
cada vez que se producen? ¿Deben esperar a que haya consecuencias más serias en 
nombramientos o ascensos? Se arriesgan a crearse enemistades peligrosas, a ser tachadas de 
inflexibles y de falta de sentido del humor, a ser excluidas de las comisiones porque causan 
problemas... (Nicolson, 1997) 

Y por otra parte, ¿cómo se pueden formular quejas contra los superiores jerárquicos? Lo más 
probable es que colegas y autoridades se manifiesten a favor del status quo y valoren más los 
perjuicios que se pueden causar al hombre implicado y a la imagen de la institución que la 
situación de la víctima, e incluso las quejas pueden volverse contra las propias mujeres. 

La débil aplicación de las leyes de igualdad  

En el Estado español es muy reciente para poder hacer un balance, pero la situación actual no 
augura precisamente avances. Ann Morrison indica que en los EEUU, durante el período Reagan 
y Bush padre, la igualdad de género quedó fuera de la agenda política y las acciones positivas 
quedaron en el lugar 23 de las 25 prioridades de las empresas. También se creó una 
jurisprudencia que hizo muy difícil alegar y demostrar discriminación en el trabajo. 

No obstante, el gobierno estadounidense reconoció la existencia del techo de cristal en las 
empresas y en los organismos públicos cómo parte de los aspectos formales e informales del 
contexto de las organizaciones. Creó una comisión, Glass Ceiling Commision, que elaboró un 
informe en el que se describen y analizan las barreras identificadas y las estrategias para 
superarlas, tal como se resume a continuación, de acuerdo con los datos facilitados por 
Evangelina García Prince en un taller celebrado en 2010 en el Máster en Género, Educación, 
Políticas de Igualdad y Liderazgo de la Universidad de Vigo, codirigido por la doctora Mayobre, y 
con los estudios realizados recientemente (Panteli et al., 2001; Valenduc et al., 2004; Castaño, 
2005; Castaño et al. 2007). 

Obstáculos y barreras que han de enfrentar las mujeres 

Entre las barreras identificadas por la Glass Ceiling Commision destacan: las barreras sociales, 
las barreras estructurales internas de las empresas y organizaciones, las barreras de gestión y 
trámite de oportunidades y las barreras gubernamentales, que se recogen en la Tabla 1. 

Barreras sociales 
La barrera de las oportunidades en la educación y en la obtención de los logros 
La barrera de los estereotipos, prejuicios, sesgos de género y etnia, conscientes  o                            
inconscientes 

 
Barreras 
estructurales  
internas de las 
empresas y 
organizaciones 

Las prácticas de búsqueda y reclutamiento que no se orientan a buscar entre las 
mujeres y las minorías  
Los climas de las organizaciones que alienan y aíslan a las mujeres, incluso con 
fustigación de diversa intensidad 

Barreras de 
gestión y trámite 
de oportunidades 
 

Ubicación o confinamiento en tareas de apoyo o de alta exigencia técnica o 
profesional pero fuera de las vías de ascenso 
Ausencia de apoyo y asesoramiento  
Pocas oportunidades de entrenar en funciones ejecutivas 
Diferentes estándares de evaluación para mujeres y hombres 
Limitado o nulo acceso a redes informales de comunicación 
Escalas y pruebas sesgadas 
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Tabla 1. FUENTE: García Prince. (2010) y elaboración propia. 

En el Glass Celling Reseach Center se realizaron, también, estudios sobre las universidades. 
Todos los estudios coinciden en mostrar que los sesgos de género y los racistas están 
localizados, sobre todo, pero no exclusivamente: 

- En las prácticas de la cultura formal e informal 
- En la selección o en el reclutamiento/nombramiento de personal 
- En la asignación de tareas 
- En la evaluación de desempeño de tareas 

- En las decisiones sobre el salario 

Se mostraron cómo factores relevantes del techo de cristal:  

- Estereotipos y preconceptos 
- Rechazo de los hombres a alternar y trabajar con mujeres en su nivel en la línea de mando 
- Ausencia de planes en las organizaciones para potenciar la carrera de las posibles 

candidatas y para la asignación de tareas  
- Comportamientos de sabotaje de los hombres corresponsables con las mujeres, que impiden 

los mejores resultados de una tarea en común 
- La doble y la triple jornada. 

 
El techo de cristal no es una invención, pues se trate de una metáfora que trata de explicar una 
realidad cultural opresiva que como realidad psíquica resulta paralizante. Se trata de una 
imposición cultural patriarcal y se hace más patente a partir de la adolescencia (Nicolson, 1997) 

d) El muro de palabras 

Para completar este panorama, Smith (1978) indica que: 

"Los hombres escuchan y consideran significativo solamente lo que los hombres dicen. El círculo de hombres cuyos 
escritos y palabras eran significativos recíprocamente se extiende hacia atrás en el tiempo tan lejos como se pueda 
estudiar. Lo que los hombre hacen y hacían es relevante para los hombres, está escrito por hombres, sobre 
hombres y para hombres. Los hombres escuchaban y escuchan lo que se dicen unos a otros". 

Existen estudios acerca de cómo los hombres interrumpen o terminan las frases de las mujeres o sus 
intervenciones, de qué manera no se toman éstas en consideración, cómo después de la intervención de 
una mujer se produce una pausa y se responde a un orador, de qué forma una idea dada por una mujer es 
recogida por un varón, más tarde, y entonces se considera. 

Conductas que van en perjuicio de las mujeres y de las minorías 
Acoso sexual y laboral 

Barreras 
gubernamentales 
 

Falta de seguimiento consistente de la aplicación de las leyes de igualdad y 
ausencia de fortalecimiento y actualización de ella 
Debilidad en el planteamiento y recogida de la información que impide tener una 
idea precisa sobre la situación del problema con cifras desagregadas por sexo en 
el nivel gerencial 
Registro inadecuado de la información relevante sobre el fenómeno del techo de 
cristal.  
No se contemplan las trayectorias profesionales ni políticas 
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La misma autora sugiere que en lugar de tomar el marco freudiano tradicional, según el cual las mujeres 
envidian inconscientemente el poder y el éxito de los hombres [la envidia del pene], es cada vez más 
común el hecho de que los hombres, inconscientemente, envidien las habilidades y las realizaciones de 
las mujeres. Esto se agudiza por el gran interés puesto por las feministas y por grupos de académicas, 
científicas, directoras de empresa y políticas en el progreso de las mujeres. 

Los grupos y las organizaciones se defienden y protegen de la ansiedad originada por circunstancias 
nuevas, difíciles, amenazadoras o penosas para ser reconocidas. Hombres y mujeres parecen tener 
grandes temores sobre los cambios que podría traer consigo una gestión femenina, respecto a los 
problemas de su vida laboral o profesional cotidiana y afectar a su autoconcepto. Piénsese en el caso de 
la enseñanza [identificada su feminización con su desvalorización] o en el de la Iglesia Anglicana de 
Inglaterra, en la que hubo una gran defección del clero para pasarse a la Iglesia Católica a raíz del 
reconocimiento de las mujeres sacerdotes. Se produjo una gran ansiedad por el temor a que las mujeres 
tuvieran igual poder y oportunidades en la Iglesia, aunque las razones aducidas para este abandono 
fueron cuestiones relacionadas con Dios, con la Biblia y con la conciencia personal, fue un episodio claro 
de misoginia de la organización eclesial. No sabemos lo que podría ocurrir si la actividad científica se 
feminizara en las escalas del poder. 

Pero las barreras que impiden el progreso de las mujeres en la profesión pasan desapercibidas porque, 
simplemente, mantienen el status quo. Sin embargo, tienen una influencia inconsciente negativa para las 
mujeres, que reducen su motivación y tienen un impacto de infravaloración en su autoestima. 

Las mujeres son testigo de la facilidad con que los hombres corrientes consiguen, sin particulares 
esfuerzos, aquello por lo que ellas han luchado y esto puede producir sentimientos de ansiedad e incluso 
de envidia o de rabia, particularmente cuando se siente el aislamiento y el cansancio. Por su parte, los 
hombres en puestos de responsabilidad observan con terror cómo las mujeres más cualificadas que ellos y 
con gran motivación escalan los peldaños del poder.  

e) Las redes de “viejos amigos” 

Otro aspecto muy importante es el de las redes informales de poder, que son muy efectivas a la hora de la 
promoción, permanencia y avance en ellas. Pero este sistema no puede funcionar de igual modo para las 
mujeres porque no hay continuidad en los cargos a largo plazo ni suficiente número de colegas femeninas 
para ello, ni existe una tradición de este tipo de práctica. Las mujeres suelen estar excluidas de las redes 
informales de hombres (Adam et al., 2004; Pourrat, 2005; Castaño et al., 2007) [vinos, juegos, clubes...], y 
si no lo están, a poco que tengan un mínimo de sensibilidad se encuentran incómodas y fuera de lugar 
(Davidson y Cooper, 1992; 1993; Flanders, 1994). 

Los hombres, amigos, incluso antiguos compañeros de estudios o de profesión que comparten viejas 
andanzas se encuentran con otros hombres en contextos formales e informales y, preparados para ejercer 
el poder, toman decisiones sobre la promoción colocando en los mejores puestos a gente semejante o 
próxima a ellos, con criterios que las mujeres no cumplen, según las expectativas de los que toman tales 
decisiones. La exclusión de las mujeres de las actividades sociales (futbito, viajes, vinos, cenas) que 
producen los vínculos informales entre los hombres, las sitúan fuera de estas redes de  viejos amigos en 
las que existe una lealtad intragrupo y que se denominan "redes de viejos amigos" (Kanter, 1977); Roper, 
1996; Guetzkow et al., 2003; Hearn, 2004). La Conferencia Internacional de Mujeres de la IUPAP 
(Internacional Union of Pure and Applied Physics) de 2002 las denomina ―Old boys network fashion‖ 
(IUPAP 2002). Una gran parte de los puestos de poder procede de estas redes informales y los aspectos 
de protección y asesoramiento también están ligados a estas redes. A modo de ejemplo, es ilustrativo 
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resaltar que Davidson y Cooper (1992) estimaron que en Gran Bretaña el 50% de los puestos de poder se 
habían cubierto merced a estas redes.  

Además, la existencia de estas redes de ―viejos amigos‖ dificulta la creación de redes de mujeres 
(Meulders et al., 2003) y el problema para las mujeres en puestos de responsabilidad es que están 
aisladas de las otras mujeres. Algunas pueden, incluso, preferirlo y llegan a no querer apoyar y a tener 
prejuicios contra las otras mujeres, en lo que se denomina el síndrome de la abeja reina (Staines, 
Jayaratne y Tavris, 1973). Esta misoginia femenina tiene su origen en la forma compleja en que la cultura 
patriarcal está incorporada a nuestra percepción de la vida organizativa. Quizá crea que ella es la 
excepción de la mujer estereotipada que tanto desprecia; sin embargo, Paula Nicolson (1997) afirma que 
―no es mucho consuelo ser la Abeja Reina, cuando los lobos aúllan pidiendo la sangre del chivo expiatorio. 
Es de la mujer de quién se quiere prescindir‖. 

Estas redes informales sirven, no solamente para excluir a quienes no son miembros de ellas, sino que se 
interesan también por la socialización de profesionales jóvenes y por la distribución de la información. 
Estas redes son la continuación de la socialización para la masculinidad. Los estudios sobre 
homosociabilidad y redes informales definen la metáfora del ―gate-keeping‖ o ―cancerbero‖ (Shoemaker 
and Vos, 2009) que se refiere al pequeño grupo que controla el acceso a un ámbito determinado, 
asegurándose la continuidad de los mecanismos de funcionamiento de la organización, designando a 
otros varones jóvenes semejantes a ellos. De esta manera, por ejemplo, la selección de  personas para los 
paneles de evaluación o los comités editoriales de publicaciones científicas, no siempre es un proceso 
transparente ni democrático, ya que los nombres proceden de los científicos que ya forman parte de estos 
equipos (Griffin, 2004). Estas actuaciones, sostenidas en el tiempo, no sólo restringen las posibilidades de 
las mujeres de participar en determinados círculos sociales, sino que, fundamentalmente, disminuyen sus 
posibilidades de investigación, de publicar y de ser citadas y, en consecuencia, en la evaluación de su 
actividad científica.. 

Otras autoras (García Prince, 2010) hablan de la corona de diamantes para definir la inaccesibilidad que 
presentan para las mujeres los círculos o cúpulas de poder dónde se deciden y aplican los criterios de 
acceso a las altas posiciones de poder. Sin embargo, en los espacios de libre concurrencia (oposiciones) 
es donde las mujeres acceden en mayor medida, frente a los de cooptación que no requieren demostrar 
experticia. Quienes tienen el poder para decidir a quién se ha de elevar a las cumbres son los creadores 
de los criterios no explícitos que nunca aparecerán en el currículo de las personas candidatas -siempre 
hombres y alguna que otra mujer. Amelia Valcárcel (1997) habla de la exclusión de las mujeres de los 
circuitos informales, sobre todo de aquellos donde se crean y aplican criterios no explícitos que definen la 
carrera en los espacios de poder, las redes informales del poder que existen en los partidos políticos, en 
las empresas y en las organizaciones e instituciones en general. Son las poquísimas personas que 
constituyen el anillo o la corona de diamantes, impenetrable para la mayoría de las mujeres y para muchos 
hombres. Prevalece en él una cultura de fraternidad y de exclusión de las mujeres. 

 

2.1.7. Sesgos de género en la evaluación de méritos y producción científica 

En lo que sigue se reseñarán resultados de algunos informes y estudios que han puesto de manifiesto los 
sesgos de género presentes en la evaluación de la actividad científica. En este sentido, el propio término 
de ―excelencia‖ utilizado en las comunidades académicas requeriría un análisis de género (Feller; 2004), y 
habría que distinguir conceptualmente entre la definición de la excelencia y el sistema de evaluación de la 
excelencia como tal, pero se trata de un análisis  que no estamos en condiciones de abordar y excedería 
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los objetivos del presente trabajo de investigación. No obstante, destacaremos al respecto el estudio 
dirigido por María Antonia García de León (2005) en el que se realiza un estudio de la evolución del 
término en el ámbito de las Academias científicas y se ofrecen elementos de reflexión sobre su necesaria 
revisión desde una perspectiva de género. 

El estudio de Christine Wenneras, y Agnes Wold referente a la concesión de becas postdoctorales en el 
Consejo Sueco de Investigación Médica, publicado en Nature en 1997, demostró que, a igualdad de 
méritos, las mujeres eran puntuadas entre 2,2 y 2,6 puntos por debajo de los hombres. El escándalo forzó 
la dimisión del presidente del Consejo. Posteriormente, la publicación del Informe ETAN 2000 de la 
Comisión Europea y el Grupo Helsinki, elaborado por una comisión de científicas expertas en género 
(Osborne et al, 2000) mostró no sólo la escasez de mujeres en puestos clave de la política científica y en 
las cátedras universitarias, sino que examinó las causas de tal situación y denunció el nepotismo y el 
sexismo existente en la evaluación de la investigación y de la producción científica. 

Armengou (2008) afirma que:  

“Con cada nuevo informe realizado, con cada nuevo análisis de estadísticas presentado, aparece una 
realidad tozuda que está siendo demasiado difícil de superar: las mujeres se pierden, de manera 
alarmante, en los sucesivos escalones de la carrera científica, obtienen menos proyectos financiados y 
tienen una representatividad muy inferior a la de los hombres en puestos institucionales clave”. 

“Es cierto que hoy más mujeres que nunca se enrolan en carreras científicas y también acceden en mayor 
grado a puestos de máxima responsabilidad en universidades, sociedades científicas, administración y 
centros de investigación. Aún así, la incorporación es lenta y siguen existiendo obstáculos, algunos muy 
profundos, concernientes a actitudes culturales y sociales que malogran parcialmente el potencial de las 
mujeres”. 

Centrándonos en la situación en Europa, el Informe ETAN; 2000 puso de manifiesto la situación de las 
mujeres en el sistema de ciencia y tecnología. Gracias a dicho informe es de sobra conocido el hecho de 
los escasos porcentajes de catedráticas y de la escasez escandalosa de mujeres en los puestos de 
decisión y elaboración de políticas en dicho sistema.  

En el caso de España, el informe de la Unidad Mujeres y Ciencia (2007) mostraba una situación, que 
distaba mucho de ser satisfactoria, puesto que, por ejemplo, las catedráticas representaban el 13.9 % y en 
el ámbito tecnológico la situación era todavía más desigual, pues el porcentaje de catedráticas rondaba un 
exiguo 9,05%. Mostró también que en el curso 2005-2006, el 60,3 % del alumnado que finalizó los 
estudios universitarios correspondía a mujeres y que únicamente el 13,9 % de las cátedras estaba 
ocupado por mujeres.  El mismo estudio establece un interesante factor de comparación, al desvelar que 
en el caso de los varones hay  un catedrático por cada 2,3 profesores titulares, mientras que para 
―obtener‖ una catedrática se necesitaban 8,4 profesoras titulares. El informe de la UMYC (2011) indica que 
el porcentaje de catedráticas en las universidades españolas es del 15,7%. 

 

Después del Informe ETAN, la Comisión Europea tomó el acuerdo de elaborar un nuevo informe cada tres 
años y, así, siguieron los informes She Figures 2003, 2006 y 2009, en los que se  informaba acerca que 
las mujeres detentan menos del 15 % de las cátedras en Europa. Los resultados preliminares de She 
Figures, 2012 muestran que la proporción de mujeres en la categoría A (catedráticas) varía desde un 
desde un 10% en algunos países a más del 30% en otros. Para España establece que el porcentaje es del 
17%. El informe indica que ―aunque las cifras de cada país en general, muestran una mejora con respecto 
a 2002, se observa un profundo desequilibrio entre los sexos en una gran mayoría de países.  
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Hemos examinado hasta ahora algunas de las razones de esta situación, pero es necesario poner de 
manifiesto que puesto que el acceso a las cátedras es un proceso meritocrático y no de libre designación, 
como ocurre en el caso de los cargos de elaboración de políticas científicas, dicho acceso debería ser más 
igualitario para hombres y para mujeres. Dando por supuesto que la política de los departamentos 
universitarios se rige por normas escritas y también invisibles que ya se han descrito al hablar de los 
sesgos de género de las organizaciones, señalaremos aquellos sesgos de género que diversos estudios e 
informes han detectado en la evaluación por pares (peer review), supuestamente anónima, que se 
presenta como ―objetivo‖, y también en la evaluación de los tribunales que juzgan el acceso a cátedras u 
otros puestos y el de las comisiones que se ocupan de seleccionar proyectos de investigación para su 
financiamiento,.  

Capitolina Díaz (2008) cita los estudios de Richard F. Martell, David M. Lane y Cynthia Emrich (1996), que 
realizaron una simulación con ordenador para ver el efecto de las pequeñas discriminaciones, aplicando 
sucesivamente sesgos del 5% y del 1%. 

“[...] pero resultó todavía más dramático el resultado de aplicar un sesgo de tan sólo 1 % a favor de los 
varones, el cual condujo a que únicamente un 35 % de las mujeres alcanzaran el nivel más elevado. 
¿Quién podría asegurar que nuestros sistemas de evaluación para el acceso, la promoción profesional, la 
concesión de proyectos, etc. no tienen sesgos de al menos un 1 %? Así pues, aunque vamos a analizar 
factores que puede que individualmente no tengan mucho peso, su combinación y su efecto multiplicador 
ascendente, como ha mostrado la simulación mencionada, acaban teniendo unas consecuencias tan 
retardatarias para el progreso de las científicas”. 

Castaño (2010) cita el meta-análisis sobre la evaluación por pares realizado por Bornmann et al. (2007) 
sobre veintiún estudios y sesenta y seis procesos de evaluación, que aporta evidencias empíricas sobre la 
existencia de un sesgo de género generalizado en los procesos de evaluación. Así pues, según la citada 
autora, el sexo de la persona candidata si importa (Barres, 2006). En el informe de la UMYC (2011) 
aparece el dato de que en España, las mujeres han de ser 2,5 veces más productivas que los hombres 
para acceder a cátedras en cuanto a número de artículos.  

Algo similar parece estar sucediendo con las posibilidades de las científicas para obtener financiación para 
sus proyectos de investigación, como afirma  Capitolina Díaz (2008), apoyándose en un metaanálisis 
realizado por Ledin (2007) de 21 estudios, que  ha mostrado que los hombres tienen un 7 % más de 
posibilidades que las mujeres de recibir financiación para sus proyectos. 

Si tal cosa sucede en el ámbito académico, que se supone que es un ámbito en el que deben imperar los 
criterios de igualdad, mérito y capacidad, es fácilmente imaginable lo que ocurre en la industria y el empleo 
(aspectos en los que siguen faltando datos, tal como alertaba el Informe ETAN y subraya Osborn, 2008). 

Mary Osborn (2008) indica que casi diez años después del informe ETAN, progresar profesionalmente 
sigue siendo, en muchos países europeos, más lento para el sexo femenino. Y se preguntaba qué se 
puede hacer para acelerar el cambio, cuál es la relevancia de la acción política y legal para eliminar las 
barreras a las que se enfrentan las mujeres en su avance profesional, qué importancia tiene el acceso a 
los recursos y las actitudes de los mandos institucionales para equilibrar las cuestiones de la vida 
profesional y, finalmente, si las políticas familiares, la transversalidad y el networking pueden producir 
diferencias significativas o —como ocurre en Estados Unidos— si las subvenciones deberían relacionarse 
con el progreso en aspectos de género. 

Y se preguntaba algo que es recurrente desde los años 70: ¿Por qué las mujeres avanzan en la escala de 
la carrera académica tan lentamente?  
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Al respecto, Osborn indica lo siguiente: 

“El informe de las Academias Nacionales de Estados Unidos, titulado «Beyond Bias and Barriers», fue 
publicado en septiembre del 2006 y trata de las mujeres en la ciencia estadounidense. El informe 
concluye que no es la falta de talento sino más bien los prejuicios involuntarios y las estructuras 
institucionales anticuadas lo que está entorpeciendo el acceso y el avance de las mujeres. Recomienda, 
además, que las universidades cambien tanto los procedimientos de contratación y evaluación como los 
típicos horarios laborales y promocionen y proporcionen más apoyo para madres y padres. Argumenta, 
finalmente, que tales cambios serían muy positivos tanto para los hombres como para las mujeres”. 

Hasta aquí hemos realizado un recorrido a través de los obstáculos que las mujeres encuentran para 
acceder, permanecer y promocionar en las carreras y profesiones científicas y tecnológicas, pero es cierto 
que algunas alcanzan el éxito. ¿Cuál es el perfil de estas mujeres? ¿Cuál es el precio que han de pagar 
por alcanzarlo? ¿Son un modelo para otras mujeres? ¿Su presencia ayuda a la promoción de otras 
mujeres? En lo que sigue realizaremos una aproximación a estas cuestiones. 

 

2.1.8. Las mujeres de éxito 

Nicolson (1997) afirma que la constante confrontación con el sexismo es una razón convincente de por 
qué no hay más mujeres en puestos de autoridad, y por qué las que llegan a cargos superiores sacrifican, 
con frecuencia, su identidad femenina y su relación con otras mujeres para mantenerse en dichos puestos. 
Muchas mujeres que llegan a la cima adoptan, ya lo hemos dicho, el papel de la Abeja Reina, sin ningún 
interés por el bienestar de aquellas que las siguen ni de sus propias compañeras. Supone una gran 
tensión psicológica el sentirse marginada por el patriarcado y, además, la mujer que triunfa en la profesión 
es marginada porque no es realmente femenina y, como consecuencia, debe endurecerse para llegar a 
conseguir sus aspiraciones frente al "legítimo" dominio masculino existente. 

Lo dicho no es extraño, puesto que nacemos dentro de las estructuras sociales de una sociedad 
preexistente en la que el género es un medio importante de demarcación y estratificación (Bleier, 1984), y 
la socialización se realiza por medio del contacto con la propia familia, con sus iguales, y con las 
instituciones políticas y educativas. Asimismo, vivimos en relación con el contexto social en el que nos 
insertamos; por lo tanto, sentir comodidad con el propio género es un requisito para la salud emocional. 
Sin embargo, el hecho de ser una mujer con aspiraciones y con éxito en la profesión parece estar en 
oposición con la aceptación de la feminidad (White et al, 1992). Luchar, abrirse camino, triunfar o fracasar 
en el mundo de los negocios, de la gestión o de la profesión no es algo típicamente femenino porque no es 
parte de la socialización del rol de su sexo. Cuando una mujer lucha por triunfar, consiga lo que se 
propone o no, lo hace sola, porque a pesar de existir un número cada vez mayor de mujeres que llegan a 
la cima de su profesión, son aún comparativamente una minoría y no suelen establecerse redes de apoyo 
y asesoramiento entre ellas (García Prince, 2010). 

Pero, ¿qué estrategias han utilizado las mujeres con éxito para sortear los prejuicios, basados en el 
género, que relegan a la mayoría de las mujeres a niveles secundarios de responsabilidad en las 
organizaciones? 

Un estudio de la revista Fortune (1999) sobre la personalidad de las parejas masculinas de mujeres de 
éxito revela que asumen tareas domésticas como apoyo al éxito de las mujeres, para que no tengan que 
soportar dobles y triples jornadas. Más recientemente, Xie y Schauman (2003) además de destacar la 
importancia del apoyo de la pareja, muestran que las mujeres que desarrollan su carrera en los ámbitos 
científico y tecnológico suelen tener parejas que también siguen una carrera académica y profesional, 
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mientras que los hombres tienen parejas en situaciones laborales y profesionales mucho más diversas y 
en disposición de asumir como natural el hecho de cuidar de la familia en exclusiva o de realizar dobles o 
triples jornadas. De esta manera, una gran parte de los hombres se encuentra en una situación que les 
permite dedicarse plenamente a su carrera con una compañera en segundo plano que les apoya, mientras 
que una gran mayoría de las mujeres tiene que enfrentarse a las dificultades adicionales de conciliar su 
carrera con la de la su pareja. Estas dos situaciones asimétricas constituyen lo que Jhon Nicholson (1987) 
denomina: ―carreras de dos personas y personas de dos carreras‖. 

Bárbara White et al (1992), en un intento por construir la imagen de la mujer profesional con éxito, 
encontraron bastantes obstáculos al querer descender a detalles concretos. Sin embargo, a través de una 
investigación cualitativa basada en entrevistas, ofrecieron una aproximación a los perfiles de estas 
mujeres, que concuerdan en muchos aspectos con los obtenidos por Allegue et al (2005): 

Entre las que habían triunfado en una profesión había muchas que eran la hija mayor o hijas únicas. Una 
minoría significativa tenía padres o madres que las habían apoyado y animado a desarrollar un sentido de 
autonomía, aunque la mayoría de ellas indicaba que había tenido problemas, sobre todo con sus madres. 
Sin embargo, estas mismas dificultades las habían impulsado a adquirir un alto grado de autonomía en la 
toma de decisiones y a saber tolerar la frustración. 

La mayor parte procedía de clase media y era brillante en sus estudios. Su personalidad mostraba un alto 
grado de confianza en sus capacidades y, aún reconociendo que habían tenido suerte, atribuían su éxito 
especialmente a su trabajo constante. Poseían también un alto grado de eficacia, una gran necesidad de 
autorrealizarse y se consideraban más innovadoras que otras colegas que no habían tenido éxito. Todas 
citaban a alguna persona que las había favorecido en su carrera. Sus motivaciones eran similares a las de 
un grupo de hombres estudiado, y habían obtenido una gran satisfacción y un sentido de autorrealización 
por el éxito en su trabajo. Las que habían tenido hijas o hijos habían experimentado algunas dificultades y, 
aunque resolvían las cuestiones domésticas de la familia, tenían ayuda de otras personas para tareas 
domésticas. 

Muchas insistieron en la importancia de la constancia y de continuar batallando para alcanzar sus 
objetivos. Afirmaban que el éxito requiere un gran esfuerzo y que el proceso para conseguirlo es más duro 
para la mujer, aunque negaban que existiese discriminación por razones de género. 

Alguna de las que afirmaba la no existencia de discriminación, perteneciente al ámbito tecnológico, 
respondió en la entrevista que nunca había tenido una mujer en su equipo de investigación de excelencia.  

Estos resultados parecen indicar que la mujer que triunfa es, en general, resuelta, dura, autónoma y 
encuentra los medios para distanciarse de los estereotipos tradicionales de la feminidad. Ser constante, 
profesional, honesta y, sobre todo, ser ella misma. Pero, ¿es posible el éxito sin tener que pagar un precio 
emocional? (Nicolson, 1997). 

Además, las investigaciones han demostrado que el asesoramiento entre iguales es muy beneficioso pero, 
dado lo limitado de la oferta, la mujer con éxito profesional ha tenido un asesor, que le ha ayudado a 
confiar en sus propias habilidades, casi siempre masculino. Por si ello fuese poco, las relaciones entre un 
asesor y una mujer, con el tiempo pueden hacerse problemáticas, por cuestiones de sexualidad o de 
poder. Es difícil que entre ambos sexos funcionen con efectividad, a largo plazo, porque casi siempre dan 
lugar a murmuraciones y especulaciones de carácter sexual. 
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Puede ser que las mujeres con éxito, conscientes de las diferencias sociales de género, se inclinen a 
considerar a las mujeres como menos capaces y menos motivadas que los hombres, aunque ellas mismas 
sean una excepción y, por lo tanto, iguales a sus colegas masculinos. Aunque algunas mujeres insistan en 
que su vida y el éxito de su trabajo se desarrollan al margen de su género (Adam et al., 2004; Valenduc et 
al., 2004; Castaño et al., 2007), y que el grupo de colegas las ve como una persona y no como una mujer, 
las mujeres y los hombres se ven como individuos con un género determinado dentro de sus 
organizaciones laborales o grupos. 

De todas formas, la situación de las mujeres que "llegan" puede revestir algunas de estas características 
(Tanton, 1994): 

- Si da un paso en falso no pasará desapercibido  
- Otras mujeres critican su distanciamiento de ellas 

Asumir el papel de mártir: 

- Tengo que seguir siempre adelante o defraudaré a mis colegas 
- No tengo problemas, me siento igual que un hombre 
- Tengo que llegar donde ninguna mujer se haya atrevido a llegar, pero cuando llego allí apenas lo valoran 
- Tengo que hacerlo todo perfecto 

 
Todo lo mencionado anteriormente constituye lo que Paula Nicolson (1997) ha denominado ―el contexto 
tóxico‖ que sufren las mujeres en las organizaciones, algo así como ―ser golpeada con una tonelada de 
plumas‖. El contexto tóxico de la organización patriarcal permite la normativa de la igualdad de 
oportunidades, pero se opone a los cambios que podrían capacitar a las mujeres para alcanzar las 
oportunidades que son accesibles a los hombres. Las organizaciones profesionales se precian con 
frecuencia de haber aumentado las oportunidades de acceso y promoción de las mujeres, porque ya 
―existe normativa legal de igualdad‖, pero  la realidad es muy distinta, tal como demostró Morrison (1987). 
En este contexto, las mujeres pueden optar, como ya hemos visto, por abandonar, con o sin disculpas o 
buscar estrategias de supervivencia y/o comportarse según el modelo androcéntrico distanciándose de 
todo aquello que suene a feminidad y, por supuesto, de otras mujeres (el síndrome de la abeja reina). 
 

2.1.9. Empoderamiento femenino: un proceso necesario para el cambio 

En la línea indicada anteriormente, de acuerdo con los estudios feministas y siguiendo tendencias 
internacionales de organismos como UNESCO, ONU o el Banco Mundial, se realizará una aproximación a 
la cuestión del necesario empoderamiento de las mujeres para afrontar el acceso, la permanencia y la 
promoción en las organizaciones e instituciones, ya sean empresariales, políticas o tecnocientíficas. 

La filosofía del empoderamiento tiene su origen en el enfoque de la educación popular desarrollada a partir 
de la pedagogía de Paulo Freire en los años 60, y ambas están muy ligadas a los denominados enfoques 
participativos, presentes en el campo del desarrollo desde los años 70. El término fue propuesto por 
primera vez a mediados de los 80 por DAWN (1985), una red de grupos de mujeres e investigadoras del 
Sur y del Norte, para referirse al ―proceso por el cual las mujeres acceden al control de los recursos 
(materiales y simbólicos) y refuerzan sus capacidades y protagonismo en todos los ámbitos‖. Desde un 
enfoque feminista, el empoderamiento de las mujeres abarca desde el cambio individual hasta la acción 
colectiva e implica la alteración radical de los procesos y estructuras que reproducen la posición 
subordinada de las mujeres como género (Murguialday et, al., 2000). 

http://www.dicc.hegoa.ehu.es/listar/mostrar/83
http://www.dicc.hegoa.ehu.es/listar/mostrar/89
http://www.dicc.hegoa.ehu.es/listar/mostrar/89
http://www.dicc.hegoa.ehu.es/listar/mostrar/89
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Desde entones, el término ―empoderamiento‖ ha aumentado su campo de aplicación. De su primer uso, 
únicamente en los análisis de género, ha pasado a emplearse al conjunto de colectivos vulnerables, 
habiendo adquirido una amplia utilización en los estudios sobre el desarrollo, el trabajo comunitario y 
social, o la cooperación para el desarrollo. Paralelamente, este concepto patrimonio de los movimientos de 
mujeres y de desarrollo, ha pasado progresivamente a ser empleado por organismos internacionales como 
Naciones Unidas, el Banco Mundial o incluso en campos tan diversos como la gestión empresarial y el 
desarrollo personal.  

Murguialday et al (2000) indican que para cada cual el significado del empoderamiento es diferente.  

“Para estos nuevos usuarios del término, el empoderamiento significa un incremento de la capacidad 
individual para ser más autónomo y autosuficiente, depender menos de la provisión estatal de servicios o 
empleo, así como tener más espíritu emprendedor para crear microempresas y empujarse a uno mismo 
en la escala social, pero sin cuestionar las estructuras”. Sin embargo, la visión de los grupos de mujeres y 
otros movimientos sociales va más allá. Para estos grupos, el empoderamiento sería “un proceso que 
propicia que las mujeres y otros grupos marginados incrementen su poder, esto es, que accedan al uso y 
control de los recursos materiales y simbólicos, ganen influencia y participen en el cambio social”. Estos 
cambios pragmáticos traen consigo también un proceso por el que las personas se conciencien de sus 
propios derechos, capacidades e intereses, y de cómo éstos se relacionan con los intereses de otras 
personas con el fin de participar desde una posición más sólida en la toma de decisiones y estar en 
condiciones de influir en ellas”. 

En este sentido, Friedman (1992) señala que el empoderamiento está relacionado con el acceso y control 
de tres tipos de poderes: a) el social, entendido como el acceso a la base de riqueza productiva; b) el 
político, o acceso de las personas al proceso de toma de decisiones, sobre todo aquellas que afectan a su 
propio futuro; y c) el psicológico, entendido en el sentido de potencialidad y capacidad individual. 

De forma similar, Rowlands (1997) señala tres dimensiones:  

Personal, como desarrollo del sentido del yo, de la confianza y la capacidad individual 
Relaciones próximas, como capacidad de negociar e influir en la naturaleza de las relaciones y las 
decisiones 
Colectiva, como participación en las estructuras políticas y acción colectiva basada en la cooperación. 

Así pues, el empoderamiento posee una dimensión individual y otra colectiva. La individual implica un 
proceso por el que las personas y colectivos excluidos eleven sus niveles de confianza, autoestima y 
capacidad para responder a sus propias necesidades. Muchas veces, las mujeres y grupos marginados 
tienen interiorizados los mensajes culturales o ideológicos de opresión y subordinación que reciben, en el 
sentido de que carecen de voz o de derechos legítimos, lo que redunda en su baja autoestima y estatus. 
Trabajar por su empoderamiento implica en primer lugar ayudarles a recuperar su autoestima y la creencia 
de que la legitimidad de actuar en las decisiones que les conciernen. Pero ello requiere un proceso de 
concienciación que puede ser largo y difícil. 

La dimensión colectiva del empoderamiento se basa en el hecho de que las personas vulnerables tienen 
más capacidad de participar y defender sus derechos cuando se unen con unos objetivos comunes. Es 
interesante señalar que, con frecuencia, el agrupamiento en torno a un proyecto concreto y limitado puede 
dar pie a un proceso de empoderamiento, consistente en la toma de conciencia sobre la situación de 
injusticia u opresión en la que se vive y la consiguiente búsqueda del cambio.  

Desde esta perspectiva, el empoderamiento de las mujeres implica (García Prince, 2010): 

http://www.dicc.hegoa.ehu.es/listar/mostrar/141
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La toma de conciencia sobre su subordinación y el aumento de la confianza en sí mismas (“poder 
propio”). 
La organización autónoma para decidir sobre sus vidas y sobre el desarrollo que desean (“poder con”). 
La movilización para identificar sus intereses y transformar las relaciones, estructuras e instituciones que 
les limitan y que perpetúan su subordinación (“poder para”). 

Esta manera de entender el empoderamiento de las mujeres no identifica el poder en términos de 
dominación sobre otras personas y colectivos, sino con el incremento de su autoestima, capacidades, 
educación, información y derechos para poder influir en los procesos de cambio y desarrollo. 

En este sentido, como dicen Moser (1989), Keller y Mbwewe en Moser (1991), el desarrollo sería un 
proceso de empoderamiento, es decir, ―el proceso mediante el cual las personas llegan a ser capaces de 
organizarse para aumentar su propia autonomía, para hacer valer su derecho independiente a tomar 
decisiones y a controlar los recursos que les ayudarán a cuestionar y a eliminar su propia subordinación 

Desde esta perspectiva, Longwe y Clarke (1994) han elaborado un marco analítico denominado Marco de 
Igualdad y Empoderamiento de las Mujeres el cual establece cinco niveles de igualdad entre las mujeres y 
los hombres, cuyo logro mide el nivel de desarrollo y empoderamiento de las mujeres en cualquier área de 
la vida económica y social. Esos cinco niveles se refieren al bienestar material, el acceso a los factores 
productivos, la conciencia de género, la participación en las decisiones, y el control sobre recursos y 
beneficios. 

Estas autoras plantean que existe una relación dinámica entre estos cinco niveles de igualdad, de modo 
que se refuerzan mutuamente. Es decir, el poder adquirido por las mujeres en el acceso a los recursos 
motiva una mayor conciencia de género; esta conciencia da el impulso necesario para una mayor 
participación en la toma de decisiones, la cual promueve un mayor control sobre recursos y beneficios, lo 
que significa que las mujeres tienen, junto a los hombres, el poder de influir en su destino y en el de sus 
sociedades. Según este marco de análisis y planificación, los cinco niveles de igualdad deben estar 
presentes en un proyecto de desarrollo para que éste pueda contribuir a la superación de la desigualdad 
de género, tal como se muestra en el gráfico siguiente (Fig. 1).: 

 

FIGURA 1. Longwe y Clarke (1994). Cit. Por Murguialday et al. (2000).  Marco de igualdad y empoderamiento de las mujeres 

En una línea semejante se manifiesta García Prince (2010), cuando afirma que empoderamiento significa 
la necesaria revisión del concepto de poder y de su ejercicio desde el punto de vista patriarcal: conduce a 
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la perspectiva del ―poder desde dentro de la propia persona‖, que se da cuándo esta disfruta de la 
consideración de otras personas que le otorgan capacidad de influenza social, e implica algo más que el 
acceso de las mujeres a los procesos u organismos de toma de decisiones.  

El poder ejercido desde un punto de vista feminista, distinto del poder patriarcal implica, según la citada 
autora, debe ser: ―poder propio‖, ―poder con‖ y ―poder para‖ versus ―poder sobre‖ patriarcal. Un poder 
ejercido en el sentido de augere, es decir, hacer crecer y desarrollarse, que se base en auctoritas frente a 
potestas. Potestas se asocia con un ejercicio que se impone por la fuerza o se refiere al mando, mientras 
que auctoritas es el poder que emana de la propia persona, reconocido por el resto. Se trata de dos 
conceptos distintos de poder que dan lugar a dos concepciones diferentes sobre la dirección y sobre dos 
modelos relacionales también diferentes. La primera tiene que ver con la motivación que la persona 
dirigente es capaz de crear en otras personas, con el liderazgo y la capacidad de crear entornos 
favorables al desarrollo, propiciando diálogo frente a orden, comunicación frente a imposición, creación de 
equipo frente a  imposición de un organigrama, convencer frente a vencer y crear comunidad frente a 
fuerza. 

Así pues, el empoderamiento de las mujeres comprende su habilitación para incrementar su desarrollo 
personal, proporcionarles estímulos, facilidades, y conocimientos para que se organicen de manera 
estable, en redes, con la finalidad de avanzar solidariamente en la búsqueda de objetivos de mayor 
alcance. 

Siempre según García Prince (2010), para que haya empoderamiento se necesita: 

- Toma de conciencia de las propias capacidades 
- Reconocimiento del potencial para influir en el entorno 
- Auto-percepción, auto-reconocimiento y auto-valoración de las propias capacidades 
- Derecho a tener derechos  
- Derecho a emprender cambios  

 
Y todo ello implica un proceso que conduzca a un liderazgo comprometido que garantice las mismas 
oportunidades a hombres y mujeres para llegar a idénticos niveles en los puestos de decisión (Tabla 2). 

Tener poder de decisión propio. 

Tener acceso a la información y los recursos para tomar una decisión apropiada. 

Tener una gama de opciones de donde escoger. 

Poseer habilidad para ejercer asertividad en toma de decisiones colectivas. 

Tener un pensamiento positivo y la habilidad para hacer cambios. 

Tener habilidad para aprender y para mejorar su propio poder personal o de grupo. 

Tener habilidad para cambiar las percepciones por medios democráticos. 

Mejorar la auto imagen y superar la estigmatización. 

Involucrarse en un proceso autoiniciado de crecimiento y cambio continuo. 
 
Tabla 2. FUENTE: García Prince. (2010). 

 
Es necesario, pues, desarrollar prácticas antidiscriminatorias, tales como las que se incluyen en la Tabla 3. 
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Fomentar el liderazgo y la carrera de las mujeres 

Rotación en puestos no tradicionales  

Asesoramiento 

Programas que muestren resultados 

Planificación de sucesoras en los cargos 

Creación de grupos y redes para llevar adelante iniciativas 

Programas de acercamiento a las realidades familiares 

Programas de formación específicos 

Estos aspectos requieren un liderazgo comprometido que garantice las mismas 
oportunidades a hombres y mujeres para llegar a idénticos niveles en los puestos 
de decisión 

 
Tabla 3. FUENTE: García Prince. (2010). 

 

a) Elementos clave de  nuevos estilos de liderazgo femenino 

Siguiendo a García Prince (2000), los elementos clave de nuevos estilos de liderazgo femenino serían: 
Autoconfianza, Iniciativa, Practicar la escucha activa y la empatía, Motivación e intuición, Capacidad de 
adaptación y flexibilidad. 

En función de lo anterior, la citada autora efectúa una comparación entre el ejercicio del liderazgo 
patriarcal y los nuevos estilos de liderazgo adaptativos y para la transformación (Tabla 4). 

 
Frente al ejercicio del liderazgo 

patriarcal 

Los nuevos estilos de liderazgo adaptativos y 
para la transformación 

La vista puesta en el pasado (el pase de 
facturas) 

La vista puesta en las oportunidades del presente 

Distribución de cuotas y reparto de poder Con visión de futuro. Liderazgo estratégico 

Jerarquizados y verticales (la posición y el 
cargo) 

Convocatoria de las voluntades colectivas 

 
Visión inmediatista 

Leer con atención las necesidades de los sectores 
sociales 

Armonizar mediante la negociación y la priorización 
de metas 

Tener en cuenta que la gobernabilidad incluye la 
sociedad civil 

Tabla 4. FUENTE: García Prince, 2010. 

 

 

b) Los liderazgos basados en el poder de la propia persona. 

Según Poal Marcet (1993), es necesario aprovechar la otra cara de la moneda, es decir, los aspectos 
positivos de la socialización femenina para su acceso, permanencia y promoción en las organizaciones, o 
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lo que García Prince (2010) denomina como potencialidades de las mujeres para el liderazgo, porque el 
hecho de centrarse únicamente en las dificultades no transforma. La socialización femenina no sólo tiene 
desventajas, sino que ofrece aspectos positivos. Veamos, según dichas autoras cuáles pueden ser o 
cuales se deben desarrollar, tal como se muestra en la Tabla 5. 

 

Capacidad autocrítica 

Tolerancia a la frustración 

Resistencia al estrés 

Tendencia a reconocer los propios errores y a aprender de ellos 

Capacidad para reconocer los puntos débiles y buscar posibilidades de crecimiento 

Capacidad para buscar y obtener consejo y apoyo ajeno, información y recursos 

Motivación para el aprendizaje y la autosuperación 

Capacidad empática 

Habilidades para la expresión, la comunicación y el diálogo 

Capacidad de acercamiento afectivo y de comprensión emocional 

Amabilidad, sensibilidad, tacto 

Intuición (facultad de presentir y adaptarse la situaciones diversas y sentimientos ajenos) 

Sentido común y flexibilidad 

Hábitos de trabajo 

Autodisciplina y responsabilidad 

Constancia y capacidad de trabajo 

Paciencia y autodominio 

Fortaleza y coraje 

Habilidades organizativas, de administración del tiempo y de los recursos 

Otras habilidades  

Versatilidad 

Capacidad de adaptación 

Sentido de la perspectiva 
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Capacidad autocrítica 

Tolerancia a la frustración 

 Tabla 5. Fuente: Poal Marcet (1993) y García Prince (2010) y elaboración propia. 

c) Reflexiones finales sobre género, poder y organizaciones 

De la literatura revisada, de la propia experiencia vital y como participante en proyectos de investigación 
con perspectiva de género, intentaré ofrecer algunas conclusiones respecto a la cuestión del género en las 
organizaciones: 

En mi opinión, el conformismo y el abandono del espíritu crítico son casi siempre el precio que hay que 
pagar para poder realizarse con éxito en el caso de los hombres pero, sobre todo, en el de las mujeres 

Al estar el poder de las organizaciones profesionales en manos de los hombres, pesa sobre las mujeres la 
carga de tener que comprender esa cultura y de desarrollar estrategias para afrontarla, una vez que 
consiguen acceder (Álvarez Lires, 2009). El resultado suele ser que las mujeres, individualmente, 
encuentran medios de supervivencia, lo cual hace aflorar el mito de la Abeja Reina: para triunfar, una 
mujer tiene que distanciarse de otras mujeres y aislar su yo emocional de los hombres. 

El poder está fuera del alcance de las mujeres y de la mayoría de los hombres, pero hasta ahora ha 
estado y sigue estando casi exclusivamente en manos de hombres (García Prince, 2010). Así pues, no 
debe sorprender que las mujeres vean a otras mujeres como rivales en la competición por los escasos 
recursos accesibles o que hagan víctimas propiciatorias a aquellas que intentan hacer las cosas de 
manera diferente. 

Las mujeres con aspiraciones profesionales y las que ya han conseguido un puesto de autoridad 
comparten-una historia, una biología, una cultura y una lucha. Cualquiera que sea el punto de partida, la 
cuestión es la misma, las interrelaciones entre género, poder y patriarcado (Puleo, 2005 ; Mayobre, 2006).  

Una mujer aislada no tiene futuro por muy extraordinaria que sea la posición en que se encuentre. Tendrá 
siempre menos oportunidades para ser apoyada y aconsejada. Su única esperanza es apoyar y apoyarse 
en otras mujeres. Eso haría perder validez al mito de que las mujeres no pueden trabajar juntas. Las 
mujeres profesionales han de admitir que no son simplemente doctoras en..., sino que, les guste o no, son 
mujeres académicas, mujeres profesoras, mujeres empresarias, mujeres juezas... (Nicolson, 1997). 

Otra cuestión es la sucesión femenina. Paula Nicolson (1997) afirma que los hombres se apoyan en la 
genealogía masculina, ya que por mucho que se manifiesten a favor de la igualdad de derechos, continúan 
considerando como compromiso prioritario el mantenimiento de la tradición patriarcal y ven el futuro en 
aquellos que reflejan su propia imagen, consciente o inconscientemente, y así lo deberían hacer también 
las mujeres. Esto es difícil cuando no existe una tradición y cuando, sin duda, es necesario luchar. Pero en 
lugar de luchar solas, teniendo que trabajar más duro y brillar con más esplendor que sus rivales 
masculinos, seguramente tendría sentido dedicar energías a apoyar a otras mujeres que a su vez les 
ofrecerían apoyo. 

Sólo la acción organizada de las mujeres dentro de las instituciones conseguirá minimizar los efectos de la 
discriminación (García Prince, 2010). Únicamente la cooperación entre mujeres y no la presencia aislada 
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(la ―masa crítica‖3), por mayoritaria que pueda llegar a ser, proporcionará la fuerza necesaria para el 
cambio en las organizaciones. Por ello, muchos de los estudios feministas revisados en este apartado, 
señalan como elementos necesarios para caminar hacia la eliminación de las discriminaciones los 
siguientes:  

- La creación y fortalecimiento de redes de mujeres 
- El asesoramiento 
- Existencia y valoración de modelos femeninos 
- La formación en igualdad para mujeres y hombres 
- El reconocimiento de la autoridad de las mujeres 

 
Conviene destacar, para finalizar, porque es algo a lo que no se presta la atención necesaria, que el hecho 
de centrarse únicamente en las dificultades-carencias del modelo de socialización femenina (paradigma de 
la debilidad) y en las discriminaciones no transforma. Es necesario analizarlas y ser consciente de ellas 
(primer paso), pero es de crucial importancia centrarse en las potencialidades y aspectos positivos que la 
socialización de las mujeres proporciona (Poal, 1993, García Prince, 2010). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           

3 Se considera como ―masa crítica‖, necesaria para producir cambios en una organización o institución, alrededor de un 30% de sus 

miembros. 
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2.2. Psicología y Género 

En lo que sigue se realizará una somera aproximación a la historia de los estudios de psicología y género, 
prestando especial atención a la contribución de dichos estudios a la definición e investigación de los 
estereotipos de género, a la evolución de los conceptos de autoestima y autoconcepto y a los modelos 
psicológicos que intentan explicar la elección de estudios de ingeniería. 

 

2.2.1 Introducción histórica 

Abordar campos de estudio psicológico, desde el punto de vista del género, implica tomar en 
consideración la multiplicidad de factores que inciden en el complejo proceso de las relaciones entre los 
sexos. Los estudios clásicos se han basado en las diferencias de las variables psicológicas, mientras que 
los actuales parten, en una gran mayoría, de criterios de comparación inter e intrasexuales que permiten 
evidenciar la variabilidad personal más allá de la pertenencia o no a un sexo (Barberá y Martínez Belloch, 
2004) .  

Históricamente la Psicología como disciplina hizo suya la idea según la cual ―[…] las diferencias entre los 
sexos son atributos que residen dentro de los individuos -como la sorpresa dentro del roscón de reyes- 
más que conductas que surgen de la relaciones sociales donde interviene el poder y el deseo‖ (Hare 
Mustin y Marececk, 1994a). En la misma línea se manifiesta la psicóloga Victoria Sau (2004) cuando 
señala que en psicología las mujeres no han sido tomadas en cuenta más que como variaciones del 
hombre. Ambas opiniones se refieren a la etapa denominada Psicología sin Mujer que se desarrolla hasta 
bien entrados los años cincuenta del siglo XX (Crawford y Marecek, 1989). 

Una segunda etapa se caracterizaría por la preocupación por las diferencias entre mujeres y hombres. 
Aunque esta perspectiva del déficit femenino ya estaba contenida en las teorías que se habían definido 
desde la experiencia masculina a través de la utilización de  conceptos como yo, persona, dependencia e 
inteligencia (Hare Mustin y Marecek, 1994b), asignar a los varones rasgos psicológicos y sociales más 
positivos permite que pasen a ser distintivos de madurez  y salud mental, aunque se trata de constructos 
idealizados que cambian constantemente y que dependen de las normas y valores de un determinado 
contexto social (García Colmenares, 2000). 

Respecto de las diferencias entre mujeres y varones, la referencia obligada durante décadas fue la 
revisión efectuada por Maccoby y Jacklin (1974) de investigaciones realizadas en las décadas de los 
sesenta y setenta, que demostró la existencia de una serie de hipótesis rechazables que, de esta manera, 
dejaban sin fundamento una serie de creencias estereotipadas. Así por ejemplo, con los datos de Maccoby 
y Jacklin se infiere que no existen diferencias entre sexos relacionadas con la inteligencia general. Más 
tarde Jacklin (1981) pondrá de manifiesto que las diferencias entre los sexos fueron agrandadas por 
errores interpretativos de carácter estadístico. Posteriormente, la aplicación de técnicas estadísticas como 
el meta-análisis han puesto de manifiesto la existencia de un mayor número de semejanzas que de 
diferencias (Hyde, 1995).  

Las teorías explicativas de las diferencias entre hombres y mujeres están enfrentadas en muchos casos y 
son plurales, puesto que habría que tener presente los factores biológicos, psicológicos y sociales, las 
diferencias de la naturaleza de la tarea, el nivel de habilidad, la edad y una serie de variables sociales y 
contextuales, como señal Bonilla (2004). Autoras como Rhoda Unger (1994, 2010) consideran que las 
preguntas sobre las diferencias entre mujeres y hombres no siempre son las adecuadas. 
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―Las preguntas acerca de las diferencias entre los sexos son las preguntas de otro y en si mismas no 
ilustran los mecanismos por los cuales se crean tales diferencias. De hecho, pueden oscurecer el origen 
de tales diferencias al hacernos creer que las explicaciones biológicas son suficientes para comprender 
estas conductas. También es importante recordar que los determinantes biológicos que se utilizan para 
distinguir entre grupos son elegidos por razones diferentes a las objetivas y científicas‖ (Unger, 2010,p. 
27). 

La etapa de la búsqueda de las diferencias coincide con lo que Sandra Harding (1996) denomina el 
empirismo feminista, corriente de los estudios de género que parte de la creencia de que la ciencia puede 
proporcionar recursos neutros y objetivos para descubrir la naturaleza fundamental de hombres y mujeres, 
por lo que no habrá que poner en cuestión la investigación en sí, sino las malas prácticas científicas.  

Las temáticas tratadas durante estos años presentan una evolución desde un planteamiento estático hacia 
uno más dinámico y relacionado con el análisis del sexo/género que es considerado como: ―[…] un 
proceso que se desarrolla a través de las prácticas comportamentales y que interviene en el estudio, 
tratamiento y prevención de problemas complejos como son la violencia, los trastornos alimenticios o el 
acoso laboral‖ (Barberá y Cala, 2008).  

Un tercera etapa estaría relacionada con la influencia del postmodernismo y feminismo en la psicología 
actual, que contempla los roles sexuales como procesos en lugar de entidades estables y sustituye el 
estudios de las diferencias por otros más relacionados con la perspectiva feminista desde ámbitos 
construccionistas (Unger, 1994). Con la crítica a la modernidad se planteará el carácter construido de la 
realidad y se evidenciará la crisis del sujeto tradicional del conocimiento occidental (blanco, clase media, 
varón). Se cuestionarán el fin de los esencialismos y la fragmentación de la subjetividad, la reclamación de 
la diferencia y el fin de las clásicas oposiciones binarias culturales (Cabruja 1996).  

Desde el construccionismo social se pretende sustituir la investigación descontextualizada de la psicología 
por el estudio de todo aquello que es cultural, histórico, social y políticamente localizado o situado. En esta 
perspectiva es importante la deconstrucción, la democratización  y la reconstrucción de nuevas realidades 
y prácticas para la transformación cultural (Gergen, 1994). 

Podemos concluir señalando que el recorrido temático ha partido de posturas esencialistas evolucionando 
hasta la polémica de la diferencias sexuales, creando el concepto de género en los años setenta, 
continuando con el cuestionamiento de la categoría de sexo separada del género y la generizacion del 
sexo en los años noventa, hasta llegar:   

“[ … ] al concepto de performatividad de género y de sexo en la actualidad, que problematiza la noción de 
identidad como estable, coherente y natural o esencial a través de la vida; para acudir a renovados 
conceptos de subjetividad, multiplicidad, prácticas y reiteración de normas e intersubjetividad, ...” (Pujal y 
García- Dauder, 2010) 

a) El enfoque de género en la psicología académica 

La psicología académica cuenta ya con más de tres décadas de existencia. En 1969 se crea la Association 
for Women Psychologists (AWP) de manera extraacadémica para constituir en 1973 la División 35 de la 
American Psychological Association (APA), Society for the Psychology of Women, donde tendrá un 
interesante papel la psicóloga Martha Mednick, pionera en el desarrollo de la psicología feminista (Unger, 
2005). También son elegidas en esta década dos presidentas de la APA: Anne Anatasi, pionera de la 
psicometría, elegida en 1972, y Leona Tyler en 1973 (es de destacar que la primera presidenta de la APA 
fue Mary Calkins, elegida en 1905). También en la década de los setenta aparecen revistas especializadas 
como The Psychology of Women Quaterly (1976) y Sex Roles (1975).  
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En los años ochenta aparece el interés por el papel de las feministas en la psicología. Ante las dificultades 
existentes para trabajar en una psicología feminista, por el rechazo institucional de los varones, se crean 
revistas como Sex and Roles en 1975 y Psychology of Women Quarterly en 1976, pero hasta el año 1991 
no aparecen juntas las palabras psicología y feminismo en la revista Feminism y Psychology. 
Recientemente, habría que destacar la publicación en 2011 de la obra  Handbook of International 
Feminism. Perspectives on Psychology, Women, Culture, and Right, en la que se realiza un interesante 
recorrido por el estado de la cuestión (Rutherford et al. 2011). No obstante, la escasa incidencia de estos 
trabajos plantea preguntas del tipo: ¿Son trabajos poco citados porque son escritos por mujeres o porque 
son sobre mujeres? ¿Presentan cambios para los que la comunidad psicológica no está preparada? 
(Unger, 1998).  

La aparición de estudios de género en Psicología llevó aparejada la reflexión sobre si debería haber una 
metodología específica para los estudios de género (Harding, 1996). Se ha de señalar que la mayoría de 
los estudios de género en Estados Unidos se inscribe dentro de la aproximación epistemológica empirista 
y que en psicología han predominado los métodos cuantitativos y experimentales, frente a los de carácter 
cualitativo. Pero si la psicología quiere romper con la ceguera histórica para comprender los por qué de las 
desigualdades de género debe integrarse en la transdisciplinariedad y la innovación epistemológica (Pujal 
y García Dauder, 2010). Los estudios de género se han constituido en pioneros en el uso de método 
mixtos, es decir, en la integración de métodos cuantitativos y cualitativos en una misma investigación (Cala 
y Trigo, 2004).  

En el Estado español este enfoque en la Psicología académica es más tardío, pero en el siglo XXI ha 
conseguido un reconocimiento generalizado (Barberá y Cala, 2008). Han aparecido textos como 
Psicología y Género (2004) coordinado por Ester Barberá e Isabel Martínez Benlloch donde se presentan 
diferentes posturas teóricas y metodológicas. Algunas revistas, como Papeles del Psicólogo, Revista de 
Psicología Social y Anuario de Psicología, han editado números monográficos. Recientemente se ha 
publicado un monográfico en Quaderns de Psicología (Pujal y García Dauder, 2010).También se han 
ampliado los temas desde la salud, la educación o el ámbito laboral. Es interesante destacar las 
publicaciones relativas al construccionismo feminista desde ópticas foucaultianas acerca de la 
construcción social de diferencias y patologías (Cabruja, 2005). 

Para finalizar este somero recorrido por las aportaciones de la psicología académica al enfoque de género, 
es de destacar que el capítulo dedicado al feminismo y la psicología española, incluido en el Handbook of 
International Feminism. Perspectives on Psychology, Women, Culture, and Right, ha supuesto un 
interesante esfuerzo en presentar el estado actual de la cuestión (Biglia, 2011). 

 

2.2.2. El sistema sexo-género 

El sistema sexo-género como categoría de análisis, término acuñado por Gayle Rubin en 1975, pone en 
evidencia de qué manera cualquier sociedad transforma la sexualidad biológica en productos de actividad 
humana, dando lugar a una ordenación jerárquica de los géneros que perdura a lo largo del tiempo. El 
sexo se convierte en organizador básico en todas las culturas, puesto que será considerado como un 
mecanismo de poder. 

Los seres humanos somos seres sexuados y el sexo hace referencia a los mecanismos biológicos que 
determinan que se sea varón o mujer. Pero a pesar de su referencia biológica, ha sido social y 
culturalmente construido, por lo que no puede considerarse como opuesto al género (Izquierdo, 1998). 
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Para esta autora el concepto de género se construye con la intención de diferenciar los aspectos físicos de 
los psicosociales e históricos. 

En relación con el término género, existe una confusión conceptual y terminológica puesto que muchas 
veces se utiliza como sinónimo de sexo, con lo que se transitaría desde un reduccionismo biológico a otro 
cultural, minimizando las diferencias (García-Mina, 2003; Izquierdo, 1998). Para otras autoras el género se 
puede concebir como una diferencia esencial, como un sistema de creencias o como relaciones de poder 
(Matud et al. 2002). 

Aunque es innegable que el sistema sexo-genero se ha convertido en una herramienta de carácter 
epistemológico y metodológico a la hora de analizar, cuestionar y transformar las condiciones de vida de 
las mujeres y los varones, Bonilla (2010) reflexiona sobre ello en los siguientes términos: 

“[…] concebir el género como un sistema social, más que como un atributo individual, permite plantear 
otro tipo de preguntas: por ejemplo, cómo se internalizan los roles de género, cómo llegamos a tener 
creencias sobre diferencias en aptitudes o sobre lo que constituyen habilidades y tareas “apropiadas” 
para un sexo, cómo actualizamos esas creencias en la forma de presentarnos y a través de las 
actividades que elegimos, cómo éstas ayudan a desarrollar ciertas destrezas; y también, cómo influyen en 
el rendimiento las claves de género de una tarea, cómo difiere el significado de una situación para 
mujeres y varones según su distinta posición social, o cómo son educados niños y niñas para llegar a 
ocupar diferentes “lugares”; cabe incluso preguntar, a un nivel estructural, cómo las disciplinas construyen 
y justifican una comprensión individualista del género” (Bonilla, 2010,73).  

 

2.2.3. Estereotipos de género 

Una de las aportaciones de la psicología ha sido el estudio de los estereotipos. Se denomina estereotipo 
en psicología a un conjunto de creencias compartidas acerca de determinados grupos humanos. El 
término fue introducido en 1922 por el periodista estadounidense Walter Lippmann en referencia a ideas 
distorsionadas que interferían la percepción adecuada de miembros de otros grupos. Los estereotipos 
están constituidos por ideas, prejuicios, actitudes, creencias y opiniones preconcebidas, impuestas por el 
medio social y cultural, que se aplican de forma general a todas las personas pertenecientes a una 
categoría, nacionalidad, etnia, edad, sexo, orientación sexual o procedencia geográfica, entre otros.  

Cuando tales suposiciones se refieren a los grupos de varones y mujeres o a las características de  y 
feminidad, se acostumbra a hablar de estereotipos de género, que se aplican de manera homogénea a 
ambos colectivos, ignorando que la diversidad intragrupo es mayor que la diversidad intergrupo. 

Barberá (2004) indica que el acercamiento de la Psicología al estudio de los estereotipos de género se ha 
planteado desde diferentes ópticas intentando responder a tres preguntas básicas:  

¿Qué son? ¿Cómo funcionan? ¿Para qué sirven? 

Los estereotipos no son únicamente un sistema de creencias que describe y explica, sino que prescribe 
cómo debe ser la persona y cómo debe comportarse en una estructura social determinada. Se interioriza 
aquello que se cree que las demás personas piensan que son los modos de comportamiento adecuados.  

Según Fiske y Stevens (1993) el componente prescriptivo es el que otorga tan gran poder a los 
estereotipos, ya que se convierte, de hecho, en una función normativa. En el caso de hombres y mujeres, 
los estereotipos de género prescriben posiciones de poder de los hombres sobre las mujeres. 
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Las primeras escalas de medida se desarrollan en Psicología durante las décadas treinta y cuarenta 
(Strong, 1936; Terman y Miles, 1936; Frank y Rosen, 1949; Hathaway y McKinley, 1940). Todas 
comparten como criterio común el hecho de que la pertenencia de una conducta, un rasgo o una habilidad 
a la masculinidad o a la feminidad derivaba exclusivamente de la proporción de respuestas emitidas por 
varones y mujeres. Por ejemplo, si con una determinada muestra una proporción elevada de mujeres 
expresaba su preferencia de tomar el baño frente a la ducha mientras que un alto porcentaje de varones 
elegía la ducha, se concluía que «tomar el baño» era femenino y «ducharse» era masculino. 

Las primeras escalas de medida partían, por ejemplo, de que los varones poseían mayores conocimientos 
en geografía, deporte, historia o política, mientras que las mujeres conocían más en campos tales como 
plantas, hogar o costura. Los intereses de unos y otras también se prejuzgaban diferenciados. Contestar 
correctamente en aquellas áreas en las que se suponía que las mujeres eran más expertas que los 
hombres se consideraba femenino y viceversa. El cuestionario no planteaba ningún tipo de asunción 
explícita o implícita acerca de los fundamentos biológicos, psicológicos o culturales de las diferencias 
intersexuales. 

Anne Constantinople (1973) criticó el uso exclusivo de diferencias estadísticamente significativas entre 
hombres y mujeres como criterio único para establecer el contenido de masculinidad y feminidad. A partir 
de entonces se orientó la investigación hacia la búsqueda de perfiles masculinos y femeninos más 
coherentes y menos aleatorios que el simple hecho de que sean más hombres que mujeres o viceversa 
quienes los elijan. 

Es destacable el hecho de que las creencias estereotipadas referidas a rasgos de personalidad han sido 
ratificadas tanto en las descripciones que se realizan sobre otras personas como en las autodescripciones 
que mujeres y varones hacen de su propia persona, aunque las mujeres suelen describirse como 
poseedoras de más rasgos estereotipadamente femeninos que masculinos, mientras que en las 
autodescripciones de los varones suele acontecer lo contrario.  

Desde mediados de los años ochenta, se extiende la crítica de que sean sólo rasgos de personalidad, 
como ser persona activa, emprendedora, emocional o dulce, los únicos contenidos que figuren en los 
cuestionarios que miden masculinidad y feminidad. Las creencias estereotipadas de género son más 
variadas e incluyen, además de factores estables, otros referidos a roles de género, características físicas 
y destrezas cognitivas.  No obstante esta crítica, se puede afirmar que la idea de feminidad se siguió 
vinculando en las encuestas con los rasgos de dulzura y comprensión, pero también con llevar la dirección 
en las tareas domésticas, con tener rasgos físicos suaves, con aficiones tales como salir de compras y con 
destrezas cognitivas de tipo verbal, expresivo o artístico. También se han analizado diferencias en las 
creencias estereotipadas respecto a la expresión de la emocionalidad. Mientras la expresión de emociones 
tales como ―la rabia‖ o  ―el orgullo‖‖ se asocia con lo  masculino, una gran mayoría de expresiones 
emocionales comunes, tales como felicidad, culpa, miedo, amor o preocupación, se vincula más con lo 
femenino. 

Según Barberá y Benlloch, (2004) la psicología se ha interrogado también acerca de las relaciones de 
dependencia o independencia entre los contenidos de masculinidad y feminidad con el fin de poder 
establecer si las características configuradoras de masculinidad y feminidad se correspondían con pares 
opuestos (por ejemplo, activo/pasivo), con factores relacionados (por ejemplo, más o menos activo) o con 
dimensiones totalmente independientes entre sí (por ejemplo, activo/comprensivo). Los dos modelos mejor 
establecidos han sido: el de la congruencia, también denominado modelo clásico, unidimensional o bipolar 
(masculinidad versus feminidad), que desarrolló la Psicología en tomo a los años cuarenta, y el modelo 
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andrógino o bidimensional que se configura a mediados de la década de los años setenta en le que 
aparecen el conjunto de rasgos deseables para cualquier persona, sea hombre o mujer. 

a) Adquisición de los estereotipos de género 

Los estereotipos de género se adquieren en un proceso de aprendizaje en el que, además de los factores 
culturales comunes a la sociedad, es importante el contexto social más inmediato: la influencia de la 
familia (Gracia et al., 1988; Barak et al., 1991) y la influencia de la escuela (Barberá et al., 1984; Barberá y 
Benlloch, 2008), incluso de la escuela mixta, en la que la transmisión de los estereotipos de género se 
produce a través de mecanismos más sutiles como el currículum oculto (Subirats y Bruillet, 1988). Por su 
parte, Williams et al. (1975) señalan seis aspectos importantes relacionados con el aprendizaje de las 
categorías sexuales:  

 1. Aprender a identificar el sexo de las personas 
 2. Aprender a identificar el propio sexo y la constancia del género  
 3. Aprender la identidad de rol de género 
 4. Aprender las conductas y características de madres y padres 
 5. Aprender qué juegos y actividades están ligadas a cada uno de los sexos 
 6. Adquirir creencias sobre qué características de personalidad distinguen a hombres y mujeres.  
 
Todos estos aspectos están relacionados, sin duda, con los estereotipos de género. Levy y Carter (1989) 
han estudiado la relación que existe entre una serie de factores cognitivos en niñas y niños (constancia del 
género, esquematización de género, conocimiento de los estereotipos de género y flexibilidad) y la 
atribución de características estereotipadas de género. Los esquemas de género y la flexibilidad de género 
son los aspectos más asociados a la correcta atribución de caractensticas según los estereotipos 
tradicionales de género. No así la capacidad de mantener constante el género de los estímulos 
(permanencia del género en las personas), que no mantenía relación con la atribución de estereotipos.  

No obstante, al hablar de estereotipia social en la infancia, cabe la duda de si se habla de los mismos 
procesos psicosociales que se encuentran en las personas adultas. Así pues, las investigaciones se han 
centrado en comprobar si los resultados obtenidos en personas adultas se repetían en niñas y niños y en 
qué edades a lo largo del desarrollo evolutivo. El planteamiento general que ha guiado estas 
investigaciones ha sido el establecer cómo y cuándo se trasmiten las creencias relacionadas con el 
género.  

Williams y Best (1990), en un estudio transcultural, se ocupan de las diferencias y semejanzas en el 
contenido de los estereotipos infantiles en distintas culturas. Aunque encuentran importantes diferencias 
entre países en la frecuencia con que niñas y niños atribuyen rasgos psicológicos a hombres y mujeres, en 
todos los países se observa que tienen una visión claramente diferenciada de las dos categorías entre los 
5 y los 8 años. Estos estereotipos están relacionados con los estereotipos de la gente adulta dentro de 
cada cultura, y el conocimiento de los estereotipos de género aumenta con la edad.  

Martin (1989) y Biemat (1991) han estudiado cómo afectan a niñas y niños los estereotipos de género en 
el procesamiento de información sobre personas y su evolución a través de la edad, comprobando que, al 
aumentar la edad, el esquema de género se vuelve más elaborado y son capaces de integrar información 
múltiple sobre este tema. Esta última autora, utilizando cinco grupos de edad cuyas medias oscilaban 
entre 5,4 años y 19,9 años, mostró que el sexo es una clave utilizada en cualquier edad para hacer juicios 
sobre las personas. En este mismo estudio, además de los dos factores mencionados se tuvo en cuenta 
un tercer factor, el componente de estereotipia de género sobre el que se daba la información de la 
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persona estímulo, con cuatro niveles que coinciden con los de Deaux y Lewis (1984): rasgos de 
personalidad, características físicas, conductas de rol y ocupaciones.  

Los resultados de estas investigaciones indican que teniendo en cuenta las inferencias que los sujetos 
hacen sobre estos componentes, la asociación entre atributos femeninos y masculinos se va haciendo 
más negativa con la edad. Las correlaciones halladas entre atributos femeninos y masculinos oscilan entre 
30 para las criaturas de jardín de infancia y -.40 para adolescentes, lo que parece apoyar que el género se 
considera en edades tempranas como dos dimensiones distintas para convertirse, más adelante, en un 
constructo unidimensional y bipolar en el que lo femenino constituiría un extremo de esa dimensión y lo 
masculino el extremo opuesto. Por otra parte, cuando los sujetos se autoevaluaban en atributos 
considerados como típicamente femeninos o masculinos se encontró que la relación entre estas 
características iba disminuyendo con la edad. Martin y Little (1990), en una investigación sobre la relación 
entre el conocimiento conceptual del género como categoría social, los estereotipos de género y las 
preferencias por conductas sexo-tipificadas en criaturas de edades comprendidas entre 3 y 5 años, 
encontraron que un conocimiento muy elemental de las categorías de género es suficiente para aprender 
los estereotipos y para hacer elecciones estereotipadas de compañeras, compañeros o de juguetes. 

b) Evolución de los estereotipos 

Un aspecto reseñable es que los estereotipos evolucionan con el tiempo, de acuerdo con las situaciones 
sociales y no son extrapolables en su totalidad a diferentes culturas. Aunque, por su propia definición, 
nunca un estereotipo se corresponde con la realidad, es razonable pensar que los cambios radicales 
producidos en la situación social de las mujeres y en las relaciones de género durante los últimos treinta 
años se hayan dejado sentir, de alguna forma, en la evolución de las creencias estereotipadas. Interesa 
igualmente conocer los cambios acontecidos en la representación esquemática construida por cada cual. 
No será igual la autopercepción de una mujer actual que la de otra de su misma edad hace cincuenta 
años. 

Las revisiones de Spence y sus colaboradoras (Spence, 1999; Spence y Buckner, 2000; Spence y Hahn, 
1997; Twenge, 1997) registran cambios significativos en los componentes de masculinidad y feminidad 
que las personas se atribuyen como características propias. El resultado más compartido es la obtención 
de puntuaciones elevadas de masculinidad tanto entre hombres como entre mujeres, lo que se interpreta 
como una conquista femenina de características de instrumentalidad consiguiente a la progresiva 
participación educativa, profesional, política o social de las mujeres. Sin embargo, en las puntuaciones 
correspondientes a la feminidad los resultados resultan más ambiguos. En algunos casos (Spence, 1999) 
se registran diferencias significativas entre las mujeres y los varones, siendo las primeras las que obtienen 
índices más elevados de expresividad. Los varones, por el contrario, no se autoperciben habiendo 
interiorizado, en alto grado, rasgos femeninos. Estas diferencias entre las autopercepciones de las 
mujeres, adscribiéndose características masculinas, y las de los varones, no auto-adscribiéndose rasgos 
femeninos en la misma proporción, se explican por la asimetría social presente en la actualidad, según la 
cual la incorporación generalizada de las mujeres a la vida pública no ha estado correspondida por la 
participación de los varones en la vida doméstica. 

Según Barberá (2004) no se observa, sin embargo, una evolución similar en el contenido de los 
estereotipos de género en general. Más bien al contrario, cuando se interroga a las personas acerca de 
sus creencias sobre las características prototípicas de las mujeres y los varones, prácticamente sus 
respuestas coinciden con las que se daban hace treinta años. A la luz de estos resultados, se puede 
deducir que las personas han cambiado más su propio autoconcepto y los rasgos de masculinidad y 
feminidad que se atribuyen a sí mismas (sobre todo las mujeres) que la creencia generalizada acerca de 
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«los demás». La citada autora indica que ―las imágenes interiorizadas de la típica mujer y el varón 
prototípico se mantienen ancladas en épocas pretéritas y no han sido demasiado sensibles a los cambios 
sociales registrados ni tampoco a la evolución del autoconcepto de género‖. 

c) Teorías implícitas y estereotipos de género   

Rodríguez y González (1987) han analizado, desde el enfoque de las Teorías Implícitas, las razones o 
explicaciones que las personas utilizan para justificar las diferencias hombre-mujer o para  oponerse a 
ellas. Los resultados de su trabajo muestran que existen cinco "teorías": tradicional, biológica, psicológica, 
progresista y liberal. La teoría tradicional defiende la idea de la mujer como procreadora y núcleo en tomo 
al que se aglutina la vida familiar y doméstica. La teoría biológica invoca las diferencias innatas entre 
hombres y mujeres: diferencias hormonales, periodos de gestación, estructura corporal, etc. La teoría 
psicológica enfatiza los aspectos psicológicos diferenciadores. La teoría progresista considera a la mujer 
víctima de una estructura social injusta y opresora. La teoría liberal, más moderada que la anterior, apela 
al derecho a la igualdad de la mujer, como ser humano, sin perder sus peculiaridades. 

d) Subtipos de hombre y mujer 

La presencia de las mujeres en roles laborales que tradicionalmente habían sido ocupados solamente por 
hombres es cada vez más frecuente y también, aunque en menor medida, se puede observar una 
incorporación de los hombres a profesiones tradicionalmente femeninas (auxiliares de vuelo, enfermería) 
y, en menor medida, a tareas del hogar y de atención a hijas e hijos. Además, las formas de interacción 
entre los sexos son cada vez más variadas, fruto, en buena parte, del proceso de socialización mixto en la 
enseñanza, y también a la incorporación de la mujer al mundo del trabajo remunerado. Los resultados de 
las investigaciones muestran que existen subtipos de hombres y mujeres a los que se asocian rasgos 
distintivos (Clifton et al., 1976; Ashmore, 1981; Taylor, 1981; Noseworthy y Lott, 1984), pero no es una 
línea predominante en la investigación sobre estereotipos de género. 

e) Influencia de la estereotipia de género en las conductas 

Dos grandes líneas de investigación se han desarrollado dentro de este campo: investigaciones con un 
enfoque estrictamente cognitivo e investigaciones que tienen en cuenta la influencia del contexto social 
sobre la estereotipia.  

En las décadas de los 80 y los 90, un importante número de investigaciones trataron de comprobar la 
influencia de la identificación con los roles de género sobre las conductas relacionadas con las categorías 
sexuales o con los estereotipos de género (Bem, 1981; Taylor y Falcone, 1982; Frable y Bem, 1985; 
Edwards y Spence, 1987; Vergara y Páez, 1989; Lorenzi-Cioldi, 1991; Echebarría et al., 1992; López, 
1993; Páez et al., 1992). Dentro de esta línea de investigación, los trabajos iniciales se centraron en la 
medida de las diferencias individuales en identidad de género. De estos trabajos surgieron los dos 
instrumentos de medida más utilizados: el Bem Sex Role Inventory (BSRI) de Bem (1974) y el Personal 
Attributes Questionnaire (PAQ) de Spence y cols. (1974). Ambos cuestionarios constan de dos escalas, 
una de Feminidad y otra de Masculinidad, similares en contenido y propiedades psicométricas, habiéndose 
encontrado altas correlaciones entre las escalas paralelas de los dos instrumentos (Edwards y Spence, 
1987). Estas escalas seleccionan, por un lado, rasgos expresivos y comunales por estar culturalmente 
más asociados a las mujeres que a los hombres (items que miden feminidad) y, por otro, rasgos 
instrumentales y agentes por estar más asociados a los hombres que a las mujeres (items que miden 
masculinidad). Los sujetos se autoevalúan en esos rasgos y, en función de la puntuación en masculinidad 
y feminidad respecto a la mediana del grupo, pueden clasificarse, independientemente del sexo, en: 
femeninos (altos en F y bajos en M), masculinos (altos en M y bajos en F), andróginos (altos en M y F) e 
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indiferenciados (bajos en M y F). Las medidas de feminidad y masculinidad son, por lo tanto, una medida 
de rasgos de personalidad expresivos y comunales, en el primer caso, y de rasgos de personalidad 
instrumentales y agentes, en el segundo.  

Las teorías que tratan de la relación entre rasgos de personalidad femeninos y masculinos y conductas 
estereotipadas de género se han desarrollado, fundamentalmente, dentro del marco más general de las 
teorías de los esquemas. La investigación derivada de estas teorías se ha centrado, especialmente, en la 
relación entre la medida de estos rasgos de personalidad y el procesamiento de información relativa al 
género. El término esquema se utiliza en psicología para referirse a estructuras de conocimiento 
preexistentes en la mente del sujeto, relacionadas con un tema concreto, que se han ido formando a 
través de la experiencia. Los esquemas sociales son aquéllos relacionados con el conocimiento que 
tenemos sobre las personas. El esquema más genérico de una determinada categoría social lo constituyen 
el conjunto de rasgos, motivaciones, roles y conductas que se consideran prototípicos de los miembros de 
esa categoría y que sirven para diferenciarlos de los miembros de categorías excluyentes. La pertenencia 
a una determinada categoría supone semejanzas y diferencias en unas dimensiones específicas.  

Dentro de estos esquemas, los esquemas de yo o conocimiento que la persona tiene de sí misma, son 
especialmente importantes para la conducta. Según Sherif (1982), el género es un esquema, ya que sirve 
para la categorización social de las personas. La identidad de género se refiere a la relación psicológica 
del individuo con esos esquemas asociados a cada una de estas dos categorías. Esta relación implica el 
conocimiento, individual, del esquema de categorías para el género, es decir, de las características 
específicas de semejanzas y diferencias entre categorías, así como reacciones valorativas de aceptación y 
rechazo de ellas (Moya, 1985). Bem (1981), en su teoría del esquema de género, propone que el 
autoconcepto, o concepto de yo de género, deriva del esquema de género del individuo, es decir, del 
esquema de roles asociados a varones y mujeres. Niñas y niños aprenden el contenido social de estos 
esquemas, los atributos asociados a su sexo y por lo tanto a su propia persona.  

Para esta teoría, el autoconcepto de género sería una parte de esos esquemas más generales, 
centrándose, no en el contenido de estos esquemas, sino en la influencia que ejercen sobre el 
procesamiento de la información relacionada con el género e, incluso, en el procesamiento de la 
información sobre el yo. Esta teoría predice diferencias entre los individuos que se identifican con el rol de 
género tradicional de su sexo, es decir, las mujeres femeninas y los hombres masculinos, y el resto. Las 
personas sexo-tipificadas poseen una mayor facilidad para procesar la información en general, y también 
el autoconocimiento, de acuerdo con los esquemas de género que dicotomizan lo masculino y lo femenino. 
Solamente estos sujetos sexo-tipificados procesarían esquemáticamente la información sobre el género. 
Los trabajos de Lorenzi-Cioldi (1988 y 1991), Amancio (1989) o Hurtig y Pichevin (1990), se han centrado 
en analizar los procesos relacionados con el género teniendo en cuenta las diferencias de estatus de 
ambos grupos dentro de la estructura social. En estos trabajos se recalca la importancia que puede tener 
en el procesamiento de la información sobre la propia persona y sobre otras el que las mujeres constituyan 
una categoría social de menor estatus que la de los hombres. En general, los resultados obtenidos 
demuestran que las imágenes que los hombres tienen del endogrupo y del exogrupo no son simétricas a 
las de las mujeres. En el caso de la categoría mujer, los procesos encontrados se corresponden con los 
relacionados con los grupos dominados, mientras que los asociados a la categoría hombre se 
corresponden con los de grupos dominantes. Estas diferencias pueden interpretarse desde la teoría de la 
identidad social como un reflejo de las diferencias de estatus de hombres y mujeres en la estructura social.  

Los trabajos que tienen en cuenta la influencia del contexto social sobre la estereotipia de género adoptan 
un enfoque más interactivo, individuo-estructura social, que los basados en los esquemas de género. 
Estos trabajos consideran que los estereotipos derivan de la distribución de hombres y mujeres en los 
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roles sociales. Un ejemplo de este enfoque son los trabajos de Eagly y Stefen, (1984); Eagly y Kite, (1987; 
Eagly y Mladinic, (1989), que parten del razonamiento de que la estereotipia de género es consecuencia y 
reflejo de la distribución de roles en la sociedad. 

 

2.2.4. Autoconcepto y autoestima. 

Para los propósitos de este trabajo resulta de interés realizar una revisión de la literatura existente sobre 
autoestima, autoconcepto y género, así como las relaciones entre autoconcepto, logros académicos y 
género, aunque dicha revisión no posee carácter de exhaustividad y tampoco se haya llegado a resultados 
concluyentes en las investigaciones. 

El autoconcepto figura entre las cuestiones que han interesado a la psicología, debido al papel 
fundamental que se le atribuye en la conducta humana, en la integración de la personalidad, en la 
motivación del comportamiento y en el desarrollo de la salud mental. El autoconcepto representa un papel 
decisivo en el desarrollo de la personalidad, tal como lo destacan las principales teorías psicológicas; un 
autoconcepto positivo está en la base del buen funcionamiento personal, social y profesional dependiendo 
de él, en buena medida, la satisfacción personal, pues implica el sentirse bien en el plano personal. Lo que 
explica que la consecución del equilibrio socioafectivo en el alumnado a partir de una autoimagen ajustada 
y positiva figure entre las finalidades tanto de la Educación Primaria como de la Educación Secundaria 
Obligatoria. Alcanzar un autoconcepto positivo también es uno de los objetivos más deseables en 
numerosos programas de intervención psicológica (social, educativa, clínica, comunitaria, cívica…) para 
los que se demandan estrategias y recursos que permitan su mejora.  

Se considera como primera definición científica del autoconcepto la debida a Cooley (1902), que acuña la 
denominación de ―looking glass self‖. Las teorías de Cooley al respecto se manifestaron en respuesta a 
una triple necesidad que el entendía que existía en la sociedad de su tiempo. En primer lugar, intentó 
responder a la necesidad de comprender los fenómenos sociales que ponían de relieve los procesos 
mentales subjetivos individuales, pero se dio cuenta de que dichos procesos subjetivos eran a la vez 
causa y efecto de los procesos sociales. En segundo lugar, examinó el desarrollo de una concepción de 
dinámica social y retrató los estados de caos como fenómenos que podrían ofrecer oportunidades para  "la 
innovación adaptativa". Por último, identificó la necesidad de elaborar manifiestos públicos que fuesen 
capaces de ejercer algún tipo de "control moral informado" sobre los problemas sociales y sus tendencias 
futuras. 

En lo que respecta a los mencionados dilemas, Cooley respondió afirmando que "los fenómenos sociales 
e individuales no son fenómenos separables, sino aspectos diferentes de una misma cosa. A partir de 
aquí, se decidió a crear un Complejo "Mental-Social", que denominó  "looking-glass self." 

El "looking-glass self" se construye al imaginar cómo nos pueden ver otras personas. Más tarde se 
denominaría ―introspección empática". Esta teoría se aplicaría no sólo en el nivel individual sino a las 
cuestiones sociales macroeconómicas y a las condiciones macro-sociológicas que se crean a través del 
tiempo. 

El concepto del "looking-glass self ", conocido y aceptado por una gran parte de la psicología y la 
sociología de hoy, retomó la idea del ―self‖ de William James (1891) e incluyó la capacidad de reflexión 
sobre el propio comportamiento y considerando que  los puntos de vista de otras personas contribuyen a 
construir, cambiar y mantener nuestra autoimagen, por lo que existe una interacción entre cómo nos 
vemos y cómo nos ve el resto del mundo. Según Cooley (1902), su "looking-glass self " incluía tres 
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elementos principales: la imaginación de cómo nos ven otras personas, la imaginación de cuál es el juicio 
de esas personas, y una especie de auto-sensación, tal como el orgullo o la mortificación. 

En los años 60 del pasado siglo, Fitts (1965, 1988) fue uno de los primeros autores que describió el 
autoconcepto como un constructo multidimensional y lo define como ―un conjunto multifásico de 
percepciones y  expectativas con respecto a las habilidades, limitaciones, conductas típicas, relaciones 
con otros, y sentimientos positivos y negativos de valores personales‖. Dicho autor también define la 
perspectiva multidimensional del autoconcepto ―como un medio de comprensión del individuo desde su 
propio marco de referencia para una mejor planificación y asistencia a cargo de aquellos que le pueden 
conducir a una rehabilitación y/o autorrealización‖. 

Fitts construyó una escala para evaluar el autoconcepto (Tennessee Self Concept Scale, 1965, 1988) 
desde su teoría multidimensional que abarca las diferentes áreas que configuran dicho constructo 
psicológico. Según Fitts, la estructura del autoconcepto está compuesta por tres dimensiones en las que 
se estructura la experiencia sensible del sujeto que constituyen los factores internos: Identidad (predominio 
del componente cognitivo), autosatisfacción (área afectiva) y conducta (referido al área 
comportamental).También se refirió a los niveles específicos de autoconcepto, autoestima y 
autocomportamiento, estableciendo  la distinción en las áreas física, moral, personal, familiar y social, así 
como la autocrítica y la variabilidad o integración de las distintas facetas del self. En concreto, señaló ocho 
componentes del autoconcepto, cinco de las cuáles son externas: física, moral, personal, familiar y social, 
y tres internas: identidad, autosatisfacción y conducta. Siempre siguiendo a Fitts, la autoestima estaría 
determinada por el concepto que tenemos de nuestro yo físico, el ético o moral, el personal, el familiar el 
social, la identidad, la autoaceptación, el comportamiento y la autocrítica.  

Desde mediados de los años setenta del siglo XX se produce un notable cambio en la forma de entender 
el autoconcepto y se reemplaza la visión unidimensional de los años sesenta, tal como habían formulado 
Rosenberg (1965) y Coopersmith (1967), que se basaba en la consideración de que el autoconcepto era 
un constructo unitario que podía ser evaluado presentando a las criaturas o adolescentes items que 
reflejaran su autoconcepto global a través de múltiples contextos, por una concepción jerárquica y 
multidimensional del mismo (Harter, 1990).  

Entre los numerosos modelos que reflejan esta última acepción se pueden encontrar el de Deutsch y 
Krauss (1970) y el propuesto por Shavelson, Hubner y Stanton (1976). Los dos primeros autores definen el 
autoconcepto como una estructura cognitiva formada por un conjunto de elementos organizados en una 
relación que surge de la interacción entre el organismo humano y su ambiente social. La aceptación 
generalizada de esta concepción ha implicado la revisión de lo afirmado previamente y ha abierto nuevas 
vías de investigación. Una de las premisas de esta nueva concepción que más interés suscita (no sólo 
teórico, sino también psicosocial, clínico y educativo) es que la modificabilidad del autoconcepto se 
incrementa en las dimensiones más específicas y concretas del mismo (cuyo número e identidad siguen 
siendo objeto de discusión). En cuanto al modelo propuesto por Shavelson, Hubner y Stanton (1976), 
estos autores distinguen un autoconcepto general que se subdivide en académico (inglés, historia, 
matemáticas y ciencias) y no académico, que se compone de autoconcepto social (colegas y otros 
significativos), emocional (estados emocionales particulares) y físico (habilidad física y apariencia física). 

González y Tourón (1992) afirman que existe un componente cognoscitivo del autoconcepto que es la 
autoimagen, puesto que el autoconcepto es en gran medida una estructura cognoscitiva que contiene 
imágenes de lo que somos, de lo que deseamos ser y de lo que manifestamos y deseamos manifestar a 
otras personas. Existe también un componente afectivo y evaluable que es la autoestima; así, cada 
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autodescripción está cargada de connotaciones emotivas, afectivas y evaluativas según (Burns, 1979; 
Gecas, 1982; Wells y Marwell, 1976; Wylie. 1974, 1979). 

Por su parte, Marsh (1993), Musitu, García y Gutiérrez (1991) señalaron como característica básica del 
autoconcepto su multidimensionalidad y jerarquización, es decir, que según este modelo, el autoconcepto 
estaría compuesto por diversos factores que pueden encontrarse relacionados de manera diferencial con 
distintas áreas del comportamiento humano. De este modo, se generaría un autoconcepto en cada uno de 
esos dominios. Es de destacar que McIntre y Drummond (1976) ya incluían en el autoconcepto 
dimensiones como el self escolar, familiar, motivacional y general.  

Se ha de destacar que las definiciones de autoconcepto y autoestima, sus relaciones y sus diferencias son 
muy diversas, por lo en lo que sigue se efectuará una aproximación a esta variabilidad sin afán de 
exhaustividad.  

El modelo propuesto por Shavelson, Hubner y Stanton (1976) tuvo poco apoyo empírico en el momento de 
formularlo. Sin embargo, investigaciones contemporáneas, apoyadas en este modelo han constatado 
claramente la multidimensionalidad del autoconcepto (Boersma y Chapman, 1985; Harter, 1982, 1986; 
Marsh, 1987; Marsh, Barnes, Cairns y Tidman, 1984; Marsh y Hattie, 1996; Soares y Soares, 1979). 

El autoconcepto puede ser evaluado utilizando instrumentos que midan cada una de las áreas por 
separado (apariencia física, competencia escolar...) partiendo del modelo multidimensional. Las personas 
seguidoras de esta formulación de autoconcepto han establecido recientemente la noción de autoconcepto 
global que se refiere a cómo nos percibimos o nos consideramos en general. Éste podría ser incluido 
dentro del modelo multidimensional y de los instrumentos de evaluación del autoconcepto. 

Según este modelo, el primer contexto de desarrollo del autoconcepto es la familia. En ella van a estar 
presentes tanto las prácticas de disciplina familiar como el tipo e intensidad del vínculo afectivo y el 
contacto físico, la predictibilidad del contexto, y como consecuencia de todo ello, el apego familiar. No en 
vano, una de las funciones psicológicas más importantes que se ha considerado que desarrolla la familia 
es la formación del autoconcepto o identidad de sus miembros (Musitu y Allatt,1994; Noller y Callan,1991).  

Noller y Callan (1991) afirman que este proceso se produce tanto a través del clima familiar, como de los 
tipos de socialización que las familias utilizan, cuestión también señalada por Felson y Zielinsky (1989), y 
de los grados y modos de comunicación entre madres, padres, hijas e hijos (Burkitt, 1991; Musitu, Herrero 
y Lila, 1993).   

Klausmeier y Goodwin (1990) afirman que el autoconcepto es lo que la persona entiende como el yo, 
como la descripción más completa que somos capaces de hacer de nuestro actual yo.  

Papalia y Wendkos (1992) plantean que la autoestima sería el componente afectivo, la imagen positiva o 
la autoevaluación favorable, importante para el éxito y la felicidad durante la vida; el conjunto de 
sentimientos acerca del mayor o menor valor de la propia persona.  

Según afirma Branden (1993), el autoconcepto no sería un simple concepto, sino una combinación de 
imágenes y perspectivas abstractas con respecto a los diferentes rasgos y características propias (reales o 
imaginarias), Así definido, el autoconcepto es más amplio que la autoestima: el autoconcepto contendría a 
la autoestima. Podemos pensar en la autoestima como un círculo encerrado en otro de mayor tamaño 
correspondiente al autoconcepto. También considera la autoestima como el componente evaluador del 
autoconcepto. Además, para este autor, la autoestima representa una evaluación de la mente, la 
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conciencia y, en un sentido profundo, de la persona. No se trata de una evaluación de determinados éxitos 
o fracasos, tampoco de determinados conocimientos o habilidades. 

Siempre siguiendo a Branden (1993), una persona podría estar muy segura de sí misma en el nivel 
fundamental, y sin embargo sentirse insegura de sus capacidades en situaciones sociales específicas. De 
la misma manera, puede desenvolverse bien en el trato social y, aún así, ser insegura y dubitativa en su 
interior.  

Rogers (1994), después de efectuar algunas revisiones sobre el autoconcepto, llegó a la conclusión en 
que éstas comparten algunas características básicas. Sostiene que la expresión autoconcepto se 
entiende, más bien, sólo como un aspecto del yo, que coexiste con otros factores como la autoestima o el 
autorespeto. 

Por su parte, Madrazo (1998) afirma que la autoestima es la función de autoevaluarse, que implica por un 
lado un juicio de valor y por otro un afecto que le acompaña. La autoestima positiva está relacionada con 
afectos positivos como son el gozo, la confianza, el placer, el entusiasmo y el interés. La autoestima 
negativa conlleva afectos negativos como el dolor, la angustia, la duda, la tristeza, el sentirse vacío, la 
culpa y la vergüenza.  

Montgomery (1999), sostiene que la autoestima de la persona es, esencialmente, el sistema de repertorios 
verbal-emocionales que aquella ha adquirido y tiene, en un momento dado, sobre su propio 
comportamiento y sobre las respuestas efectivas que puede emitir en situaciones impersonales e 
interpersonales. Tiene su origen, por un lado, en la autoobservación y en las autoevaluaciones de su 
eficacia comportamental para el logro de sus objetivos y, por otro lado, en el reforzamiento y castigo social 
que constituye la opinión de aquellas personas significativas y no significativas para ella.  

Según Vera y Zebadúa (2002), la autoestima se considera como una necesidad humana profunda y 
poderosa, básica para la vida sana, con un buen funcionamiento y para la autorrealización. Está 
relacionada con nuestro bienestar general. Siempre según los autores citados, muchos problemas 
psicológicos como la depresión, los trastornos de conducta, de aprendizaje, el alcoholismo, la 
drogadicción, trastornos en la alimentación, bajo rendimiento en el trabajo, malos tratos conyugales, el 
abuso a la infancia, la pasividad, el suicidio están relacionados con una autoestima baja o defectuosa.  

De Narváez (2002) afirma que cuando se tiene un concepto bueno de la criatura, se acepta como es, se le 
ayuda a mejorar sus debilidades y se resaltan sus cualidades, su autoestima se ve fortalecida. Todo lo que 
las madres y los padres dicen o hacen influye en el concepto que las criaturas se forman de ellas mismas. 
Si durante mucho tiempo se califica al niño o a la niña como torpe e incapaz, o por el contrario de audaz e 
inteligente, muy probablemente crecerá asumiendo esto como cierto y generando actitudes según estos 
conceptos.  

A modo de resumen, Alcaide (2009) considera que el autoconcepto constituye una variable basada en la 
idea que la persona tiene de sí misma, elaborada en base a una observación de sus propias capacidades 
y limitaciones; observación que puede verse distorsionada por factores externos como son la interacción 
con otras personas, los patrones estéticos que rigen su entorno social, el repertorio biológico con que ha 
nacido y las experiencias tempranas en el seno familiar.  

No obstante lo anteriormente dicho, los términos autoconcepto y autoestima aparecen como sinónimos en 
la mayor parte de la literatura, puesto que la distinción entre ambos no se ha demostrado ni conceptual, ni 
empíricamente. Teniendo en cuenta que autoestima y autoconcepto no tienen una diferenciación muy 
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precisa, ciertos autores como Wylie (1974), Shavelson y cols. (1976), Wells y Marwell (1976), Rosenberg 
(1979), Kernalegues y Conrad (1980), Gecas (1982), Fleming y Courtney (1984) y Hughes (1984), 
reconocen la tendencia a utilizarlos como sinónimos.  

Autores como Navarro, Tomás y Oliver (2006) afirman que ambas posturas aparecen como 
complementarias, ya que aunque en la autoestima pueden encontrarse distintos factores independientes, 
la relación existente entre ellos parece clara, así como la existencia de un factor de segundo orden de 
carácter más general.  

Por nuestra parte, consideramos que cuestiones como las que se acaban de apuntar son enormemente 
complejas, ya que se trata de problemas sistémicos en los que confluyen diferentes factores en interacción 
y en los que es necesario utilizar el género como categoría de análisis, categoría que no aparece en 
ninguno de los modelos citados. Por esta razón, realizaremos una aproximación a diversos estudios que 
dicen analizar los resultados en función del género, aunque no siempre ocurre así y, en algunos de ellos lo 
único que se manifiestan son diferencias según el sexo, pero no han incorporado la perspectiva de género 
en el diseño ni en el análisis de los resultados. 

a) Relación entre autoconcepto, logros académicos y género. 

A partir de la década de los ochenta, las investigaciones que analizaban el autoconcepto de la población 
infantil y juvenil abandonaron el enfoque unidimensional y formularon un modelo multidimensional 
originalmente propuesto por Shavelson, Hubner y Stanton (1976), ya citados. En dichas investigaciones el 
rendimiento ha sido muy estudiado y existen muchas definiciones de éste, al igual que sucede con el 
autoconcepto. Algunas de ellas se exponen a continuación, si bien se ha de señalar que no se ha llegado 
a resultados concluyentes. Volveremos sobre esta cuestión al abordar la revisión del Informe de la 
Asociación Americana de Mujeres Universitarias (AAUW; 2010) al final de esta sección. 

Pizarro (1985) entiende el rendimiento académico como una medida de las capacidades indicativas que 
manifiesta, en forma estimativa, lo que una persona ha aprendido como consecuencia de un proceso de 
instrucción o formación. El mismo autor, ahora desde la perspectiva propia del alumnado, define el 
rendimiento como una capacidad respondiente de éste frente a estímulos educativos, susceptible de ser 
interpretada desde objetivos o propósitos educativos pre-establecidos. 

El rendimiento académico se define, según  Herán y Villarroel (1987), en forma operativa, afirmando que 
se puede comprender el rendimiento escolar previo como el número de veces que la alumna o el alumno 
ha repetido uno o más cursos. Mientras que Nováez (1986) sostiene que el rendimiento académico es el 
quantum obtenido por la persona en determinada actividad académica. El concepto de rendimiento está 
ligado al de aptitud, y sería el resultado de ésta, de factores volitivos, afectivos y emocionales, además de 
la ejercitación. 

El rendimiento académico es definido por Martínez Otero (2002) como el producto que da el alumnado en 
los centros de enseñanza y que habitualmente se expresa a través de las calificaciones escolares. 

Páez (1987) señala que el rendimiento académico es el grado en que cada estudiante ha alcanzado los 
objetivos propuestos y las condiciones bajo las cuales se ha producido ese logro, aunque las razones de la 
disminución en la autoestima y en los logros académicos no se expliquen claramente a través de los 
estudios, pues es probable que otros factores estén en juego.  

Diversos estudios como los de la American Association of University Women AAUW (1991), Álvarez-Lires 
y Soneira (1994), Orenstein, (1994) pusieron de manifiesto que los varones, por lo general, reciben una 
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atención preferencial del profesorado en las aulas; el segundo de ellos se realizó en las aulas de ciencias 
experimentales. El personal investigador observó que los niños varones tienden a hacer más preguntas, a 
recibir una crítica más detallada y constructiva de su trabajo y que su comportamiento negativo (actos de 
resistencia, interrupciones, preguntas no pertinentes y muestras de enojo), dificulta el desarrollo de las 
clases, actúan de manera temeraria en laboratorios y talleres. Por el contrario, las alumnas muestran 
inseguridad en el manejo de aparatos en los laboratorios y realizan más preguntas cuando reciben 
atención del profesorado en pequeños grupos (Álvarez-Lires y Soneira (1994). 

Se ha examinado la influencia de la socialización en estos diferentes comportamientos y en la formación 
del autoconcepto en unas y otros. Las acciones de las familias, por ejemplo, ejercen un papel central en la 
socialización de las niñas, y las elecciones y actitudes de las familias respecto a los juguetes, la ropa, las 
actividades, compañeros y compañeras de juego condicionan decisivamente la formación del sentido de sí 
mismas. 

A medida que las niñas crecen, las observaciones que realizan de los roles sociales que la mujer ocupa 
contribuyen a formar sus opiniones sobre lo que se espera socialmente de ellas. Si las niñas ven que las 
mujeres ocupan puestos de estatus menor con respecto a los hombres, es comprensible que lleguen a la 
conclusión de que su papel social sea, asimismo, de menor importancia que el de los varones o que sean 
inferiores a ellos (Debold, 1995). Los factores extraescolares juegan, sin duda, un papel muy importante. 

La etnicidad, la raza y la clase social son factores que discriminan la interpretación, por parte de las niñas, 
de las experiencias dentro y fuera del ámbito escolar (Brown y Gilligan, 1993). Por ejemplo, el citado 
estudio de la AAUW (1991) sugiere que muchas jóvenes afroamericanas y latinas muestran indicios de 
una disminución en su autoestima en la temprana adolescencia debido a una sensación de desafección 
respecto a la educación escolar en general. El estudio de Orenstein (1994) encontró que en 1991 el 
porcentaje de alumnas latinas que abandonaba la escuela era mayor que el de cualquier otro grupo. No se 
puede olvidar el hecho de que el género es transversal a todos los grupos sociales y que las 
discriminaciones son acumulativas. 

Si como afirma Harter (1990), el autoconcepto se refiere a las percepciones que tiene la persona sobre sí 
misma; o como, de igual manera, Kalis (1983) considera que el autoconcepto se puede definir como la 
imagen que cada sujeto tiene de su persona, reflejando sus experiencias y los modos en que estas 
experiencias se interpretan, parece razonable pensar que puesto que las experiencias de niñas y niños 
son diferentes, su interpretación de ellas también lo será. 

En el ámbito anglosajón el estudio de las diferencias de género en autoconcepto entre niñas, niños y 
adolescentes, dentro de la perspectiva multidimensional, ha despertado un considerable interés durante 
las tres últimas décadas. Aunque los resultados de estos estudios son diversos, la mayoría de ellos ha 
llegado a la conclusión de que existen claras diferencias de género en autoconcepto, de forma que las 
niñas, particularmente después de los doce años, tienden a mostrar como grupo peor autoconcepto que 
los niños. En esta misma línea, Rothenberg (1997) afirma que la autoestima y el logro académico de las 
chicas sufren un descenso significativo durante la adolescencia temprana. Realizando comparaciones de 
género en preadolescentes, dicho autor comprobó que las chicas experimentaban una tensión mayor, eran 
dos veces más propensas a la depresión y aproximadamente cuatro veces más proclives al suicidio que 
los varones de la misma edad. 

Los resultados del National Assessment of Educational Progress del National Center for Education 
Estatistics del U.S. Department of Education de 1991 sugieren que para las niñas los niveles escolares 
intermedios pueden ser el momento en que comience ese descenso con respecto a la autoestima y el 
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logro académico (AAUW, 1991; Backes, 1994). Es de destacar que éste es un fenómeno, al menos con 
respecto a los logros académicos, que no se produce en nuestro país. 

Existen evidencias claras de que las niñas tienen una percepción positiva de sí mismas durante los 
estudios primarios; sin embargo, a los doce años, aproximadamente, sufren una gran disminución en la 
autoconfianza y la aceptación de su imagen física (Orenstein, 1994). Las razones de este descenso no 
están indicadas claramente en la investigación, pero es probable que estén en juego múltiples factores 
entre los que se ha de tener en cuenta la socialización diferencial y la persistencia de los estereotipos de 
género en la educación. Ya se ha comentado que existen evidencias de que los varones, por lo general, 
reciben un trato preferencial por parte del profesorado en la clase. Por otro lado, el papel que juega la 
mujer en la sociedad contribuye a generar las mismas expectativas respecto de este papel en las niñas y 
adolescentes que imitan esos modelos a medida que crecen. De acuerdo con Debold (1995), el hecho de 
que las niñas observen que las mujeres ocupan puestos de menor estatus social que los hombres, es 
posible que las lleve a la conclusión de que su papel social es de rango inferior al de éstos. Miller (1979), 
después de revisar una amplia bibliografía entre 1960 y 1970 acerca de las diferencias de género en 
autoconcepto, llegó a la conclusión de que las chicas tendían a mostrar menores niveles de autoconcepto 
general que los chicos.  

No obstante, Marsh (1989) argumentaba que las diferencias de género pueden ser confusas, 
especialmente cuando varias medidas de autoconcepto se transforman en un autoconcepto global a través 
de la suma de las mismas o cuando los instrumentos favorecen a los niños, y que las diferencias 
observadas pueden ser debidas a los estereotipos de género (Crain. 1996, 2001). 

En una revisión más reciente sobre la influencia del género en los niveles de autoconcepto y autoestima 
(Crain, 2001) se considera que en algunos estudios previos los resultados habían sido bastante 
contradictorios. Por ello, sugiere que las diferencias más consistentes habían sido las encontradas en 
áreas como la habilidad o la apariencia física, donde los chicos demostraban tener niveles más elevados 
que las chicas.  

Gabelko (1997) examinó las diferencias de edad y género en autoconceptos globales, académicos, 
atléticos y sociales en un grupo de alumnos y alumnas con edades comprendidas entre los doce y los 
dieciocho años. Los resultados indicaron diferencias significativas con respecto al género. Los alumnos 
varones obtuvieron puntuaciones significativamente más altas en autoconceptos globales y atléticos, 
mientras que las alumnas alcanzaron puntuaciones significativamente más altas en autoconcepto social. 
No se encontraron diferencias entre chicos y chicas con respecto al autoconcepto académico. Por el 
contrario, Hilke y Conway (1994) encontraron diferencias significativas entre sexos en el autoconcepto 
académico y las aspiraciones educativas, de forma que las chicas presentaban niveles más bajos que sus 
compañeros varones.  

En un metaanálisis, Wilgenbusch y Merrell (1999), tras analizar veintidós estudios seleccionados en 
función de su validez empírica, cuya temática coincide en el estudio de las diferencias de género en 
autoconcepto, han constatado que existen diferencias significativas entre sexos y que éstas dependen de 
la edad. Los estudios que se centran en niñas y niños con edades comprendidas entre uno y seis años 
sugieren que los varones tienen puntuaciones más elevadas en varias dimensiones de autoconcepto: 
global, académico general, matemáticas, relación con el entorno familiar y coordinación motora. Las niñas, 
por el contrario, puntúan significativamente más alto en autoconcepto verbal y musical. Cuando se toma 
como muestra a colectivos de entre siete y doce años, los chicos tienen un mayor nivel de autoconcepto 
en siete dimensiones de las veintiuna consideradas: global, matemáticas, musical, competencia en el 
trabajo, apariencia física, coordinación psicomotora, emocional o afectiva. Por su parte las chicas obtienen 
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mayores niveles que sus compañeros en cuatro dimensiones de autoconcepto: verbal, amistad, 
honestidad y religiosidad-moralidad. 

Comparando alumnas y alumnos de sexto a octavo de E.G.B. en España (en la actualidad se corresponde 
en nuestro sistema educativo con los niveles de sexto curso de Primaria y primero y segundo de E.S.O.) 
en función del curso y el sexo (pero no se tuvo en cuenta el género) Rodríguez (1982) halló los siguientes 
resultados con respecto a cuatro dimensiones del autoconcepto:  

-   Utilizando el Self-Esteem  Inventory (SEI) de Stanley Coopersmith en su forma reducida: En el 
autoconcepto global no encontraron diferencias significativas entre niños y niñas.  

-    En lo referente al autoconcepto académico obtuvo diferencias significativas entre el grupo de 
niños de sexto y las niñas de séptimo y octavo de E.G.B., utilizando como instrumento de medida 
el Self-Concep of Ability General desarrollado por Brookover, Erickson y Joiner (1967).  

-  Finalmente, en el autoconcepto académico percibido con respecto a padres, madres y 
profesorado, utilizando las escalas Perceived Parental Evaluations of Ability y Perceived 
Teacher´ Evaluations of Ability, respectivamente, no hallaron diferencias significativas entre niños 
y niñas.  

Así pues, el desarrollo de una percepción positiva en términos de la propia imagen parece que es crítico 
en los grados escolares medios. Volviendo al ámbito anglosajón, muchas personas profesionales de la 
educación han señalado una reducción general en el desarrollo académico en las niñas cuando entran en 
la adolescencia (Orenstein, 1994). Como grupo, por ejemplo, los logros de las niñas en materias científicas 
disminuyen, lo cual no se observa entre los varones; además, la diferencia entre los sexos al respecto 
podría seguir aumentando con la edad (Backes, 1994).  

Los resultados del National Assessment of Educational Progress (1986) del National Center for Education 
Estatistics del U.S. Department of Education indican que entre los 9 y 13 años, las diferencias entre los 
sexos en términos de logros académicos en las ciencias aumentaron entre 1978 y 1986, con una 
disminución general en términos del desarrollo académico femenino en esta área (Mullis y Jenkins, 1988).  

Las cifras en nuestro país no coinciden con los resultados de los estudios anglosajones. En España no se 
da una reducción en el desarrollo académico en las niñas cuando entran en la adolescencia (Casanova, P. 
F., 2004; Tejedor, González-González, García-Señoráns, 2008; MEC, 2010; Cerezo y Casanova, 2004.) y, 
además, se detecta en ellas una mejor competencia en comunicación lingüística que en sus compañeros 
varones. 

La mayoría de las investigaciones aquí analizadas tienden a señalar que las niñas obtienen puntuaciones 
más bajas que los niños en un conjunto de dimensiones de autoconcepto evaluadas, entre las que se 
encuentran: autoconcepto global, académico, físico y emocional. Al lado de este resultado, ellas obtienen 
puntuaciones más altas en las dimensiones de autoconcepto: verbal, amistad, honestidad y religiosidad-
moralidad. 

¿Realmente ocurre así? ¿Y si así ocurre, cuáles son las causas? ¿Cuál es la influencia de la socialización 
diferencial en la construcción de la autoestima?  

b) Autoestima y género 
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A nuestro entender, muchos de los estudios que hemos revisado hasta el momento sobre la autoestima se 
englobarían en la primera vertiente de ésta señalada por Lagarde (2000) y carecen, de partida, de 
perspectiva de género. Un punto importante, que tienen en común, es considerar la autoestima como 
universal y, por tanto, el diseño y los resultados se refieren a hombres y mujeres de manera indistinta. No 
reconocen la importancia fundamental de la diferencia sexual ni de las configuraciones de género no solo 
en la conformación de la autoestima, sino de la vida misma; por lo tanto, aplican a las mujeres el patrón 
masculino-androcéntrico. Cabría preguntarse, entonces, de qué manera se puede o debe considerar la 
autoestima de las mujeres desde una perspectiva de género, puesto que la desvalorización patriarcal de 
género repercute negativamente en la autoestima de todas las mujeres. Hasta aquellas más afirmadas han 
sido afectadas por esta agresión.  

Por lo tanto, los análisis desde una perspectiva de género parecen indicar que se ha de considerar la 
autoestima como un proceso, una construcción sistémica en la que influyen diversos factores, todos ellos 
en interacción; algo que han planteado gran parte de los modelos multidimensionales referentes al 
autoconcepto, pero que han desconsiderado el género como categoría de análisis. En lo que sigue, se ha 
optado por revisar diversas aportaciones al estudio de la construcción de la autoestima de las mujeres, 
desde una perspectiva feminista. 

Comenzaremos por revisar el enfoque de Marcela Lagarde (2000), que se hace eco del aforismo feminista 
―lo personal es político‖. La citada autora afirma que en la actualidad hay dos grandes vertientes de la 
autoestima.  

- La primera, difundida por la mercadotecnia y las tecnologías educativas conservadoras (idealista, 
conservadora y fundamentalmente patriarcal), concibe la autoestima como una experiencia 
intrínseca basada en la voluntad. No reconoce la importancia de la diferencia sexual ni de las 
configuraciones de género. No tiene en cuenta la perspectiva sociopolítica que relaciona la 
autoestima con el género, la clase social, la etnicidad y la condición cultural. Se trata, afirma, de 
una visión esencialista y ahistórica que conduce a visiones reduccionistas en cuanto a la 
atención a la problemática vital. 

La influencia de esta tendencia, afirma Lagarde, se da a través de terapias, cursos, seminarios, revistas 
para mujeres, programas de radio y televisión; acuden a su llamada, sobre todo, mujeres que sufren  y 
encuentran en esta tecnología alivio a muchos problemas que las agobian, pero este tipo de terapias 
condiciona, de hecho, formas de adaptación funcional al mundo, e impide el desarrollo de una conciencia 
de si, de una conciencia crítica de género. 

- La segunda vertiente proviene de la crítica procedente de deshacer analíticamente los elementos 
que constituyen la estructura conceptual de concepciones que colocan las transformaciones 
externas a la persona y las metas sociales y políticas colectivas por encima de las necesidades y 
la realización personal. Lo que se aprecia es que mujeres de diferentes épocas han participado 
en movimientos sociales y políticos que buscaban transformar el mundo en beneficio de las 
mayorías y que a pesar de haberse concretado alguna de sus aspiraciones, las mujeres no 
consiguieron transformar positivamente sus existencias de manera integral. 

Se ha desvanecido la ilusión de que la fuerza de las convicciones es suficiente para tener fortaleza 
personal, o de que el éxito y los avances políticos de género se traducen en mejoras personales de 
quienes los impulsan. La participación política a secas, ha caído del lugar del ideal. Hoy se hace una 
crítica a la participación política en condiciones de desigualdad y minoría en espacios políticos y con las 
maneras y estilos, los usos y las costumbres patriarcales, idealizada con el velo de la igualdad. 
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Lagarde (2000) propone una nueva definición de autoestima, enfatizando los factores subjetivos que la 
sustentan. 

“La autoestima es el conjunto de experiencias subjetivas y de prácticas de vida que cada persona 
experimenta y realiza sobre sí misma. En la dimensión subjetiva intelectual, la autoestima está 
conformada por los pensamientos, los conocimientos, las intuiciones, las dudas, las elucubraciones y las 
creencias acerca de una misma, pero también por las interpretaciones que elaboramos sobre lo que nos 
sucede, lo que nos pasa y lo que hacemos que suceda. Es una conciencia del Yo en el mundo y, por 
ende, es también una visión del mundo y de la vida. Y en la dimensión subjetiva afectiva, la autoestima 
contiene las emociones, los afectos y los deseos fundamentales sentidos sobre una misma, sobre la 
propia historia, los acontecimientos que nos marcan, las experiencias vividas y también las fantaseadas, 
imaginadas y soñadas [...] 

“[...] La autoestima, como amor a sí misma y como amor propio', es el respeto a una misma, la capacidad 
de recabar para sí misma todo lo bueno, y de cuidar vitalmente el propio Yo en su integridad corpóreo-
subjetiva, como ser-en-el-mundo, como mujer-en-el-mundo, con su territorialidad, su incidencia y su 
horizonte. Es decir, la autoestima tiene como definición una conciencia, una identidad de género y un 
sentido propio de la vida”.  

La configuración de la autoestima es diferente según el sexo en función del género. La construcción de la 
masculinidad y de la feminidad recorren trayectorias diferentes: En la construcción de la masculinidad, a 
los hombres se les refuerza desde su más tierna infancia para que desarrollen su autoestima, puesto que 
se les apoya, valora y reconoce incluso de forma desmedida. Ellos cuentan, pues, con un valor añadido 
por el solo hecho de ser hombres en un mundo androcéntrico y patriarcal en el que se corresponden con el 
simbólico sujeto; su autoestima, además, está alimentada por su relación con los otros y, sobre todo, con 
las mujeres. Cada hombre se siente superior porque, por el hecho de serlo, puede ocupar posiciones de 
superioridad y sostiene posiciones jerárquicamente superiores en los espacios sociales privados y 
públicos.  

La construcción política de género hace que la autoestima de los hombres tenga un enorme contenido de 
supremacía, mientras que las mujeres, apartadas del mundo de la cultura y de la política y asignadas a lo 
privado-doméstico, a los cuidados y a los afectos, se ven limitadas a construir una feminidad que ha sido 
objeto de una heterodesignación, pues han sido los varones los que tradicionalmente han definido lo 
femenino y, por tanto, la construcción de la feminidad ha sido una construcción en negativo de lo 
masculino (Mayobre, 2006), ha sido una construcción especular, quedando la mujer reducida a un espejo 
"dotado del mágico y delicioso poder de reflejar la silueta del hombre del tamaño doble del natural", tal 
como señaló Virginia Woolf (1929) en su famosa obra A Room of One's Own-Una habitación propia. Los 
varones se perciben a si mismos como grupo de referencia al que los otros, en  este caso las mujeres, 
deben acceder si quieren lograr un estatus acorde con lo que se considera un ser humano dentro de los 
parámetros de la normalidad psicológica. Es lo que María Jayme y Victoria Sau (1996) denominan la 
―similitud percibida‖. 

En la dinámica de las relaciones tradicionales, los hombres sobrevaluados se relacionan con mujeres 
desvalorizadas y condicionadas para necesitar vitalmente la estima de los otros, en particular de los 
hombres y, entre ellos, de alguno en especial. Como ya hemos señalado, en estas relaciones los hombres 
cuentan con un valor añadido, de amor, atención, credibilidad y, desde luego, de orgullo. En cambio, las 
mujeres, colocadas como el simbólico ―objeto‖, viven problemas de autoestima dependiente. Esta relación 
sujeto-objeto permite perpetuar relaciones desiguales y muy injustas que se reproducen no sólo entre las 
mujeres y los hombres, sino también en cualquier relación jerárquica. 
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Evangelina García Prince (2003, 2010a, 2010b) y Marcela Lagarde (2000) coinciden en afirmar que las 
mujeres continúan estando excluidas de todos los niveles elevados y poderosos de liderazgo, gobierno, 
educación, limitadas por el llamado techo de cristal a ocupar, como mucho, puestos medios en los que no 
se ejerce la toma de decisiones. Las citadas autoras afirman, coincidiendo con los planteamientos de 
Susan Faludi (1993), que coexisten viejos y nuevos obstáculos al avance de la igualdad de las mujeres y 
que en ellas mismas también se encuentran aspectos tradicionales y modernos de las personalidades 
femeninas. Esta situación, que Lagarde califica de ―sincretismo‖ hace que las mujeres se sientan 
ciudadanas a medias o de segunda, sin derechos plenos, situación en la que colaboran las instituciones 
sociales, el Estado e iglesias y también otras mujeres. Tanto en el ámbito público como en el privado, 
mujeres de diferentes edades y formas de vida sufren en todo el mundo la ―jerarquía de género‖ que hace 
vivir bajo un sometimiento, servidumbre y discriminación. ―Nombradas y tratadas en un segundo término, 
el control y la dependencia son las experiencias políticas subjetivas más profundas‖ (Lagarde, 2000). 

Siempre siguiendo a Lagarde (2000) diremos que lo cierto es que más allá de las personalidades, la 
mayoría de mujeres tiene baja autoestima, debido ―a la posición política de segundo género, al segundo 
plano, al cual el sistema patriarcal nos ha relegado, a la violencia de género y a la pérdida de derechos 
fundamentales‖. En la formación de la autoestima prevalecen formas de convivencia, socialización y 
cultura sexista, así como mecanismos contradictorios y complejos para que aquella mejore. No obstante, 
se ha de señalar que las contradicciones que surgen de esta situación, a la vez que resultan dolorosas, 
pueden impulsar cambios para resolverlas y fortalecer la autoestima.‖ 

Por su parte, Evangelina García Prince (2003) refiriéndose  a las relaciones de género como relaciones de 
poder afirma que ―en las sociedades del presente los controles de lo que la autora denomina poder sobre, 
poder de control o poder de dominio se incrementan visiblemente sobre el cuerpo y la mente de las 
personas. Pero el control de los cuerpos a través de los mecanismos del poder dominante, es cosa que ha 
acompañado la vida y la relación de los hombres y las mujeres desde el nacimiento mismo del 
patriarcado‖.  

Dichas relaciones de poder, afirma la autora, se expresan en el uso, o no, de criterios, mecanismos y 
prácticas de control, designación, asignación, apropiación, inclusión/exclusión y significación de diversos 
órdenes de comportamiento en, prácticamente, todas las posibilidades de la vida colectiva. Y así, definido, 
es como debemos intentar entender lo que implica hablar de relaciones de género como relaciones de 
poder. Se ha de examinar ―la posibilidad de un paradigma diferente de ejercicio del liderazgo y 
consecuentemente en la concepción y ejercicio del poder desde las vivencias complejas y articuladoras de 
la identidad que hemos ido conformando en nosotras mismas las mujeres, desde el dominio y la atribución 
defectiva que los hombres nos han otorgado al significarnos, valorarnos, ubicarnos y nombrarnos, 
subordinadamente, mujeres‖. 

En este punto, para estudiar el proceso de formación de la autoestima desde la perspectiva de género, es 
obligado detenerse en comentar la obra de Carol Gilligan (1982, 1985), que ha marcado un hito en los 
estudios psicológicos del desarrollo moral, al incluir en ellos a las mujeres y señalar lo que denomina ―la 
moral del autosacrificio‖ como parte del ―ser para otros‖. 

Carol Gilligan fue discípula de Kohlberg en la Universidad de Harvard, y realizó y estudios alternativos a 
los de éste sobre la psicología del desarrollo moral (Kohlber, 1981). La crítica de Gilligan recogía, 
básicamente, los siguientes aspectos: 

-   Kohlberg había realizado sus investigaciones sólo con sujetos del sexo masculino. 
- Kohlberg usaba dilemas morales hipotéticos, que podrían estar sesgados en su planteamiento y 

provocar desviaciones en las respuestas de los sujetos. 
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- En la escala final del desarrollo moral de Kohlberg las mujeres alcanzaban resultados inferiores a 
los hombres. 

Ante estas deficiencias, Gilligan realizó un nuevo estudio en el cual los sujetos eran mujeres y los dilemas 
que se proponían eran cuestiones reales, como el aborto. El resultado fue  al formulación de un modelo 
ético diferente al propugnado por Kohlberg. Si éste propugnaba como modelo de desarrollo moral una 
ética de la justicia, en los estudios de Gilligan se plantea el modelo de la ética del cuidado. 

Gilligan puso de manifiesto que el problema fundamental de los estudios de Kohlberg había sido su 
limitación a sujetos masculinos, lo cual introdujo una desviación de los resultados motivada por la distinta 
educación vital y moral recibida por hombres y por mujeres en la sociedad. Los hombres se moverían en lo 
formal y abstracto, en el respeto a los derechos formales de ―los demás‖, en el ámbito individual y en las 
reglas. Las mujeres se moverían en lo contextual, en la responsabilidad por los demás (―los otros‖), en las 
relaciones y en una concepción global y no sólo normativa de la moral. 

A partir de esta concepción, Gilligan elaboró un modelo del desarrollo moral en el ámbito de la ética del 
cuidado que corresponde en grandes líneas a los estadios del desarrollo moral propuesto por Kohlberg en 
el ámbito de la ética de la justicia.  

Aunque formalmente los tres niveles de desarrollo que propone Gilligan se estructuran sobre la dinámica 
de los de Kohlberg, su contenido es muy diferente. Esto tiene que ver con las diferencias básicas entre 
estas éticas: ambas defienden la igualdad, pero la ética de la justicia pone el acento en una supuesta 
imparcialidad y universalidad, lo que elimina, desde un punto de vista positivista, las diferencias, mientras 
que la del cuidado pone el acento en el respeto a la diversidad y en la satisfacción de las necesidades del 
otro. Los individuos de la ética de la justicia son formalmente iguales, han de ser tratados de modo 
igualitario, mientras que las personas de la ética del cuidado son diferentes e irreductibles y no deben ser 
dañadas. 

Desde este punto de vista se puede entender la diferente orientación que la ética del cuidado de Gilligan 
da al desarrollo moral. En la Tabla 6 se muestran sintetizadas las diferencias entre uno y otro modelo. 

Kohlberg  Gilligan  

Ética de la justicia  Ética del cuidado 

Se basa en la aplicación de principios morales 
abstractos (formalismo). Es importante la 
imparcialidad, mirar al otro como un otro genérico 
prescindiendo de sus particularidades como 
individuo (imparcialismo).Por estas 
características, todas las personas racionales 
deben coincidir en la solución de un problema 
moral. 

Se caracteriza por un juicio más contextual. Hay una tendencia a 
adoptar el punto de vista del "otro particular", con sus 
peculiaridades, a la intervención de los sentimientos, la 
preocupación por los detalles concretos de la situación a juzgar. 
Como se tiene en cuenta el contexto, no todos han de coincidir en 
la solución del problema moral.  

Se basa en el respeto de los derechos formales 
de los demás. Sería el derecho de un ser humano 
a hacer lo que desee sin afectar los derechos de 
los demás, por lo que supone poner reglas que 
reduzcan la invasión de otros derechos y así 
limiten el daño al mínimo. La responsabilidad 

Se basa en la responsabilidad por los demás. Eso supone una 
preocupación por la posibilidad de omisión, de no ayudar cuando 
podríamos hacerlo. No se trata solo de contener la agresión, la 
falta de respuesta; no actuar cuando habría que hacerlo, es 
también un problema.  
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hacia los demás se entiende como una limitación 
de la acción, un freno a la agresión.  

Para esta ética es necesario partir de las 
personas como separadas, independientes. 
Supone una concepción del individuo como 
previo a las relaciones sociales.  

Se basa en la comprensión del mundo como una red de 
relaciones en las que se inserta el Yo. De ahí surge un 
reconocimiento de las responsabilidades hacia los demás.  

Se ocupa de cómo llegar a unas reglas mínimas 
de convivencia, o mejor aún, de marcar los 
procedimientos que se deben seguir para llegar a 
resultados justos, pero sin pronunciarse sobre los 
resultados mismos. Por tanto no se puede decir 
que algo es bueno en general, sólo si la decisión 
se ha tomado siguiendo las normas. 
(procedimentalismo)  

Se ocupa no sólo de las reglas, sino de cualquier cosa que se 
valore como moral.  

Etapas de desarrollo moral Etapas de desarrollo moral 

1 Entendimiento egocéntrico de la imparcialidad 
basado en la necesidad individual. (podríamos 
decir que es no tener en cuenta a los demás).  

1 Atención al yo para asegurar la supervivencia (también es mirar 
sólo por sí misma). Transición : consideración de este juicio como 
egoísta.  

2 Concepto de la justicia anclado en las 
convenciones compartidas del acuerdo social 
(basarse en las normas sociales, por ejemplo en 
lo que es legal o no). 

2 Entendimiento de la conexión entre el Yo y los otros, mediante 
el concepto de responsabilidad. Lo ―bueno‖ es la atención a los 
demás (por lo tanto posponerse a sí misma). Transición: Análisis 
del desequilibrio entre auto sacrificio y cuidado, reconsideración 
de la relación entre el Yo y los otros.  

3 Entendimiento de los principios de la justicia: 
igualdad y reciprocidad. (se entiende que puede 
no coincidir lo justo y lo legal. Lo que se hace es 
aplicar por sí mismo los principios de la justicia).  

3 La responsabilidad del cuidado incluye a la vez al Yo y a los 
otros. Hay que hacer equilibrios entre el poder y el cuidado de sí 
misma por una parte, y el cuidado a los demás por la otra. 

Tabla 6. FUENTE: Gloria Marín, (1993). "Ética de la justicia y ética del cuidado". 

No es éste el lugar para mostrar exhaustivamente el contenido de los debates que se han producido 
dentro de la psicología y de los propios estudios de género respecto al modelo de Gilligan, pues excedería 
las intenciones y posibilidades de este apartado, pero hemos de señalar que con frecuencia se han 
tachado los estudios de Gilligan de esencialistas. Sin embargo, ella misma afirma (citada por Gloria Marín, 
1993):  

"La voz distinta que yo describo no se caracteriza por el sexo sino por el tema. Su asociación con las 
mujeres es una observación empírica [...]. Pero esta asociación no es absoluta; y los contrastes entre las 
voces masculinas y femeninas se presentan aquí para poner de relieve una distinción entre dos modos de 
pensamiento y para enfocar un problema de interpretación, más que para representar una generalización 
acerca de uno u otro sexo".  

Gilligan no plantea que esta diferencia esté biológicamente determinada, ni se pronuncia sobre su origen o 
su distribución en otras culturas; así pues difícilmente se puede tachar su concepción de esencialismo, ya 
que como ella misma indica, existe una evidencia empírica de la asociación de la ética del cuidado a las 
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mujeres como asignación social. Por lo tanto, puesto que las experiencias de mujeres y hombres son 
diferentes, también lo será y, en consecuencia, la formación del Yo en unas y otros será distinta. Por tanto, 
se puede entender que considera el género, y dentro de él los aspectos morales, como una construcción 
social. 

Siempre desde una perspectiva de género, es necesario señalar que la dimensión tradicional de la 
autoestima de las mujeres es dependiente de la estima de los otros. En la infancia es un hecho 
generalizado que las expectativas de los otros funcionen como mandato, pero cuando esto se sigue 
produciendo en la juventud, adultez y vejez, supone un signo de opresión evidente. Esta es una dimensión 
de la autoestima de las mujeres que implica una construcción identitaria patriarcal (Mayobre, 2006) que las 
coloca en situaciones de dependencia vital bajo control y, muchas veces, bajo sometimiento. 

La identidad de las mujeres como seres-para-otros es la base de la autoestima mediada por la estima para 
los otros. Cuando se inicia cualquier proceso de este tipo, las mujeres se sienten halagadas y con una alta 
autoestima. Pero, la autoestima mantenida por la relación con los otros (el linaje, la familia, la 
conyugalidad…) es siempre temporal y frágil, y coloca a las mujeres en condiciones de vulnerabilidad. 
Estaríamos hablando de ―la moral del autosacrificio‖ que señala Carol Gilligan (1982). Las mujeres no son 
conscientes, al abrazar esta vía, de que se alejan cada vez más de la posibilidad de ser autónomas, de 
acceder directamente al mundo, y de encontrar en su propia experiencia una fuente esencial de 
autoestima. Dejar de ―pertenecer a‖ y perder los vínculos es siempre una doble pérdida. El daño es mayor 
cuando, además, se pierde la posibilidad de ocupar posiciones y recursos a través de otros.  

Las familias, mayoritariamente, son patriarcales en rangos diversos. Por eso, para las mujeres la 
contradicción mayor está en la importancia central que tienen las familias en su vida debido al  poder que 
tienen sobre ellas, y por ser, al mismo tiempo, la vida familiar parte del sentido de la vida asignado a las 
mujeres y sobrevalorado por las mismas. El espacio familiar es de supremacía patriarcal: en él las mujeres 
deben reproducir el orden social, la cultura y la política de la supremacía, sobrevivir, desarrollarse y 
realizar anhelos trascendentes. 

El ámbito familiar es simbólicamente femenino y tiene una fuerte carga patriarcal, las mujeres están 
sobreidentificadas con la familia y tienen el deber social de reproducir el orden familiar y mantener en 
funcionamiento cotidiano y trascendente a la familia, aunque esto implique recrear un orden y modos de 
vida opresivos y limitantes para su propio desa¬rrollo personal. Se cumple la moral del sacrificio femenino 
en aras de la familia. Es decir, se encuentran fundamentos tradicionales y modernos. Por eso una clave de 
autoestima está en la manera en que se resuelve este sincretismo y como se enfrenta la tensión entre las 
necesidades personales de las mujeres, las necesidades de la familia y de cada uno de sus miembros, 
bajo la norma de que las mujeres deben satisfacer primero las necesidades de los otros y después las 
propias. Cuanto más dependiente es una mujer de la pertenencia familiar, más le afecta en su vida y en su 
autoestima.  

Para mejorar y fortalecer la autoestima, es importante destacar que la voluntad y la reafirmación positiva, 
con ser necesarias, son insuficientes, porque la construcción de la autoestima es el resultado de una 
biografía, porque la autoestima puede mejorar o empeorar dependiendo de las condiciones de vida, de las 
experiencias subjetivas y de desarrollo de cada persona y, en este caso, de cada mujer. ―La  mujer no 
nace, se hace‖, afirmaba Simón de Beauvoir (1949) haciendo referencia a que la circunstancia histórica de 
cada mujer define su propia existencia, la interrelación de circunstancias, relaciones, recursos y acciones 
va conformando la vida de cada una. Ninguna ha sido creada, no nació así sino que ha devenido en la que 
es, en quién es y en cómo es. Es necesario hacer conciencia histórica de cada vida y hacer la propia 
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historia de su conciencia de vida para incidir de manera positiva en el desarrollo de la autoestima de las 
mujeres. 

Así pues, se podría afirmar que para analizar y mejorar la autoestima de las mujeres es necesario 
considerarla como un proceso social y político, limitado por las relaciones entre poder, condiciones de vida 
y autoidentidad, porque la autoestima no es algo voluntario, espontáneo ni natural, sino el resultado de un 
proceso personal, político y social en interacción. Cuando las mujeres logran resolver el conflicto interior 
por haber cambiado su adscripción política, ideológica, religiosa, sexual, profesional…etc (asignadas 
desde su nacimiento por el núcleo social y familiar al que pertenecen), aumenta la autovaloración por lo 
logrado y por haber vencido la impotencia o la imposición de condiciones inadmisibles. Emerge así una 
condición de autoestima, la potencia personal (Lagarde, 2000). La independencia y la autonomía 
personales dan a las mujeres mayor posibilidad de diferenciar su autoestima de la estima y del orgullo 
familiar patriarcal. 

Según Lagarde, repetidamente citada, para mejorar la autoestima de las mujeres es preciso identificar la 
fantasía, diferenciarla de la experiencia y promover que las mujeres usen su fantasía para satisfacer su 
deseo de moverse y actuar en la vida cotidiana para enfrentar dificultades, mejorar condiciones de vida, 
decidir y crear soluciones, que pongan su fantasía a trabajar, a definir acciones, a inventar alternativas y a 
realizarlas. La fantasía así dirigida se transforma en creatividad y puede contribuir a la sublimación, a la 
participación social y política, a la solución real de la problemática de cada una y, desde luego, a la 
elevación y al fortalecimiento de la autoestima. 

No obstante, el marco de análisis es complejo y contradictorio, ya que como afirma Lagarde (2000) el 
marco moderno de las experiencias educativas, laborales, de consumo, de ciudadanía, se hace efectivo 
sólo en parte en la vida de cada mujer. La diferencia entre autoidentidad e identidades asignadas y por lo 
tanto también entre autoestima y estima de los otros se realiza tomando como base las relaciones 
interpersonales producidas por las experiencias vitales modernas de las mujeres. Subjetivamente la 
autoestima se sostiene y se alimenta de un conjunto de capacidades provenientes de la individualización: 
autocrítica, autoevaluación, autovaloración, asunción de decisiones…etc. Ello conduce al desarrollo de 
experiencias relacionales y subjetivas fundamentales para las mujeres. La autoestima, en este sentido, 
estaría explicada teniendo en cuenta el factor de valoración basado en los propios juicios, pensamientos y 
prácticas. 

La complejidad del marco actual de análisis de la situación de las mujeres, del paradigma dominante de ―la 
super woman‖, es descrito por Lagarde de una manera un tanto irónica, que reproducimos a continuación: 

―El estereotipo de género de finales del siglo XX y principios del XXI es el de la mujer sincrética, a la vez 
tradicional y moderna que se ocupa de todo, trabaja, estudia, tiene pareja y familia, es madre, y todo lo 
hace bien. No se siente escindida. El exceso aparentemente no la daña, el sincretismo parece no 
ocasionarle conflictos, la desigualdad para ella es un problema ideológico y no siente que viva injusticias. 
Está de acuerdo con su segundo lugar, participa y es sexualmente emancipada pero moderada y fiel, es 
una buena amante, cuida su salud y hasta del medio ambiente, practica alguna disciplina corporal y 
espiritual, lleva su casa a las mil maravillas, cumple con sus deberes ciudadanos y es una excelente 
anfitriona. Tiene una pareja magnífica que hasta la ayuda, e hijas e hijos perfectos. Parió sin dolor, es 
multiorgásmica, exitosa y feliz. Su autoestima reluce‖. 

Todo lo anteriormente reseñado nos lleva a adentrarnos en la presente investigación con muchas cautelas 
y a no dar nada por supuesto al analizar aspectos que tienen que ver con la construcción de la autoestima, 
autopercepción o autoconcepto de las alumnas de bachillerato y de las estudiantes de carreras de 
ingeniería. 
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2.2.5. La elección de carreras tecnológicas: el caso de las ingenierías  

Puesto que se trata del objeto de la presente investigación, se ha procedido a realizar una revisión de los 
principales modelos que se han usado en psicología para intentar explicar la elección de estudios, 
fundamentalmente desde los años 70. En nuestro caso, se ha prestado especial atención a aquellos que 
incluyen la perspectiva de género.  

Se parte del conocido hecho que señalan, entre otros informes e investigaciones, Sophia Huyer y Gunnar 
Westholm (2007): 

―En todo el mundo, las mujeres están subrepresentadas en todos los niveles del sistema de ciencia y 
tecnología (SyT), tienen menos credenciales, están subempleadas en muchos casos y es claramente 
insuficiente su promoción. La brecha de género es un concepto que se ha utilizado para referirse al 
abandono de niñas y mujeres en todo el sistema formal de S y T, desde la educación primaria hasta la 
actividad académica o profesional. Para explicar esta situación se ha recurrido a una metáfora 
denominada leake pipeline, traducida por ―la tubería que gotea‖ o ―fugas en el gaseoducto‖ a la que nos 
referiremos a continuación. A este respecto, las autoras señalan cinco grandes obstáculos para las 
mujeres y para su participación en S y T: actitudes socioculturales (estereotipos), educación científica, 
nombramientos académicos, científicos y profesionales de tecnología, desarrollo de S y T y su 
transferencia. En consecuencia, afirman, las barreras puestas a la participación de niñas y mujeres en la 
ciencia y la tecnología se sitúan en cuestiones socio-culturales, modelos de conducta, programas de 
estudios, la educación, el empleo, la investigación universitaria y la industria. Por lo tanto, se han de 
establecer estrategias para abordar estas cuestiones‖. 

Por otra parte, las citadas autoras apuntan una cuestión muy interesante al afirmar que ―la manera en que 
se recogen los datos de presencia de mujeres en la ciencia, la ingeniería y la tecnología continúan sin 
mostrar las preocupaciones, problemas y responsabilidades de las mujeres, que siguen siendo 
relativamente invisibles‖. Pero ésta no es la única razón de que las mujeres sigan estando 
subrepresentadas en la ciencia y la ingeniería. Las autoras se preguntan:  

―¿Qué número de profesionales de la ciencia y la ingeniería es necesario?  
¿En qué ámbitos y en qué niveles?  
¿Cuáles son las razones de la reciente disminución de interés de las jóvenes en matricularse 
en la ciencia y la ingeniería?‖.  

 
Y concluyen resaltando que: 

“[...] las cuestiones de género en la ciencia y la ingeniería, como en otras áreas, son un problema para 
todas las personas y para la sociedad en general, no sólo para las mujeres, puesto que ciencia, ingeniería 
y tecnología son los pivotes para un desarrollo sostenible socio-económico, para reducir la pobreza y 
otros Objetivos de Desarrollo del Milenium de Naciones Unidas”. 

No existe acuerdo sobre las razones de la escasa presencia de las mujeres en los estudios de ingeniería 
y, además, después de un crecimiento espectacular en dicho acceso entre los años 80 y 2000, se ha 
producido un descenso en muchos países y, en el mejor de los casos, se ha estancado (Huyer y Gunnar 
Westholm. 2007; Boroka, 2011). Este hecho constituye una preocupación de organismos cono ONU, 
UNESCO, Comisión Europea o National Science Foundation de Estados Unidos, así como de 
asociaciones de mujeres científicas e ingenieras. 
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En esta investigación intentaremos desvelar los factores que contribuyen a este alejamiento de las jóvenes 
de las ciencias ―duras‖, como la física, y de la ingeniería, que es un rasgo común al conjunto de los países 
occidentales. En nuestra investigación hemos encontrado que el rechazo o aceptación de la física y la 
ingeniería se da conjuntamente.  

Para explicar la continua pérdida de talentos femeninos desde la escuela primaria hasta los organismos 
que toman decisiones en el sistema de ciencia y tecnología o al acceso, permanencia y promoción en las 
profesiones tecnocientíficas, se ha utilizado la metáfora leaky pipeline (―la tubería que gotea‖, ―las fugas en 
la tubería‖ o las ―fugas en el oleoducto‖) debida a Sue Berryman, (1983). Esta metáfora ha sido 
profundamente criticada, sobre todo por investigadoras de los países nórdicos europeos (Langberg, 2006; 
Svint, 2006), quienes indican que, a pesar de las críticas recibidas, dicha metáfora se ha convertido en el 
marco conceptual estándar único para explicar procesos complejos como son los implicados en la 
trayectoria educativa y profesional de las mujeres (Xie y Shauman 2003). En defensa de la metáfora se ha 
usado el argumento de que se trata de una imagen que hace visible el problema para mucha gente 
(Hartline, 2004). 

Las críticas se centran en diversos aspectos entre los que cabe señalar que se trata de una metáfora 
unidireccional (sólo establece una entrada posible en la carrera o la profesión, que progresa 
continuamente a través del ―gaseoducto‖ o se interrumpe saliendo de el en algún momento). Añaden, 
también, que siguiendo al pie de la letra dicha metáfora bastaría con incrementar el flujo de entrada en el 
oleoducto para asegurar la presencia de las mujeres, por ejemplo, en puestos de decisión del sistema de 
ciencia y tecnología, pues si bien este incremento es condición necesaria no es condición suficiente: no 
refleja la complejidad de la educación ni del proceso para convertirse en profesional de la ciencia y no 
explica, en absoluto, lo que ocurre dentro del ―gaseoducto‖, por ejemplo, la existencia y consecuencias del 
techo de cristal. Además, al tener sólo una entrada, no conduce a la elaboración de políticas que alienten 
a las mujeres a entrar en la ciencia en diferentes etapas de su vida (Svint, 2006). 

Se ha de señalar, no obstante, que aunque se ha focalizado la atención en el acceso de las mujeres a las 
carreras técnicas, ocupaciones que, hasta el momento son opciones mayoritariamente masculinas, si el 
objetivo es el de caminar hacia una sociedad más igualitaria, tan importante es que las mujeres accedan a 
carreras y profesiones tradicionalmente consideradas como masculinas como el que los hombres accedan 
a otras tradicionalmente femeninas (Álvarez-Lires, 1991). De otra manera, sólo se conseguiría una 
asimilación por parte de un grupo de mujeres, seguramente minoritario, de algunos valores asociados a lo 
masculino y una devaluación de determinadas carreras, actividades y profesiones que seguirían siendo 
ocupadas mayoritariamente por mujeres (López-Sáez, 1995). 

Como señala Blanch (1992), en los programas que traten de paliar las diferencias existentes entre 
hombres y mujeres es importante tener en cuenta las características diferenciales de ambos grupos, ya 
que, si se toma como modelo el arquetipo masculino, se asume implícitamente que los valores agentes 
son los positivos (asociados a la masculinidad), y que hay que paliar el posible déficit de las mujeres en 
este terreno (―paradigma de la debilidad‖), ―sin considerar el déficit de valores comunales que caracteriza, 
de por sí, el sistema vigente en las sociedades occidentales‖. 

Una pregunta que surge inmediatamente es si el género puede influir en una decisión personal como es la 
elección de una carrera, pues teniendo en cuenta que los hombres y mujeres que acceden hoy día a la 
universidad han estudiado en centros mixtos, con los mismos currículos y que no es probable que existan 
coacciones explícitas a la hora de realizar la elección de estudios, la respuesta no es evidente. A este 
respecto, López Sáez (1995) indica que la incorporación de las variables de género a los modelos de 
elección puede ser una vía fructífera para dar cuenta de esas diferencias que reflejan una conducta 
estereotipada. 
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En lo que sigue se efectuará una revisión, no exhaustiva, de los principales modelos de elección de 
estudios, formulados desde la psicología social, e informes actuales como el de la American Association of 
University Women, bajo los auspicios de National Science Fundation, Eleanor Roosvelt Fund The Letitia 
Corum Memorial Fund, The Mooneen Lecce Giving Circle de Estados Unidos (AAUW; 2010) 

a) Modelos de elección de estudios. 

Una gran parte de los modelos de toma de decisiones se enmarca en las teorías del valor de las 
expectativas asociadas a una conducta determinada sobre la que descansa la elección. Cada uno de los 
conjuntos de los resultados esperados reviste una valoración positiva o negativa, producto a su vez de un 
sistema de creencias elaborado por la propia persona en interacción social (Maciá et al, 1990; Valencia, 
1990). 

Las críticas a estos modelos se basan en que en ellos se establece una relación causal entre las 
expectativas y la conducta, sin tener en cuenta las actitudes, cuya importancia ya había sido establecida 
po Rosenberg (1956) quién sostenía que las creencias incorporadas a la estructura cognitiva van 
acompañadas por ―respuestas afectivas hacia un objeto‖ que constituirían las actitudes.   

Pero todavía restaba por establecer la relación entre actitud y conducta, así que Rosenberg y Hovland 
(1960) redefinen la actitud como "predisposición a responder a ciertos objetos con determinadas clases de 
respuestas". Las diferentes respuestas se clasifican en tres categorías: afectivas, cognitivas y 
comportamentales, tal como encontramos en Kholberg (1981) en su teoría del desarrollo moral y en 
Rodríguez (1991). En este modelo multidimensional, la relación entre el objeto y la conducta se establece 
a través de la actitud. 

Basándose en diversas definiciones de actitudes, Rodríguez (1991) definió la actitud como ―una 
organización duradera de creencias y cogniciones en general, dotada de una carga afectiva a favor o en 
contra de un objeto definido, que predispone a una acción coherente con las cogniciones y afectos 
relativos a dicho objeto. Las actitudes son consideradas variables intercurrentes, al no ser observables 
directamente pero sujetas a inferencias observables‖. 

Sin embargo, a pesar de que la relación entre actitudes y conducta parece fácilmente determinable desde 
un punto de vista teórico, empíricamente se observa que no siempre las actitudes han resultado buenas 
predictoras del comportamiento. En esta línea de investigación fueron pioneros Fishbein y Azjen, que en 
su obra Belief, attitude, intention and behavior (1975) expusieron un modelo teórico que relaciona las 
actitudes, creencias, intención conductual y conducta, que denominaron modelo de valor-expectativa, que, 
posteriormente, con algunas modificaciones dio lugar a la teoría de la acción razonada (Azjen y Fishbein, 
1977, 1980) y, finalmente, a la teoría de la acción planificada (Azjen, 1991; Azjen y Madden, 1986). De 
estos modelos, los más influyentes han sido los dos primeros (Álvarez y Vega, 2009). 

Teoría de la acción planificada 

La teoría de la acción planificada (Azjen y Madden, 1986; Azjen, 1991) establece que la acción humana 
esta guiada por tres tipos de consideraciones, creencias de conducta, creencias normativas y creencias de 
control. Las creencias de conducta producen una actitud hacia la conducta favorable o desfavorable. Las 
creencias normativas son producto de una presión social percibida o normas subjetivas, y las creencias 
sobre el control dan lugar al control percibido de la conducta. Las actitudes hacia la conducta, las normas 
subjetivas y el control percibido de la conducta, en interacción, conforman la intención de conducta. El 
modelo postula que bajo un grado suficiente de control de la conducta, se espera que la gente lleve a cabo 
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sus intenciones cuando surge la oportunidad. Se asume así que la intención es un antecedente inmediato 
de la conducta. Sin embargo, puesto que muchas conductas poseen dificultades de ejecución que pueden 
limitar el control de la conducta, es útil considerar el control percibido de la conducta junto a la intención. 

Teoría de la acción razonada 

Puesto que la teoría de la acción razonada (Azjen y Fishbein, 1977, 1980) ha sido el modelo más 
influyente, le dedicaremos una mayor atención. Este modelo parte del supuesto según el cual los seres 
humanos se guían por el razonamiento y tienen en cuenta las implicaciones de su conducta antes de 
comportarse de una manera determinada, utilizando para ello la información que tienen a su alcance. 
Puesto que la mayoría de las conductas relevantes están bajo el control de la persona, la teoría considera 
la intención de realizar o no una conducta como el determinante más inmediato del comportamiento. 

La intención de conducta se considera, dentro de este modelo, como una función de dos factores, uno 
personal y otro social. El factor personal es la "actitud" hacia ese comportamiento concreto, entendida 
como la valoración que el sujeto hace de ese comportamiento, es decir, hasta qué punto lo considera 
bueno o malo. El factor social o "norma subjetiva" lo constituye la percepción que la persona tiene de la 
presión social existente para que realice, o no, una determinada conducta o, dicho con otras palabras, la 
percepción del sujeto de lo que esas personas, importantes para él (sus referentes) acerca de qué 
comportamiento debe adoptar. 

En el caso de que las actitudes hacia el comportamiento y la norma subjetiva vayan en dirección opuesta, 
el factor que tenga más peso decidirá la intención de conducta. El peso relativo de cada uno de estos 
factores, actitud hacia el comportamiento y norma subjetiva, puede variar de unos individuos a otros y 
determinar la intención de conducta. Es decir, según la teoría, dos personas con idéntica actitud y norma 
subjetiva, pueden tener intención de conducta diferente si para una pesa más el factor individual y para 
otra el factor social. 

Esta teoría también trata de explicar por qué las personas sostienen determinadas actitudes y normas 
subjetivas. La actitud depende de las creencias sobre los resultados del comportamiento y de la 
evaluación que se hace de esos resultados. La norma subjetiva depende de las creencias sobre lo que 
piensan determinados individuos o grupos respecto a si esa persona debe realizar o no el comportamiento, 
y de la motivación de la persona para acatar esas opiniones. 

Aunque ya se ha indicado que este modelo ha gozado de gran aceptación, diversas investigaciones han 
puesto de manifiesto la importancia de considerar otros factores como, por ejemplo, los hábitos y la 
experiencia previa (Bentler y Speckart 1979, 1981; Fazio y Zanna, 1981; Cooper  y Croyle, 1984; 
Echebarría et al. 1988), las expectativas de autoeficacia (Kevin et al., 1988; Fox-Cardamone, 1990), o el 
control percibido sobre el rendimiento en la conducta (Ajzen y Madden, 1986). 

Las críticas que se han hecho a este modelo se basan es que excluye cualquier influencia de otros 
factores, tales como  características de personalidad, roles sociales o variables demográficas, sobre las 
actitudes y la norma subjetiva para explicar el comportamiento, pues postula que estas variables 
―externas‖ no ejercen su influencia sobre la conducta de forma directa, sino a través de las creencias 
normativas y actitudinales que la persona mantiene y a través del peso relativo que concede a las 
actitudes y a la norma subjetiva. 

Por otra parte, el modelo de la acción razonada pone tanto énfasis en la utilidad para predecir el 
comportamiento que deja de lado variables psicosociales de importancia para explicar el por qué de ese 
comportamiento. No se trata sólo de predecir una elección, se trata también de comprenderla en el marco 
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de la situación social que vive la persona que hace una elección. Es dudoso que únicamente a través de la 
variable norma subjetiva se pueda captar toda la riqueza y complejidad de los aspectos sociales que 
inciden en la conducta en cuestión, en este caso concreto, la elección de carrera, como identidad social, 
estereotipia de género, motivación para cursar la carrera (López-Saéz, 1995). La influencia ejercida sobre 
las creencias y los procesos evaluativos por variables como la identidad y la categorización social, ha sido 
recogida por Tajfel (1981) y Moscovici (1981) y, en general, por la psicología social europea. 

Pueden ser una buena ejemplificación de lo dicho, la aplicación de los modelos de predicción de conducta 
en el caso de la Educación Ambiental y, actualmente, en la Educación para un desarrollo sostenible. 
Algunos de los modelos diseñados para intentar explicar, describir y predecir conductas responsables con 
el medio ambiente son los de Schultz y Zelezny (1999) y la ―teoría del valor, las normas y las creencias 
hacia el medio ambiente‖ (Stern, 2000) que, aunque presentan algunas discrepancias entre ellos, 
coinciden en señalar que las actitudes y la intención de actuar tienen una importante influencia sobre el 
comportamiento cuando otros factores no impiden que éste se lleve a cabo. 

En todos ellos se plantea que los individuos sólo realizan conductas ambientalmente responsables cuando 
están suficientemente informados sobre la problemática ambiental, se encuentran motivados hacia ella y, 
además, se ven capaces de generar cambios cualitativos, están convencidos de la efectividad de su 
acción y de que ésta no les generará dificultades importantes (Azjen, 2005). 

Sin embargo, las correlaciones entre actitudes proambientales, preocupación por los problemas 
ambientales y conductas ecológicamente responsables son, en general, muy bajas (Aragonés, 1997; 
González, 2003), lo que ha llevado a plantear que una alta concienciación respecto al medio ambiente, por 
sí sola, no asegura la puesta en práctica de comportamientos ecológicos responsables y que su capacidad 
de predicción se pierde cuando nos referimos ya no a la intencionalidad sino a la acción (Hernández e 
Hidalgo, 2000). Todo ello ha subrayado la necesidad de llevar a cabo nuevas investigaciones para 
perfeccionar los modelos que pretenden explicar las conductas a favor del medio (García-Mira y Real, 
2001; Kaiser et al., 2005). 

Los modelos revisados hasta ahora han desconsiderado el género como categoría de análisis. A partir de 
finales de la década de los 60, las investigaciones comenzaron a ocuparse de las diferentes elecciones en 
función del sexo.  

b) Diferencias sexuales en elecciones de estudios  

Las diferencias sexuales en elecciones académicas se han tratado de explicar desde diferentes teorías 
(Eccles et al., 1984). Los resultados obtenidos en distintas investigaciones sobre elección de materias y 
motivación de logro, al analizar la variable sexo, se han reinterpretado acudiendo, fundamentalmente, a 
cuatro teorías: 1) teorías del autoconcepto o autoconfianza, 2) teorías de la atribución, 3) teorías de la 
orientación a la superación o la indefensión aprendida, y 4) teorías de expectativa-valor. 

Todos estos modelos tienen en común el enfatizar la importancia de los factores cognitivos en la elección 
de un rol. Las explicaciones basadas en el autoconcepto o en el estilo atributivo y sus consecuencias para 
la conducta se fundamentan, no sólo en las diferencias en estilos cognitivos entre hombres y mujeres, sino 
en el supuesto de que el estilo cognitivo de las mujeres es menos adaptativo. Los modelos de expectativa-
valor se distinguen de los anteriores por señalar diferencias, y no déficits, en estos componentes, 
explicando esas diferencias a partir de una realidad social distinta en función de la pertenencia a una u 
otra categoría sexual. 
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Teorías basadas en el autoconcepto  

Se basan en la influencia que la percepción de la habilidad personal para una tarea, o el autoconcepto o 
autoconfianza relacionada con esa tarea, tienen en la elección de determinadas metas académicas. La 
percepción de habilidad afecta a varios comportamientos académicos, entre los que se incluyen el 
rendimiento, la persistencia en una tarea y la elección de determinadas materias. La gente con una 
percepción positiva de su habilidad se aproxima a esas tareas con confianza y consecuentemente rinden 
bien en ellas (Bandura, 1997; Eccles, 1983).   

Puesto que se han observado diferencias entre hombres y mujeres en la estimación de sus habilidades 
académicas, tendiendo las mujeres a estimar más bajas sus habilidades, rendimiento y expectativas de 
éxito futuro, incluso cuando rinden igual o mejor que los hombres (Crandall, 1969; Parsons et al., 1976; 
Meece et al. 1982), estas diferencias podrían explicar las diferencias de elección. Sin embargo, estos 
resultados sólo se han encontrado ante tareas consideradas como típicamente masculinas. En tareas 
típicamente femeninas o neutras las expectativas de las mujeres de realizar bien la tarea son, por lo 
menos, tan buenas como las de los hombres (Gitelson et al., 1982; McHugh y Frieze, 1982). Estas 
diferencias en los resultados en función de la relación de la tarea con los roles tradicionales de hombres y 
mujeres sugieren la influencia que ejercen los estereotipos sobre el autoconcepto. Volveremos sobre esta 
cuestión hacia el final de este apartado. 

Teorías basadas en el estilo de atribución  

Estas teorías, que parten del modelo de Weiner y colaboradores (Weiner et al., 1971; Weiner et al. 1978; 
Weiner, 1982;). relacionan los estilos de atribución causal con las expectativas de éxito futuro y con los 
sentimientos asociados a los resultados obtenidos y, a través de estos mecanismos, con el esfuerzo por 
alcanzar unos logros. En las investigaciones que han analizado las diferencias en estilos atributivos en 
función del sexo se observa, en general, que los hombres tienden a atribuir sus fracasos a causas 
externas e inestables (mala suerte) y sus éxitos a causas internas y estables (habilidad), y que para las 
mujeres el patrón de atribuciones es el inverso (Cash et al., 1977; Bar-Tal, 1978). Es decir, las mujeres se 
consideran más responsables de sus fallos y no tanto de sus éxitos. Estas diferencias en estilos de 
atribución en función del sexo se manifiestan más acentuadamente cuando se trata de tareas 
estereotipadas como femeninas o masculinas (Deaux y Emswiller, 1974; McHugh et al., 1982; Parsons et 
al., 1982)  

Otro aspecto que también puede influir son las atribuciones del observador en función del sexo del actor 
(Deaux, 1976). Cuando un observador explica la conducta de un actor, tiende a atribuir los resultados 
esperados a causas estables y los resultados inesperados a causas inestables. Si lo aplicamos a las 
atribuciones sobre la conducta de hombres y mujeres, puesto que lo que se espera más es el triunfo de los 
hombres y el fracaso de las mujeres, en ambos casos se harán atribuciones estables (las causas del éxito 
de los hombres se debe a su alta capacidad y las del fracaso de las mujeres a su baja capacidad). Como 
lo inesperado es el éxito de las mujeres y el fracaso de los hombres, estos resultados se atribuyen a 
causas inestables (buena suerte o alto esfuerzo en el primer caso y mala suerte o falta de esfuerzo en el 
segundo). Estas inferencias causales en función de los estereotipos de género favorecen los logros de los 
hombres en detrimento de los de las mujeres (Feldman-Summers y Kiesler, 1974). 

Por su parte, Moya (1987) apunta la posibilidad de que para que existan diferencias en atribución, o en 
otras formas de discriminación sexual, deben darse conjuntamente, además de diferentes expectativas 
basadas en los estereotipos, motivaciones personales como, por ejemplo, el mantenimiento de la 
autoestima o de las diferencias intergrupales. 
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Teorías basadas en la forma de afrontar los fallos 

Desde este enfoque, las diferencias en elección entre los sexos se explican por la mayor tendencia de las 
mujeres a la indefensión aprendida ante los fracasos, frente a la tendencia a la superación de los hombres 
ante esos mismos resultados. Estas hipótesis explicativas parten de los trabajos de Seligman (1975) y 
están estrechamente relacionadas con los estilos atributivos anteriormente expuestos. La atribución de los 
fracasos a causas externas estables o a falta de habilidad se asocia a aumento de las conductas de 
indefensión y a la depresión. Por el contrario, la atribución de los fracasos a causas externas inestables, 
como la suerte, o a causas internas inestables, como la falta de esfuerzo, se asocia a. un aumento del 
afán de superación. Algunos trabajos han sugerido que las diferencias encontradas entre chicos y chicas 
en determinadas materias pudieran estar mediadas por este tipo de procesos cognitivos (Dweck y 
Reppucci, 1973; Dweck y Licht, 1980;). 

Teorías basadas en expectativas-valor 

Uno de los modelos más utilizados para explicar la elección de tareas, como es el caso de los estudios, ha 
sido, sin duda la teoría de la motivación de logro desarrollada por Atkinson (1957,1964). Esta teoría explica 
la tendencia a aproximarse a una tarea de logro en función de dos factores motivacionales, la motivación 
hacia el éxito y la motivación para evitar el fracaso  y de cuatro factores que se pueden considerar 
relacionados con las expectativas-valor: la probabilidad de éxito y de fracaso  y el valor incentivo del éxito 
y del fracaso.  

En general, los estudios de laboratorio validaron la aproximación de Atkinson, excepto cuando se 
analizaba la variable sexo, apareciendo diferencias en los componentes motivacionales entre hombres y 
mujeres (French y Lesser, 1964; Veroff et al., 1966). Estos resultados llevan a Horner (1968, 1972) a 
desarrollar la hipótesis de que en la motivación de las mujeres hay que tener en cuenta otro componente 
motivacional, el miedo al éxito. La razón de este peculiar estilo se podría explicar porque el éxito les 
acarrearía consecuencias negativas, como rechazo social o sentimientos de pérdida de feminidad. No 
obstante, las investigaciones de otros autores que han tratado de confirmar las hipótesis de Homer han 
cuestionado la existencia de ese componente motivacional distintivo de las mujeres y sus interpretaciones 
(Robbins y Robbins, 1973; Lockheed, 1975; Zuckerman y Wheeler, 1975; Tresemer, 1976; Janman, 1984).  

El modelo de Vroom (1964) es una aplicación de los modelos clásicos de expectativa-valor a la conducta 
específica de elección ocupacional. En este modelo se considera que la fuerza hacia la elección de una 
ocupación es una función de la intensidad de las expectativas, de que el elegir esa ocupación tenga como 
resultado que se logre llegar a ser profesional de esa ocupación y de la valoración de esa ocupación. 

Las diferencias entre los modelos de Atkinson y Vroom estriban en los términos que se utilizan para definir 
la probabilidad que el sujeto percibe de obtener unos determinados resultados al elegir una determinada 
tarea. Sin duda, las diferentes expectativas de éxito de hombres y mujeres, ante determinadas 
profesiones, constituyen un factor importante para comprender las diferencias en elección. Además, los 
diferentes incentivos que puede proporcionar el ejercicio de una profesión (ganar dinero, posibilidades de 
liderazgo o de ayudar a los demás, buenas relaciones sociales, etc.) pueden tener una valoración muy 
distinta para hombres y mujeres. De hecho, algunas investigaciones han mostrado diferencias en la 
importancia concedida por hombres y mujeres a algunos de estos factores (Manhardt, 1972; Siegfried y 
MacFarlane, 1981).  

En un análisis detallado de las diferencias debidas a la variable sexo, al aplicar el modelo de Atkinson a la 
elección profesional, Janman (1987) encuentra que, en primer lugar, existen fuertes diferencias en el tipo 
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de profesión elegida por los chicos y las chicas de su muestra y, además, que los chicos hacen sus 
elecciones entre un mayor número de profesiones en comparación con las chicas, que restringen más sus 
elecciones.  

Al comparar los componentes motivacionales del modelo, las diferencias por sexo aparecen en la 
motivación para evitar el fracaso, donde las mujeres puntúan significativamente más alto, no 
encontrándose diferencias en motivación para el éxito. Son especialmente interesantes los resultados que 
encuentra al analizar la interacción sexo por tipo de profesión en los componentes de expectativas-valor. 
Los hombres perciben más altas probabilidades de éxito y más bajas de fracaso que las mujeres para 
profesiones típicamente masculinas (mecánico, carnicero, gerente o doctor). Las mujeres perciben más 
altas probabilidades de éxito y más bajas de fracaso que los hombres en las profesiones típicamente 
femeninas (secretaria, enfermera, dependienta o maestra). Al analizar el valor incentivo del éxito y el 
fracaso, los resultados muestran que también existen interacciones similares. López Sáez (1995) indica 
que de estos resultados se puede concluir la importancia de considerar los estereotipos de género en los 
modelos de expectativas valor al analizar las elecciones profesionales. Las mujeres y los hombres, 
probablemente, ajustan sus expectativas de éxito a la realidad, sabiendo que les será más fácil triunfar en 
una carrera donde no se salten las normas sociales establecidas. Respecto al valor del incentivo, es 
importante tener en cuenta las diferencias en el proceso de socialización al inculcar valores a los niños y a 
las niñas, lo que les llevaría a valorar de diferente manera distintos factores relacionados con las 
profesiones: ganar dinero, oportunidades de liderazgo, ayudar a los demás, etc. 

El modelo de diferencias de elecciones en función del género (Meece et al., 1982; Eccles, 1983; Eccles, 
1984; Eccles et al., 1984; Eccles, 1985, 1994), incorpora a los modelos clásicos de expectativa-valor una 
serie de variables psicológicas y psicosociales como el autoconcepto de género y las normas culturales. 
Este modelo recoge la influencia de los estereotipos y roles de género sobre la percepción que la persona 
tiene de sí misma, sobre la percepción e interpretación que la persona hace de su conducta, y sobre las 
elecciones a través de las expectativas de éxito y de la valoración subjetiva que hace de determinadas 
elecciones. Partiendo de modelos de expectativa-valor como el de Atkinson (1964), uno de los supuestos 
básicos del enfoque de Eccles es que no es la realidad misma (éxitos y fracasos) lo que influye más 
directamente en las elecciones, sino la interpretación que el sujeto hace de esa realidad. Las normas 
culturales, en las que se integran todos los aspectos relacionados con los estereotipos y roles de género, 
influyen en el proceso de socialización del sujeto. Estos dos factores, normas y proceso de socialización, 
inciden directamente en la percepción que el individuo tiene de su mundo social y en la interpretación que 
hace de su experiencia personal, influyendo, a través de estos procesos cognitivos, en sus metas y 
autoesquemas generales y en sus memorias afectivas. Cada uno de estos factores contribuye, según el 
modelo, a las expectativas de éxito y a la valoración subjetiva de la tarea que la persona vincula a cada 
una de las elecciones posibles. Un aspecto especialmente interesante del modelo de Eccles es la 
importancia que concede a la valoración subjetiva de una tarea como variable explicativa de las diferencias 
en elección profesional entre hombres y mujeres. Y, así, se define la valoración que el individuo hace de la 
tarea en función de tres componentes: la obtención de satisfacciones o refuerzos a corto  plazo, su utilidad 
para la realización de valores y metas a largo plazo, y los costes que supone el implicarse en esa 
actividad.  

Respecto a los valores generales, puesto que son una parte esencial del yo, su influencia viene 
determinada por la centralidad de esos valores como parte del autoesquema del sujeto. Esa influencia la 
ejercen de dos formas: reduciendo la probabilidad de emprender actividades o roles que se perciben como 
inconsistentes con los valores centrales y con el autoesquema personal, y aumentando la probabilidad de 
emprender aquellas actividades o roles consistentes con los valores y con la definición del yo. El que una 
persona elija determinada tarea dependerá, en buena parte, de la necesidad de demostrar, a uno mismo y 
a los otros, que se poseen las características de personalidad asociadas a esa tarea. Si la identidad o 
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autoesquema de género es un aspecto central para el individuo, el que determinada actividad sea 
considerada como típica del sexo opuesto puede ser razón suficiente para rechazarla. Una de las razones 
puede ser el que la percepción de éxito o fracaso se modifique en función de la adecuación de esa tarea a 
los roles tradicionalmente ligados al sexo del sujeto (López-Saéz, 1995).  

Dado que las diferencias en el proceso de socialización pueden originar distintas jerarquías de valores 
(Rokeach, 1973), cabe esperar que hombres y mujeres difieran en la importancia que conceden a los 
valores. Consecuentemente, las actividades, según las características a ellas asociadas en función de su 
capacidad para satisfacer valores, tendrán distinto atractivo para hombres y mujeres. Algunas 
investigaciones han puesto de manifiesto que existe relación entre valores y orientación profesional (Fox y 
Deuham, 1974; Serrano y Nácher, 1983).  

El planteamiento de Eccles (1983, 1984, 1985, 1994) es que los estereotipos de género influyen en el 
autoesquema, en los valores personales y en las características estereotipadas asociadas a cada tarea. 
Por lo tanto, afectan al valor de realización que cada persona asocia a las distintas opciones entre las que 
hace la elección. Un resultado especialmente interesante es la diferencia que encuentra entre chicos y 
chicas al comparar la correlación entre la actitud de los estudiantes hacia las asignaturas y sus notas 
anteriores en esas materias. Para los chicos, la valoración subjetiva de las asignaturas se relaciona 
positivamente con sus notas. En las chicas no existe esa relación. Por último, al analizar la influencia 
conjunta del rendimiento anterior y la valoración subjetiva de las asignaturas sobre las elecciones, 
comprueban que tanto para los chicos como para las chicas el rendimiento previo en la asignatura era un 
buen predictor de elección. No obstante, para los chicos el rendimiento previo era el mejor predictor, 
mientras que para las chicas la valoración subjetiva de la asignatura era un predictor también muy 
importante de elección. La conclusión que extraen, a la vista de estos resultados, es que para las chicas la 
valoración que hacen de una materia de estudio es independiente de sus resultados previos, lo que no 
sucede entre los chicos. Tras la comprobación empírica de su modelo, la autora (Eccles, 1985) concluye 
que las diferencias sexuales en elección se deben a diferencias en tres aspectos:  

“a) Mujeres y hombres otorgan diferentes valoraciones subjetivas de una tarea a las   distintas opciones de 
logro (en este caso matemáticas y lengua) 

b) Para las mujeres, el peso del valor subjetivo de la tarea es más fuerte, en sus decisiones de elección, 
que para los hombres; 

c) En el valor que las mujeres otorgan a varias actividades de logro influyen factores diferentes a los que 
intervienen en el valor que los hombres asocian a las mismas actividades”. 

 
¿Cómo influyen los estereotipos de género en procesos individuales como la elección de una determinada 
carrera? Un importante número de trabajos, teóricos y empíricos, han tratado de explicar la relación entre 
los factores sociales y culturales, que determinan los estereotipos de género a través de las relaciones 
interpersonales, y los fenómenos psicológicos, o intrapsíquicos, que determinan la conducta. 

Los trabajos citados de Rosenkrantz, Broverman, Bem y Spence coinciden al encontrar que existe un 
conjunto de rasgos más asociados a las mujeres que a los hombres -ternura, afecto, expresividad- y un 
conjunto de rasgos más asociados a los hombres -racionalidad, competencia, instrumentalidad.  

Williams y Best (1990), en un estudio realizado en 30 países, encontraron que existe un gran consenso 
transcultural en el contenido de los estereotipos de género. Utilizando como instrumento de medida los 
300 items del Adjective Check List de Gough y Heilbrun (1965, 1980), lo aplicaron a muestras de 
estudiantes, no como descripción de características personales, sino para que los sujetos juzgasen hasta 
qué punto esos rasgos se aplicaban mis a los hombres o a las mujeres dentro de su cultura. Para cada 
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uno de los adjetivos hallaron un indicador de estereotipia, obtenido mediante la resta de la frecuencia con 
que esa característica se aplicaba a los hombres o a las mujeres. Comprobaron cómo existía una gran 
similaridad en todos los países en las características psicológicas asociadas diferencialmente a cada 
categoría sexual. En al menos 23 de los 30 países analizados, el estereotipo masculino se asociaba a 
rasgos tales como dominantes, independientes, agresivos, activos, aventureros, arriesgados, valientes, 
fuertes, poco emocionales, rudos, progresistas, emprendedores, sensatos y severos. Mientras que el 
femenino se asociaba a los rasgos opuestos: dependientes, sumisas, temerosas, miedosas, débiles, 
emocionales, sensibles, soñadoras, supersticiosas, afectivas, sentimentales y tiernas. Las diferencias que 
encontraron entre países se relacionaban más con el sistema de valores sobre el trabajo o con las 
tradiciones religiosas que con la situación sociodemográfica de la mujer. Las diferencias de estatus laboral 
o en educación de las mujeres no se reflejaban en diferencias en los estereotipos. Estos resultados 
indican que los estereotipos de género son creencias profundamente arraigadas que difícilmente se 
cambian aunque se modifique el contexto.  

A partir de estos datos transculturales, Williams y Best (1990) elaboraron un instrumento abreviado. el 
Pancultural Adjectivc Cliccklit ( PAC), que consta de 100 items, 50 generalmente asociados a las mujeres y 
50 generalmente asociados a los hombres. El criterio de selección de los items fue, para los rasgos 
masculinos, el que el porcentaje medio de elección en todos los países fuera superior al 67% y que el 
porcentaje medio asociado a las mujeres fuera inferior al 33%. Los items femeninos se eligieron con el 
mismo criterio pero invirtiendo las proporciones. Los resultados de este trabajo confirmaron que las 
dimensiones encontradas por Rosenkrantz et al. (1968), Broverman et al. (1972), Bem (1974) o Spence et 
al. (1974), o por ellos mismos (Williams y Bennett, 1975; Williams y Best, 1977) en investigaciones dentro 
de culturas específicas, se mantenían en países muy diferentes. Investigaciones realizadas en nuestro 
país sobre el contenido de los estereotipos de género también confirman la vigencia de estas dos 
dimensiones, instrumental-agente versus expresivo-comunal, dentro de nuestra cultura. Por su parte, 
López-Saéz (1991) también encontramos esa dicotomía al atribuir rasgos expresivos o comunales a las 
mujeres e instrumentales o agentes a los hombres. La única excepción la constituyó la atribución de tres 
características instrumentales como rasgos como rasgos típicos de las mujeres: desenvueltas, 
competitivas y ambiciosas. El estereotipo femenino y el masculino sólo compartían dos características: 
competitividad y ambición. 

Un problema que se ha achacado a la mayoría de las investigaciones en tomo al contenido de los 
estereotipos de género ha sido el de centrarse solamente en rasgos de personalidad. Tal como 
demuestran Deaux y Lewis (1983, 1984), existen otros componentes de los estereotipos de hombres y 
mujeres, además de los rasgos de personalidad. Estas autoras comprobaron que los estereotipos de 
género están formados por varias dimensiones: conductas de rol, características físicas, rasgos de 
personalidad y ocupaciones. Cada una de estas dimensiones tiene una versión femenina (aquellos rasgos 
físicos o de personalidad, conductas y ocupaciones más asociados a las mujeres que a los hombres) y 
otra masculina (más asociados a los hombres), aunque esto no quiere decir que se apliquen 
exclusivamente a uno u otro sexo. Las correlaciones encontradas entre estos componentes sugieren que 
funcionan con independencia unos de otros en los juicios que hacen los sujetos y que por lo tanto no se 
puede hablar de una sola dimensión, aunque mantienen relación entre sí. Deaux y Lewis (1984) 
comprobaron que cuando a los sujetos se les daba información sobre una persona estímulo en uno de los 
componentes en particular, utilizaba esa información para inferir características coherentes con la 
información inicial en otros componentes de los estereotipos, y esta información pesaba más que la 
suministrada por la categoría sexual a la que pertenecía esa persona.  

A la vista de los resultados de estos tres experimentos, Deaux y Lewis señalan dos ideas interesantes: La 
primera es que no se sostiene la interpretación según la cual la información adicional neutraliza los efectos 
de la categoría sexual en el sentido de que la estereotipia de género sea débil. Muy al contrario, lo que 
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demuestran estos resultados es la fuerza de la red de creencias asociadas con el género, con lo femenino 
por un lado y lo masculino por otro. La segunda es que los sujetos utilizan un esquema bipolar, 
masculinidad versus feminidad, cuando hacen estimaciones sobre otras personas, como muestran algunos 
los resultados obtenidos, en los que la atribución de probabilidad de rasgos femeninos correlaciona 
negativamente con la atribución de rasgos masculinos, aunque es posible que utilicen independientemente 
las dimensiones feminidad/masculinidad al atribuirse rasgos a sí mismos.  

Los trabajos de Spence et al. (1974) y Bem (1974) han demostrado que, en autoinformes sobre rasgos de 
personalidad femeninos y masculinos, estas dimensiones son ortogonales, y por lo tanto los sujetos se 
pueden evaluar independientemente en cada tipo de rasgo. Dicho con otras palabras, se pueden atribuir 
simultáneamente características femeninas y masculinas. Sin embargo, al evaluar a otras personas, lo 
femenino se opone a lo masculino y viceversa, es decir, si a una persona se le atribuyen rasgos en una de 
estas dimensiones no se le atribuyen en la otra, como también demuestran Foushee et al. (1979).  

Además de estos estudios, en el apartado dedicado a los estereotipos de género, en general, se han 
citado los de Spence y Hahn (1997), Twenge (1997) ), Spence (1999); Spence y Buckner (2000); Martin y 
Dinella (2001), Helgeson, (2002), Matud et al. (2002), García-Mina (2003), Barberá (2004) y Bonilla (2010), 
que han corroborado, con matices, la persistencia de los estereotipos de género a pesar de los cambios 
que ha experimentado la sociedad y la situación de las mujeres en las tres o cuatro últimas décadas. 

 

2.2.6. Revisión de estudios e informes actuales sobre las razones de la escasa presencia de las 
mujeres en las ingenierías.  

Hemos realizado una revisión amplia de estudios e informes sobre las cuestiones indicadas en el párrafo 
anterior desde los años 80 (los que no figuran en las citas interiores de este apartado se reseñan en la 
bibliografía). No hemos podido localizar en el ámbito europeo ningún estudio o informe especifico actual 
sobre las posibles causas de la escasa presencia de las alumnas en las carreras de ingeniería (lo cual no 
quiere decir que no exista), si bien, como ya hemos analizado en el apartado ciencia, tecnología y género, 
entre mediados de los años 80 y finales de los 90, en diversas universidades inglesas (y también en 
España), se realizaron numerosas investigaciones sobre el acceso de las chicas a los estudios de 
bachillerato de ciencias, como antesala de la opción de carrera universitaria, y algunos sobre el acceso a 
las ingenierías (Alemany, 1992). 

Del ámbito anglosajón, hemos seleccionado el más reciente: Why So Few? Women in Science, 
Technology, Engineering and Mathematics, dirigido por Catherine Hill, Christianne Corbett y Andresse St. 
Rose, publicado por la Asociación Americana de Mujeres Universitarias (AAUW, 2010), bajo los auspicios 
de National Science Fundation. Eleanor Roosvelt Fundation, Letitia Corum Memorial Fund y Mooneen 
Lecce Giving Circle, publicado en Estados Unidos en 2010, que expone los resultados de numerosas 
investigaciones sobre la cuestión que nos ocupa, que parten de diferentes modelos (que responden, en 
muchos casos a los modelos de influencia social y de los estereotipos sobre la elección de estudios a los 
que nos hemos referido anteriormente). Trataremos de sintetizar los aspectos más relevantes de dicho 
informe en lo que sigue. 

a) El informe Why So Few? Women in Science, Technology, Engineering, and Mathematics.   

El informe pone de manifiesto los efectos de las creencias sociales y el entorno de aprendizaje en los 
logros de las chicas en ciencias, tecnología, ingenierías y matemáticas (STEM) y en la elección de dichos 
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estudios. Si las familias y el profesorado hacen consciente al alumnado de que su inteligencia se puede 
ampliar con la experiencia, el conjunto de estudiantes obtendrá mejores resultados y no sólo las chicas. 
Además, será posible animar a un porcentaje mayor de chicas a elegir estudios de STEM.  

Este enfoque es de especial interés para que las chicas adquieran confianza y continúen sus estudios en 
STEM, puesto que sobre ellas pesa todavía el estereotipo de que poseen pocas capacidades para las 
ciencias ―duras‖ y la tecnología. Las investigaciones realizadas para la elaboración de este informe 
muestran que los estereotipos negativos acerca de las habilidades de las niñas en matemáticas pueden 
influir en su rendimiento y reducir las aspiraciones de las niñas y las adolescentes para cursar carreras de 
ciencias ―duras‖ e ingeniería. 

Por otra parte, en el informe también se muestra que el autoconcepto, y la autoevaluación de nuestras 
propias capacidades, es otra área en la cual los factores culturales también actúan para limitar el interés 
de las niñas en matemáticas y por lo tanto para limitarlas en su elección de estudios en STEM. Las chicas 
evalúan sus habilidades en matemáticas y física en menor medida que los chicos con similares logros en 
estas materias. Al mismo tiempo, las chicas colocan para ellas mismas un listón más alto que sus colegas 
varones, en la creencia de que tienen que ser excepcionales para tener éxito en campos masculinos. 
Estas creencias se mantienen aún en el caso de que obtengan buenas calificaciones, lo cual las lleva a 
desinteresarse por estudios futuros de STEM. Dichos resultados concuerdan con los encontrados hace 
dos décadas por Álvarez Lires y Soneira (1992) y Soneira (1992). 

Existen, siempre según este informe, sesgos inconscientes que limitan el progreso de las mujeres en los 
campos científicos y de ingeniería: La mayoría de la gente asocia la ciencia y campos como las 
matemáticas [y la física] con  lo "masculino", mientras que las humanidades y las artes se consideran 
campos ―femeninos‖. Este sesgo implícito es común, incluso entre personas que rechazan activamente los 
estereotipos de género. Esta tendencia no sólo afecta a las actitudes de las personas hacia otras, sino que 
también puede influir en niñas y mujeres rebajando la probabilidad de cultivar su propio interés en las 
matemáticas y la ciencia.  

Pero no sólo las personas son más propensas a asociar las matemáticas y la ciencia con los hombres que 
con las mujeres, sino que a menudo tienen opiniones negativas de las mujeres situadas en posiciones 
"masculinas", como en el ámbito científico o de la ingeniería. La investigación descrita en este informe 
muestra que la gente juzga a las mujeres como menos competentes que los hombres en puestos de 
trabajo "masculinos" a menos que sean claramente exitosas en su trabajo. Cuando una mujer es 
claramente competente en un trabajo "masculino", se considera que es menos agradable. Debido a que 
tanto la simpatía como la competencia son necesarias para el éxito en el lugar de trabajo, las mujeres en 
los campos de STEM pueden encontrarse en un callejón sin salida. Si las mujeres y los hombres en la 
ciencia y la ingeniería conocen que este sesgo existe, pueden trabajar para interrumpir los procesos 
mentales inconscientes que conducen a la misma. También puede ayudar a las mujeres específicamente 
para saber que si se encuentran con desaprobación social en su papel como profesional en ingeniería o 
en física. No se trata de un problema personal y hay maneras de contrarrestarlo. 

La notable disparidad entre el número de hombres y mujeres en la ciencia, la tecnología, la ingeniería y las 
matemáticas ha sido considerada, con frecuencia, como una prueba de que existen diferencias biológicas 
en las habilidades e intereses de unas y otros. La formulación clásica de esta idea es que los hombres 
"naturalmente‖ van a sobresalir en las disciplinas más exigentes, mientras que las mujeres tienden 
"naturalmente" a sobresalir en los campos como los idiomas. Los recientes avances en el logro de las 
niñas en matemáticas, sin embargo, demuestran la importancia de la cultura y los ambientes de 
aprendizaje en el cultivo de habilidades e intereses. 
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Es necesario, por lo tanto, dirigir una mirada a los estereotipos y prejuicios que todavía impregnan nuestra 
cultura. Alentar a más jóvenes y a las mujeres a entrar en estos campos, de vital importancia en la 
actualidad, requiere prestar una cuidadosa atención al ambiente en nuestras aulas y centros de trabajo y a 
toda nuestra cultura. A pesar de los enormes avances que las niñas y las mujeres han hecho en la 
educación y la fuerza laboral durante los últimos 50 años, el progreso ha sido desigual, y ciertas disciplinas 
científicas y de ingeniería siguen siendo abrumadoramente masculinas. El informe aborda la cuestión ¿por 
qué hay tan pocas mujeres todavía en ciertos campos de la ciencia y la ingeniería? y ofrece 
recomendaciones para aumentar el número de mujeres en estos campos. 

Se debe aclarar que en dicho informe, STEM se refiere a ciencias físicas, biológicas y agrícolas, ciencias 
de la computación y de la información, tecnologías, ingeniería y matemáticas. Las ciencias sociales y del 
comportamiento, tales como psicología, economía y ciencias de la educación no se incluyen en dicha 
clasificación y tampoco las ciencias de la salud. 

El informe indica que se espera un crecimiento de los campos relacionados con la ingeniería y la 
informática, campos en los que las mujeres únicamente ocupan un 20% o menos de los puestos de trabajo 
(Lacey y Wright, 2009; Nacional Science Board, 2010). y que atraer y retener a más mujeres en la fuerza 
laboral STEM maximizará la innovación, la creatividad y la competitividad.  

En ciencia e ingeniería se está trabajando para resolver algunos de los más acuciantes problemas de 
nuestro tiempo curas para enfermedades como el cáncer y la malaria, la lucha contra el calentamiento 
global, proporcionar agua potable, el desarrollo de energías renovables y la comprensión de los orígenes 
del universo. La ingeniería se ocupa del diseño de muchas de las cosas que usamos a diario -edificios, 
puentes, ordenadores, coches, sillas de ruedas o máquinas de rayos X. Cuando las mujeres no participan 
en el diseño de estos productos, las necesidades y deseos de las mujeres pueden pasarse por alto. Por 
ejemplo, ―algunos de los primeros sistemas de reconocimiento de voz se calibraron con voces masculinas. 
Como resultado de ello, las voces de las mujeres fueron literalmente inaudibles. Casos similares se 
encuentran en muchas otras industrias. Por ejemplo, un grupo predominantemente masculino de 
ingenieros adaptó la primera generación de airbag de automóviles para cuerpos adultos masculinos, cuyo 
resultado fue el de muertes de mujeres y niños que podrían haberse evitado."(Margolis y Fisher, 2002).  

Con una fuerza de trabajo más diversa, que incluya a las mujeres, los productos científicos y tecnológicos, 
los servicios, y las soluciones tienden a estar mejor diseñados y es más probable que representan a todas 
las personas usuarias o lo que es lo mismo, en palabras de Tatiana Butovitsch (2007) que explica las 
mejoras en el diseño de automóviles de la Volvo: ―si se atienden los deseos y expectativas de las mujeres 
se superarán las de los hombres‖. 

Por otra parte, la oportunidad de seguir una carrera en la ciencia, la tecnología, la ingeniería y las 
matemáticas es también una cuestión de equidad de remuneración. La segregación ocupacional ahonda 
en la brecha salarial (AAUW Educational Foundation, 2007), y aunque las mujeres siguen ganando menos 
que los hombres en los campos de la ciencia y la ingeniería, como ocurre en la fuerza de trabajo en 
general, en la ciencia y la ingeniería tienden a ganar más que las mujeres que trabajan en otros sectores. 

Las habilidades matemáticas se consideran esenciales para el éxito en los campos de STEM. 
Históricamente, los niños han superado a las niñas en matemáticas, pero en las últimas décadas la brecha 
de género se ha reducido, y las niñas de hoy están haciendo tan bien como los chicos en matemáticas en 
promedio (Hyde et al., 2008). Las niñas están eligiendo en la escuela secundaria créditos de matemáticas 
y ciencias en la misma proporción que los varones y sus calificaciones en estas clases son un poco más 
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altas que las de los varones (EE.UU. Departamento de Educación, Centro Nacional de Estadísticas de la 
Educación, 2007). 

Los estereotipos negativos acerca de las niñas y capacidades de las mujeres en matemáticas y ciencias 
persisten a pesar de que ha habido un considerable aumento de las mujeres en la participación y 
desempeño en estas áreas durante las últimas décadas. Dos estereotipos prevalecen:  

- Las niñas no son tan buenas como los niños en matemáticas y áreas científicas 
- Estas áreas son más adecuadas para los niños y varones que para las niñas y mujeres 

 
Ya en la escuela elemental, niñas y niños son conscientes de estos estereotipos y expresan creencias 
estereotipadas acerca de que los cursos de ciencias son más apropiados para hombres que para mujeres 
(Farenga y Joyce, 1999; Ambady et al, 2001). Diversas investigaciones han verificado la prevalencia de 
estos estereotipos entre personas adultas (Nosek cols., 2002b). Además, las niñas y las mujeres jóvenes 
se ven negativamente afectadas por la imagen estereotipada del científico como un hombre (Jiménez et al, 
1991; Buck et al., 2008). 

La transición entre la escuela secundaria y la universidad: “la amenaza del estereotipo” 

Se trata de un momento crítico en la elección de estudios, momento en el que muchas chicas, a pesar de 
estar bien preparadas académicamente se alejan de la física y de las ingenierías (Álvarez-Lires, F.J., 
2010; Seymour y Hewitt, 1997; Nosek et al., 2002b) y, en general de las ciencias a no ser que la biología 
esté incluida en el itinerario  (National Science Board, 2010) (en España la química se distancia 
ampliamente de esta situación, pues más de la mitad de estudiantes de química está constituida por 
mujeres y lo mismo sucede en los estudios de ingeniería química). 

Una gran cantidad de investigaciones experimentales ha encontrado que los estereotipos negativos 
afectan a las mujeres, al rendimiento de las niñas y a las aspiraciones en física, matemáticas y ciencias a 
través de un fenómeno llamado ―la amenaza del estereotipo." (stereotype threat).  Incluso las estudiantes 
que se identifican fuertemente con las matemáticas-que piensan que son buenas para las matemáticas, 
son susceptibles de sufrir sus efectos (Nguyen y Ryan, 2008). Además, la amenaza del estereotipo 
también podría ayudar a explicar por qué menos niñas que niños expresen su interés y aspiraciones de las 
carreras en los campos matemáticamente exigentes. Las niñas pueden tratar de reducir la probabilidad de 
ser juzgadas a través de la lente de los estereotipos negativos diciendo que no están interesadas y 
evitando estos campos. 

Joshua Aronson y sus colegas Claude Steele y Spencer Steven identificaron y describieron el fenómeno 
de la amenaza del estereotipo, es decir, la amenaza de ser visto a través de la lente de un estereotipo 
negativo o el miedo de hacer algo que pudiera confirmarlo (Steele y Aronson, 1995). La amenaza del 
estereotipo surge en situaciones en las que un estereotipo negativo es relevante para evaluar el 
rendimiento. Por ejemplo, una estudiante ante un examen de matemáticas experimentaría una carga extra 
cognitiva y emocional de preocupación relacionada con el estereotipo de que las mujeres no son buenas 
para las matemáticas. Una referencia a este estereotipo, por muy sutil que sea, podría afectar 
negativamente al rendimiento en la prueba. Cuando la carga del estereotipo se elimina, el rendimiento 
mejora. 

Aronson y sus colegas observaron en sus investigaciones que este factor no explicaba completamente las 
brechas en rendimiento académico entre distintos grupos (por ejemplo, entre estudiantes blancos y 
negros). Además teniendo en cuenta factores tales como el hogar y las variables familiares, variables 
relacionadas con la escuela, y las influencias de pares, Aronson y sus colegas creen que se han de 
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considerar los factores psicológicos en el nivel de los estudiantes. Su teoría se centró en la situación 
psicológica enraizada en las imágenes estereotipadas de ciertos grupos como intelectualmente inferiores. 
Se refirieron a este fenómeno como la amenaza del estereotipo y se ofreció como un factor importante, 
aunque no como la única diferencia de grupos, producto del factor de rendimiento de la prueba y la 
motivación académica. 

Estudios más recientes como los de Inzlicht y Ben-Zeev (2000). Nguyen y Ryan (2008) y Walton y 
Spencer, (2009) han puesto de manifiesto que la ―amenaza del estereotipo‖ puede afectar a las mujeres 
hasta 30 puntos en relación con los hombres y que eliminando la ―amenaza del estereotipo‖ se podría 
reducir la brecha de género en 2/3. 

Las investigaciones de Aronson también han mostrado que los grandes logros y mujeres motivados en el 
acceso a estudios y carreras STEM son susceptibles a la amenaza del estereotipo. Aronson llevó a cabo 
un experimento en una universidad pública para investigar la amenaza del estereotipo entre estudiantes 
en un curso de cálculo de alto nivel que es una especie de filtro de acceso para futuras carreras en la 
ciencia. Cuando la amenaza del estereotipo se retiró, diciendo a los estudiantes que las mujeres y los 
hombres realizan igual de bien la prueba, las mujeres la desempeñaron significativamente mejor que los 
hombres (Bueno et al., 2008). 

La amenaza del estereotipo también tiene implicaciones más allá de rendimiento de la prueba. En una 
entrevista con AAUW, Aronson sugiere que una razón por la que las niñas pierdan la confianza a medida 
que avanzan en la escuela se debe a que: 

"El estereotipo al se expone a las y los estudiantes en la escuela, los medios de comunicación, e incluso 
en casa representa a los niños como más innatamente dotados para las matemáticas y no se muestra 
como una habilidad desarrollada”. 

Otro factor puesto de manifiesto por Aronson es lo que denomina ―desidentificación‖, un proceso que 
consiste en que una amenaza repetida o prolongada puede socavar aspiraciones en el área de interés. 
Aronson describe la desidentificación como una defensa para evitar el riesgo de que la persona sea 
juzgada por un estereotipo. Frente al estereotipo de que las niñas no son buenas en matemáticas, por 
ejemplo, muchas podrían responder diciendo, por ejemplo, "No me importa nada acerca de las 
matemáticas, no tienen nada que ver conmigo‖.  En casos extremos, en lugar de confrontarse 
repetidamente con un estereotipo negativo, las niñas y las mujeres podrían evitar el estereotipo evitando 
las matemáticas y ciencia por completo‖. 

Afortunadamente, Aronson y otros han demostrado que la amenaza del estereotipo puede ser aliviado por 
la enseñanza estudiantes acerca de él (Johns et al., 2005), los estudiantes tranquilizadoras que las 
pruebas sean justas (Good et al., 2003), y mostrar al alumnado modelos femeninos en matemáticas y 
ciencias (McIntyre et al., 2003, 2005). Otro enfoque prometedor se basa en el trabajo de Carol Dweck 
(2006, 2008): alentar a las estudiantes (y a los chicos también) a pensar en sus habilidades matemáticas 
como mejorables y susceptibles de desarrollo puede levantar la amenaza del estereotipo y tiene un efecto 
positivo significativo en las calificaciones y en los resultados de los exámenes (Aronson et al, 2002;. Good 
et al, 2003.). En la entrevista con AAUW, Aronson hizo hincapié en que: 

 "Mostrar al alumnado modelos a seguir puede ayudar a las estudiantes a ver sus luchas como una parte 
normal del proceso de aprendizaje y no como una señal de baja capacidad "puede potenciar los 
resultados de las pruebas en estudiantes de minorías y niñas”. 

Autoevaluación 
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Shelley Correll (2001, 2004) indica que menos niñas que niños dicen que están interesadas en carreras de 
ciencias o ingeniería (American Society for Quality, 2009; WGBH, 2009) y que ello se debe en parte a que 
los niños piensan que son mejores en matemáticas que las niñas. La obra de Shelley Correll, una 
socióloga de la Universidad de Stanford arroja luz sobre cómo las niñas y las decisiones aparentemente 
voluntarias de mujeres para evitar carreras de STEM están influenciadas por la creencia cultural de que la 
ciencia y las matemáticas son dominios masculinos. 

Las investigaciones de Correll se centraron en la auto-evaluación y sus consecuencias para el interés en 
las matemáticas y la ciencia. Ella encontró que entre estudiantes con desempeño equivalente en el 
pasado en matemáticas, los niños evaluaban su capacidad matemática de manera superior a como las 
niñas evaluaron la suya propia. Correll también encontró que los niños eran más propensos que sus pares 
mujeres, en igualdad de logros en calificaciones anteriores, a inscribirse en cursos de cálculo (que se 
supone que preparan para el acceso a carreras de STEM) no porque los chicos fuesen mejores en 
matemáticas, sino porque creían que eran mejores en matemáticas. Cuando se eliminó el sesgo de 
autoevaluación y se controlaron los niveles reales de unas y otros, el aumento de la matrícula de los niños 
en el cálculo desapareció y la brecha de género en la elección de carrera universitaria se redujo (Correll, 
2001).  

En un estudio de seguimiento, Correll (2004) verificó en un experimento de laboratorio que cuando las 
creencias culturales acerca de la superioridad masculina existen en cualquier área, aunque sea ficticia, las 
chicas evalúan sus habilidades en esa área como inferiores, se juzgan por un estándar más alto, y 
expresan menos la voluntad de elegir una carrera en esa área que los niños. Sin duda, muchos factores 
influyen en la elección de de una carrera, pero como mínimo las personas deben creer que tienen la 
capacidad de tener éxito en una carrera dada para desarrollar preferencias por esa carrera. Si las chicas 
no creen que tienen la capacidad de convertirse en científicas o ingenieras elegirán ser otra cosa. Los 
resultados de las investigaciones de Correl sugieren que si se ayuda a las niñas a comprender que tienen 
la misma capacidad que los niños en las áreas de STEM, aumentará en ellas la autoevaluación positiva de 
sus habilidades en matemáticas y ciencias, lo cual, a su vez, aumentará las aspiraciones de las niñas a 
seguir carreras en campos de STEM. 

¿Cómo afectan los estereotipos a las autoevaluaciones? Correll explica que usamos estereotipos como 
"muletas cognitivas‖ en situaciones en las que no sabemos cómo juzgar nuestro desempeño. Las 
investigaciones muestran que, incluso personas que no respaldan la creencia de que los hombres son 
mejores que las mujeres en matemáticas, es probable que sean conscientes de que estas creencias 
existen en la cultura y esperen que los demás las tratarán de acuerdo con estas creencias. Esta 
expectativa, o ―lo que creemos que "la mayoría gente cree‖, se ha demostrado que influyen en los propios 
juicios (Foschi, 1996; Steele, 1997; Lovaglia et al., 1998). Si una chica cree que la mayoría de las 
personas, especialmente las de su entorno inmediato, piensa que los chicos son mejores que las niñas en 
matemáticas, su pensamiento se va a ver afectado por ello.  

Aunque nadie crea realmente que los chicos son mejores en matemáticas, el hecho de que una chica 
piense que su entorno lo cree, es lo que importa. Esta es la razón por la que los  comentarios de Larry 
Summers en 2005, ex presidente de Harvard, expresando la duda que las mujeres sean capaces de tener 
éxito en los más altos niveles de la ciencia y la ingeniería, resultaron tan pejudiciales y se viera obligado a 
dimitir (Osborne, 2008), porque al hablar desde una posición de poder, sus observaciones dieron 
credibilidad al estereotipo de que las mujeres pueden carecer de la capacidad para tener éxito en los 
campos de STEM (obsérvese que Summers no hacía otra cosa más que recoger y hacer suyas las teorías 
de Wilson (1975) de la sociobiología). 
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Los trabajos de Correll, repetidamente citados, mostraron que los niños de la escuela secundaria tenían 
más probabilidades que sus contrapartes femeninas, en condiciones de igual rendimiento matemático 
pasado, de creer que son más competentes que ellas en matemáticas. Curiosamente, el efecto se revirtió 
cuando evaluaron su capacidad verbal: las estudiantes realizaron autoevaluaciones significativamente más 
altas de habilidad verbal respecto al control de rendimiento verbal real. Esto sugiere que los estereotipos 
sobre percepciones de género influyen en la autoevaluación de sus habilidades en campos específicos: 
los niños no evalúan que su competencia es mayor que la de las niñas en todas las áreas, sino sólo en las 
áreas que se consideran dominios masculinos. En el caso de las niñas ocurre al revés. 

Importancia de los departamentos científicos y tecnológicos de los centros de enseñanza secundaria en 
las elecciones 

Las investigaciones de Correll también muestran que la gente responde no tanto a los estereotipos 
sostenidos en la cultura en general, sino a los estereotipos que operan en su entorno inmediato. De ahí 
deduce y pone a prueba la importancia de los departamentos en las futuras elecciones, puesto que el 
medio ambiente y la cultura en torno a las niñas influye en su autoevaluación.  Cuando las instituciones 
(incluidas las escuelas, universidades y lugares de trabajo) envían el mensaje de que las niñas y los niños 
tienen la misma capacidad de logro en matemáticas y áreas de STEM, las niñas tienen más probabilidades 
de evaluar sus habilidades mejor y con más con precisión. 

 Ya que las escuelas son responsables de educar, tienen una oportunidad única para ayudar a las y los 
estudiantes a aprender nuevas formas de interactuar. Al enseñarles a reconocer y evitar los estereotipos, 
el profesorado puede cultivar una cultura de respeto en las aulas que favorecerá a mujeres y hombres. 

Las responsabilidades familiares 

Muchas personas piensan que las mujeres no eligen estudios de STEM o desarrollar sus carreras 
académicas o profesionales en estas áreas porque no pueden equilibrar trabajo y responsabilidades 
familiares. Mason et al (2009) y Xie y Shauman, (2003), sin embargo, evidencian, partiendo de la 
investigación de Xu (2008) que en la práctica existe una relación más sutil entre responsabilidades 
familiares y carreras académicas tallo. La investigación muestra que la soltería es un buen predictor de 
que una mujer pueda ser contratada para un trabajo estable. La investigación también muestra, sin 
embargo, que el matrimonio es un buen indicador para las mujeres y los hombres de que se les contrate 
como profesorado asistente (Xie y Shauman, 2003; Ginther y Kahn, 2006). Las mujeres casadas en STEM 
parecen tener una desventaja en comparación con los hombres casados en relación con la contratación y 
decisiones de promoción sólo si tienen hijos o hijas (Xie y Shauman, 2003). 

Las mujeres en física 

De todas las disciplinas STEM, la física sigue siendo una de las más dominada por los hombres, pues las 
mujeres representan sólo el 21 por ciento de las personas licenciadas en 2006 (National Science 
Foundation, 2008). 

Whitten et al. (2003, 2004) realizaron una investigación titulada. ¿Qué es lo que funciona para las Mujeres 
en Física? Para responder a esta pregunta, reunieron los datos de cada departamento a través de 
entrevistas con profesorado, estudiantes, administradores y otro personal y observaron cursos y 
laboratorios durante dos días en cada departamento. Encontraron que la diferencia principal entre los 
departamentos de éxito en cuanto a acceso de mujeres era la cultura departamental (Whitten et al., 2003). 
Los departamentos exitosos disponían de un salón de física y desarrollaban seminarios patrocinados, 
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viajes y otros eventos sociales. Estas actividades proporcionan oportunidades para que las y los 
estudiantes aprendan más acerca de las diferentes aplicaciones de la física y las oportunidades 
profesionales, y también ofrecen oportunidades para qué profesorado y estudiantes pueden interactuar 
más informalmente para forjar relaciones. 

Whitten estaba especialmente impresionada con el modelo que usaban los colegios y universidades 
históricamente negras (HBCU) para la creación de culturas departamentales eficaces y de apoyo que 
ayudan a reclutar y retener un mayor número de mujeres de ciencia. Las HBCU producían un número alto 
de afroamericanas físicas, y más de la mitad de los hombres y mujeres que obtienen el grado de física 
(Whitten et al., 2004). Whitten indica que las HBCU hacen muchas de las cosas que crean un 
departamento que apoya al conjunto de estudiantes, incluyendo a las mujeres. Como Whitten dice, "No es 
necesario apuntar a las mujeres para obtener beneficios para las mujeres", ya que la cultura de los 
departamentos de HBCU les hace  más confortables para las mujeres, y añade que ―la mayoría de las 
escuelas no reconoce una categoría de estudiante a quien le gustaría estudiar física, tiene interés en ella y 
querría destacar en física, pero que no tiene la preparación necesaria proporcionadas directamente por la 
escuela secundaria ",  El modelo típico es alguien que se ha decidido en la escuela secundaria que él o 
ella quiere ser profesional de la física y la elige en la universidad. HBCU fueron las únicas escuelas que 
proporcionan una vía alternativa. Whitten considera que "si pudiéramos hacer un camino como el que allí 
se hace en todas las escuelas, aumentaría la diversidad de estudiantes de física. "Este es un ejemplo de 
cómo un departamento puede cambiar su enfoque a la contratación y aumentar la diversidad. Estudiantes 
que no tienen una adecuada preparación en física en la escuela secundaria puede tener éxito en la 
universidad nivel si se les proporciona una ruta de acceso. 

En la segunda fase de su investigación, Whitten y su equipo visitaron seis departamentos de física en los 
Woman´s Colleges y encontraron que tanto en ellos como en las HBCU existía una filosofía similar de 
reclutamiento de estudiantes. Las facultades de física de Woman´s colleges saben que pocas mujeres 
llegan a la universidad con la intención de especializarse en física, por lo tanto perciben su reclutamiento 
activo como una necesidad. Esta realidad obliga a la facultad a pensar en "vías en lugar de tuberías" y 
cuestiona la idea de una singular, ruta lineal para que las mujeres se conviertan en físicas, ya que es más 
probable que esa ruta única refleje una experiencia varón blanco (Whitten et al., 2007). Por nuestra parte, 
añadiremos que, aunque no lo haga explícitamente, se trata de una crítica a la metáfora leake pipeline, tal 
como hemos señalado anteriormente. 

La necesidad del asesoramiento 

Muchos departamentos de STEM en varias disciplinas tienen sólo una o dos mujeres, por lo que muchas 
mujeres pueden ser la única mujer en su departamento. Por ejemplo, la mayoría de los programas de 
doctorado en instituciones de ciencias de la tierra tienen sólo una mujer por cada departamento (Holmes y 
O'Connell, 2003). Más de la mitad de todos los departamentos de física tenían sólo una o dos mujeres en 
su facultad en 2002, y  sólo 20 departamentos de física tenían cuatro o más docentes mujeres en 2005  
(Ivie y Ray, 2005). "Debido al bajo número de mujeres, el aislamiento y la falta de camaradería / mentoring 
son problemas especialmente graves para las mujeres en campos como la ingeniería, la física, y las 
ciencias de la computación"(Rosser, 2004).  

El aislamiento es un problema crítico, ya que puede ser una fuente importante de insatisfacción entre las 
mujeres de una facultad o departamento y puede influir en su decisión de irse. Las mujeres relatan en las 
entrevistas cómo son excluidas de reuniones sociales y eventos más formales, así como de la 
colaboración en la investigación o la enseñanza (Massachusetts Institute of Technology, 1999). Las 
mujeres también tienen menos modelos a seguir y mentores que sus colegas varones y, por lo tanto, 
tienen menores oportunidades de obtener asesoramiento sobre como moverse en el lugar de trabajo, para 
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el desarrollo profesional y avanzar en sus carreras (MacFarlane y Luzzadder-Beach, 1998; Rosser, 2004). 
Un estudio reciente de la National Research Council (2009) encontró que el profesorado masculino tiene 
significativamente más oportunidades que sus colegas femeninas para informar y discutir con sus colegas 
acerca de la investigación, el salario y los beneficios. Los resultados del estudio también destacaron que 
"el tipo más problemático de desgaste implica a la facultad de la que se van porque no se sienten 
bienvenidas.  

La importancia de la mentoría es destacada por Trower y Chait (2002) y Trower (2008), como algo 
necesario para promover un mejor sentido de pertenencia al cuerpo docente. De esta manera, 
recomiendan a los departamentos proporcionar orientación para todo el profesorado. La mentoría debe 
ayudar a abordar los sentimientos de aislamiento y la marginación que las mujeres sufren en el ámbito 
académico, de la que a menudo informan. En los trabajos de Trower, las mujeres calificaron la importancia 
de la orientación formal significativamente más alto que los hombres: ―La tutoría es crucial para las 
mujeres porque STEM sin ella no podrían estar al tanto de las decisiones del ―club de los viejos amigos‖ o 
de ―los viejos tiempos "o de las conversaciones que son cruciales para el funcionamiento de los 
departamentos y para conseguir la titularidad. "Curiosamente, las mujeres han valorado la importancia de 
la tutoría informal incluso de manera superior al mentoring formal‖. Trower cree que esto puede ser debido 
a que "las relaciones informales, al no ser parte de un proceso formal, pueden ofrecer un ambiente más 
natural, más cercano, de más confianza y más honesto, lo cual puede ser especialmente importante para 
las mujeres en la medida en , que a menudo están en minoría en sus departamentos‖. 

Finalmente, el informe concluye que la respuesta a la pregunta, por qué hay tan pocas mujeres en ciencias 
duras e ingenierías, se encuentra en parte en nuestras percepciones y creencias inconscientes sobre el 
género en STEM. Por suerte, los estereotipos, los prejuicios y otras creencias culturales pueden cambiar. 
A menudo, el acto mismo de la identificación de un estereotipo o prejuicio comienza el proceso de su 
desmantelamiento.  

Tras una revisión de diversas investigaciones y estudios de casos, AAUW ofrece recomendaciones en tres 
áreas:  

- Apoyar los logros de las niñas y su interés por la ciencia y la ingeniería. 
- Crear entornos que apoyen a las mujeres en la ciencia y la ingeniería. 
- Contrarrestar los sesgos de género. 

 
b) A modo de reflexión 

En las elecciones de estudios que realizan hombres y mujeres parecen persistir estereotipos de género. Si 
no existen impedimentos legales, si el rendimiento académico es mejor en las niñas y adolescentes 
mujeres que en los varones, si a igualdad de extracción social persisten las diferencias de elección entre 
sexos, habremos de recurrir a factores psicológicos, educativos y sociales para tratar de explicar dichas 
diferencias, que si bien han disminuido en las últimas décadas, parecen ser más resistentes en ámbitos 
que, no sólo han sido tradicionalmente masculinos, sino que se siguen atribuyendo a la masculinidad a 
pesar de la legislación y de que el papel de las mujeres haya cambiado sustancialmente en la sociedad en 
los últimos cuarenta o cincuenta años. Un caso paradigmático es el de los estudios y profesiones de 
ingeniería. 

Cuando una estudiante o un estudiante realizan una elección de estudios, todo parece indicar que los 
factores de identidad y de valoración social estarán presentes, consciente o inconscientemente en dicha 
elección. Es difícil pensar que un hombre o una mujer elija una carrera que implique el ejercicio de un rol 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

 130 

con el que no se identifica, o para el que no se siente competente, pero también puede percibir que esa 
elección es más adecuada para lo que se espera (o supone que se espera) de el o de ella en su entorno. 

Los estereotipos de género influyen en el autoconcepto, es decir, en la imagen que la persona tiene de sí 
misma. Desde muy temprana edad, las criaturas utilizan la categorización sexual para diferenciar entre 
personas. Aprende el contenido de los atributos asociados a su sexo y que éstos le diferencian de los 
asociados al sexo opuesto. A través de este proceso diferenciador, construye su autoconcepto de género, 
identificándose con los rasgos, valores y actitudes distintivos de la categoría sexual a la que pertenece. 
Esta identificación se traduce en conductas diferenciadoras en edades muy tempranas, como preferencias 
por determinados juegos, diferencias en la expresión de emociones o en el modo de relacionarse con otras 
personas, diferenciación sexual que ejerce un importante papel en el sistema de valores de la persona. El 
uso de las categorías sexuales como mecanismo de guía sobre lo que se debe hacer o no (la función 
normativa de los estereotipos de género) tiene importantes implicaciones para el sistema de valores 
individual y para el mantenimiento del sistema de valores dominante. Este sistema normativo diferenciado, 
en función del género, influye sobre los juicios que se hacen sobre otras personas e incluso sobre la 
propia persona. El ser competente en determinadas tareas, como por ejemplo matemáticas o tecnología, 
ser sensible o mostrar agresividad, tiene una valoración social muy distinta para hombres y mujeres.  

Los estereotipos de género se adquieren en un proceso de aprendizaje en el cual, además de los factores 
culturales comunes a la sociedad, es de fundamental importancia la experiencia e interacción con el 
entorno más próximo. Las diferencias entre los sexos son percibidas por las criaturas desde edades muy 
tempranas a través de la interacción con las personas adultas, especialmente con la familia, que suele 
establecer un trato distinto y diferentes expectativas según se trate de un niño o una niña, aunque afirme 
lo contrario. No obstante, existen aspectos personales en el proceso de socialización, que van a 
determinar las diferencias individuales que se encuentran dentro de los grupos de hombres y mujeres y de 
los grupos pertenecientes a una misma cultura. Por ello, aunque los estereotipos culturales y de género 
son muy importantes, no existe, afortunadamente, un determinismo social absoluto y ni todos los hombres 
ni todas las mujeres responden al estereotipo. 

En consecuencia, tampoco cabe pensar que todos los chicos que eligen estudios de ingeniería van a tener 
las mismas expectativas y lo mismo cabe decir de las chicas, aunque las investigaciones parecen indicar 
que existen patrones comunes intragrupo e intergrupo. Intentaremos desvelarlo en nuestra investigación.  

De la revisión realizada parece deducirse que la categorización sexual ejercería su influencia sobre la 
conducta de elección a través de las creencias normativas y actitudinales asociadas diferencialmente a 
cada una de estas categorías, es decir, a través de variables de género y cómo a través de los procesos 
de socialización, los estereotipos culturales influyen en la persona, en su percepción del mundo y de sí 
misma. Las investigaciones en tomo a la influencia de los estereotipos de género sobre la conducta ponen 
de manifiesto la existencia de un proceso de categorización dicotómica en el que no se mezclan 
características femeninas con masculinas.  

Respecto al contenido de los estereotipos de género, parece claro que la dicotomía de rasgos de 
personalidad que se asocian a hombres y mujeres, que aparecía ya en los estudios de los años 70, se 
sigue manteniendo a través del tiempo y de diferentes culturas; lo que ha variado es el conjunto de rasgos 
que se asocian a unas y otros. A pesar de que los cambios sociales han ido aproximando la función social 
de hombres y mujeres, principalmente por el incremento de la presencia de las mujeres en la educación, 
en el mundo laboral, en la política o en el ámbito académico y, también, por los cambios legislativos, estas 
creencias se han modificado menos de lo que cabría esperar. Es necesario seguir profundizando en la 
manera en que distintos componentes del género -rasgos físicos, de personalidad, conductas, roles e, 
incluso, ideología sobre las diferencias hombre-mujer- se integran en una red de creencias persistentes. 
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En cuanto al estudio de los procesos implicados en la estereotipia de género, la revisión de los resultados 
de las investigaciones que se han realizado en tomo a estos procesos no permite llegar a conclusiones tan 
consensuadas como las que se pueden extraer de las investigaciones sobre el contenido de los 
estereotipos. De los trabajos sobre la adquisición de las categorías y de la estereotipia de género hay que 
destacar la observación de que el sexo es una clave utilizada desde edades muy tempranas, y que un 
conocimiento muy elemental del género es suficiente para que se observen conductas estereotipadas. 
También es importante resaltar, de los resultados de estas investigaciones, que según va aumentando la 
edad la red de asociaciones relacionadas con el género se vuelve más elaborada. Otro dato importante a 
tener en cuenta es que, con la edad, la relación que se establece entre atributos femeninos y masculinos 
se va haciendo más divergente.  

Sobre la explicación de cómo el género, que es un constructo social, influye en la conducta individual, se 
observa una evolución clara en dos aspectos. Por un lado, los modelos cognitivos que explicaban la 
conducta basándose en la identificación del individuo con los rasgos de personalidad típicamente 
femeninos o masculinos, como el modelo unifactorial, han dado paso a un modelo multifactorial de 
influencia de la identidad de género. Lo que caracteriza al modelo multifactorial es el tener en cuenta no 
sólo una faceta del género, los rasgos de personalidad, sino todas las facetas de la identidad personal que 
están relacionadas con el género, como rol profesional, rasgos físicos, rol familiar, etc.  

Por otro lado, las investigaciones centradas exclusivamente en la influencia del autoconcepto han ido 
dando paso a trabajos en los que se tienen en cuenta, además de procesos cognitivos, otros relacionados 
con el contexto social más amplio, como es la realidad de que hombres y mujeres desempeñan diferentes 
roles y tienen distintos estatus en nuestra sociedad. 

Todo lo dicho parece indicar la dificultad de abordar un estudio sobre la elección de carreras, pues es fácil 
observar que se trata de una cuestión sistémica en la que influyen numerosas variables en interacción 
imposibles de abordar en una investigación empírica al uso. 
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3. Metodologías utilizadas en los estudios de psicología y género. Establecimiento de la 
metodología de la investigación 

A fin de establecer la metodología de la investigación, se ha realizado previamente una revisión de las 
metodologías más utilizadas en los estudios de psicología y género para optar por aquellas que puedan 
ser más adecuadas en este caso.  

 

3.1. Metodologías utilizadas en los estudios de psicología y género 

Los estudios de género, como ya hemos indicado anteriormente, han realizado críticas a la construcción 
del conocimiento científico y han promovido abundantes reflexiones sobre la forma en que las ciencias 
sociales han analizado a las mujeres, a los hombres y la vida social y han propuesto cambios en dichos 
análisis (Barberá y Benlloch, 2004). Por su parte, Sandra Harding (1987, 1996) ha apuntado la necesidad 
de corregir la visión sesgada y parcial de los enfoques de la ciencia occidental y por ello se pregunta si 
debe existir un método específico para los estudios feministas, puesto que los sesgos en la construcción y 
producción de la ciencia occidental afectan a los propios principios lógicos y epistémicos (Keller, 1991; 
Sánchez Torres, 1991), a sus métodos, a las preguntas e hipótesis que se formulan, a los análisis y 
conclusiones, a las líneas de investigación... Puesto que existe una conexión entre la investigación y la 
teoría (Wilkinson, 2001), la pregunta que hemos tomado prestada de Harding (1996) es si se debe 
construir una nueva epistemología feminista. Esta pregunta y las respuestas a ella no han alcanzado un 
consenso dentro de los estudios de género, como ya hemos comentado en el apartado correspondiente. 

El debate sobre las metodologías que se deben emplear en los estudios feministas descansa, pues, sobre 
concepciones epistemológicas, teorías y valores (Crawford y Kirnmel, 1999). En este sentido, Barberá y 
Benlloch (2004) citando a Marecek (1989) señalan que “un método es una interpretación” y que la elección 
de un método u otro no es simplemente una decisión técnica, sino que es una cuestión epistemológica y 
teórica. De la misma manera, Wilkinson (2001) indica que la perspectiva teórica de las psicólogas 
feministas es la base sobre la que éstas formulan las preguntas de investigación, el método utilizado, el 
tipo de análisis y las respuestas que se obtienen. 

Desde este punto de vista, Barberá y Benlloch (2004) han realizado una aproximación a los métodos que 
utilizan los estudios basados en el empirismo feminista, el punto de vista feminista y el postmodernismo 
(Harding, 1996). 

El empirismo feminista, en su versión más ortodoxa, utiliza fundamentalmente métodos cuantitativos. 
Actualmente, también utiliza metodologías cualitativas y metaanálisis, aunque su interés se centre en 
establecer indicadores cuantitativos. Un ejemplo de ello serían los artículos que publica la revista Sex and 
Roles. 

Las teorías del punto de vista feminista propugnan el uso de metodologías cualitativas para que que se 
pueda recoger la voz propia de las mujeres. Sería un buen ejemplo de ello la investigación realizada por 
Carol Gilligan (1982) In a different voice. Otras autoras como Evelyn Fox Keller (1991) y Sánchez-Torres 
(1991) sostienen que es preciso incorporar a la ciencia las dimensiones personal y emocional, que 
tradicionalmente se han atribuido a las mujeres y que las metodologías cualitativas se acercaría más a 
estilos femeninos de adquirir conocimiento donde, lejos de pretenderse una distancia entre la persona 
investigadora y el objeto de estudio, se hace hincapié en la cooperación entre una y otro. Un ejemplo de 
ello serían los artículos publicados en la revista Feminism and Psychology orientada fundamentalmente 
hacia investigaciones cualitativas. 
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Por lo que respecta al postmodernismo, se aceptan los métodos cuantitativos y cualitativos. Se trata para 
esta corriente de conseguir argumentos persuasivos para la construcción del conocimiento con los 
primeros (no la “verdad”) y de alcanzar interpretaciones con los segundos. Según Wilkinson (2001), en 
estos estudios, predomina la investigación cualitativa. 

Algo que caracteriza a los estudios de género es la pluralidad de métodos y como indica Sandra Harding 
(1996) deben buscar la transformación social bajo los valores del feminismo y la reflexividad (Nicolson, 
1997). Otras autoras señalan también que una de las características de los estudios de género es la 
pluralidad de métodos empleada (Kimmel y Crawford, 2000; Marecek, Kimmel, Crawford y Hare-Mustin, 
2003), de tal manera que en la actualidad se pueden encontrar estudios cuantitativos, metaanálisis de 
estudios cuantitativos y estudios realizados usando metodologías cualitativas. Un ejemplo de ello lo 
constituyen los artículos publicados en Psychology of Women Quarterly, aunque en dicha revista 
predominan las investigaciones cualitativas. 

En lo que sigue se hará una caracterización de las diferentes metodologías: cuantitativas, metaanálisis y 
cualitativas. 

 

3.1.1. Métodos cuantitativos 

Los métodos cuantitativos se basan en una teoría positivista del conocimiento según la cual el mundo 
social se compone de eventos, procesos y fenómenos que responden a unas regularidades básicas y que, 
por tanto, pueden ser descritos a través de generalizaciones que los registren y engloben objetivamente, y 
expresados en forma de leyes o relaciones empíricas. De ahí que desde la metodología cuantitativa se 
proponga la existencia de técnicas estandarizadas, como por ejemplo los experimentos de laboratorio, en 
los que las variables se encuentran bajo control de quién investiga, o las encuestas a muestras masivas 
(representativas) de la población (Llopis, 2004). 

Desde este paradigma, la evidencia empírica garantiza la fiabilidad y la validez de la información obtenida, 
habida cuenta de que los muestreos o los experimentos se pueden replicar y, si están bien realizados, 
obtenerse los mismos resultados. Como señala Ruiz Olabuénaga (1996) el método cuantitativo 
fundamenta su fiabilidad y validez en la asunción de que "el mundo social constituye un sistema de 
regularidades empíricas y objetivas, observables, medibles, replicables y predecibles mentalmente". 

 

3.1.1.1. Técnicas de análisis estadístico 

Barberá y Benlloch, (2009) realizaron un estudio bibliométrico sobre la base de datos PSYINFO desde el 
año 1990 hasta principios de marzo de 2003 y comprobaron que el Análisis de la Varianza (ANOVA), y su 
equivalente t de Student cuando la VI (variable independiente) tiene dos niveles, son las técnicas más 
utilizadas. A continuación destaca el Análisis Factorial, debido a que en muchos estudios sobre 
sexo/género se utilizan encuestas, cuestionarios o escalas para medir el comportamiento.  

El objetivo del Análisis Factorial es reducir los datos proporcionados por dichos cuestionarios a un menor 
número de factores, pudiendo estudiarse además la invarianza de dichos factores a través de algunas 
variables relevantes, por ejemplo el sexo. Sin embargo, una revisión posterior de dichos registros reveló 
que un 92 por ciento de ellos no incluía en el resumen el término invarianza, por lo que estudian las 
diferencias y semejanzas entre sexos a través de otros procedimientos. La siguiente técnica en frecuencia 
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de uso es la Regresión Múltiple seguida, a cierta distancia ya, por el Análisis Multivariante de la Varianza 
(MANOVA).  

a) Análisis de la Varianza 

El objetivo de esta técnica, que utiliza la prueba F de Snedecor como estadístico de contraste, es analizar 
una única VD (variable dependiente) cuantitativa en función de los valores que tome una VI discreta, ya 
sea de forma aislada o en combinación con otras variables independientes también discretas. En aquellos 
casos en que se cuenta con una VI con dos niveles dicha prueba es equivalente a la t de Student (t2=F). 
Es una prueba que también resulta adecuada para estudios correlacionales-selectivos con variables 
independientes no manipuladas como el sexo. Dicha aplicación sería un caso intermedio entre la tradición 
experimental-univariada y la correlacional-multivariada (Martínez Benlloch y Bonilla, 2000), donde la 
técnica univariada por excelencia resulta perfectamente idónea para un estudio no experimental. En 
ambos casos una diferencia significativa detectada a través de un ANOVA (Análisis de Varianza) indicará 
una covariación o relación entre la VI y la VD estudiadas.  

b) Regresión Múltiple 

En los estudios puramente correlacionales se miden simultáneamente múltiples variables para establecer 
relaciones entre ellas. Si nuestro objetivo fuese relacionar una de estas variables que funciona como VD, 
con el conjunto de las restantes, denominadas VVII, la Regresión Múltiple sería la técnica adecuada. 
Precisamente debido a esta multiplicidad de medidas simultáneas podría conceptualizarse como técnica 
multivariante desde una concepción poco restrictiva (Martínez Arias, R. 1999), a pesar de que finalmente 
considera una única variable como VD entre todas las medidas. 

c) Análisis Multivariante de la Varianza 

El Análisis Multivariante de la Varianza sustituye al ANOVA cuando queremos averiguar si existen 
diferencias en varias variables dependientes cuantitativas simultáneamente en función de una o varias 
variables independientes discretas. En muchas ocasiones, especialmente en las ciencias sociales donde 
las medidas no pueden considerarse perfectas en cuanto a validez y fiabilidad, un mismo constructo se 
mide a través de diferentes operativizaciones. En tales situaciones se espera encontrar correlación entre 
dichas medidas y cobra sentido no analizar cada una de ellas de forma independiente. Un MANOVA 
permitirá comparar los diferentes grupos de puntuaciones en relación con todas las variables dependientes 
simultáneamente, permitirá analizar las diferencias en una nueva variable dependiente que constituye una 
combinación lineal de todas las medidas, justamente aquella en que se puedan observar más fácilmente 
las diferencias. 

 

3.1.2. El metaanálisis. 

El término metaanálisis fue empleado por primera vez por Gene Glass (1976), dentro del campo de las 
ciencias de la educación para designar “todo análisis estadístico de una gran colección de resultados de la 
literatura individual, con el propósito de integrar los resultados”. Puesto que el método utiliza usualmente 
como “datos” los estadísticos resumen derivados de informes publicados de estudios individuales, es un 
análisis de un análisis estadístico (es decir, un metaanálisis). 

El metaanálisis ha adquirido relevancia por varias razones, entre las que pueden citarse según Barberá y 
Benlloch (2004) su importancia para la revisión del amplio número de estudios existentes sobre 
“comparaciones sexo/género” y también porque “se trata de una perspectiva de investigación que emplea 
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diversas técnicas de medición y análisis para integrar una gran cantidad de resultados diversos (Glass, 
McGaw y Smith, 1981). En este sentido, al igual que la metodología cualitativa, debe concebirse como un 
proceso integrado de recogida de información y análisis de la misma”. 

Inicialmente fue aplicado en las ciencias sociales y en psicología. A partir de la década de los 80, se 
comenzó a aplicar de forma creciente en Medicina y a partir de los 90 son muy frecuentes los artículos que 
describen resultados de metaanálisis en publicaciones médicas. 

El primer metaanálisis fue realizado por Simpson y Pearson (1904), en un intento de superar el problema 
del reducido poder estadístico de los estudios con pequeños tamaños muestrales; si se analizan los 
resultados de un grupo de estudios similares, se puede alcanzar una valoración más exacta de los efectos, 
(Glass, McGaw y Smith. 1981). 

Debido a que en los resultados de los diferentes estudios de investigación, las diversas variables 
dependientes se miden en diferentes escalas, la variable dependiente en un metaanálisis es una forma de 
medida del tamaño del efecto. 

a) Limitaciones metodológicas del metaanálisis 

Los técnicas meta-analíticas presentan ciertas limitaciones propias de su metodología. Estas limitaciones 
deben conocerse y tenerse en cuenta a la hora de interpretar sus resultados. En primer lugar, el 
metaanálisis puede originar resultados distorsionados debido a posibles sesgos de selección de los 
estudios. Por otro lado, la validez de los resultados y las conclusiones del metaanálisis dependen de la 
calidad de los estudios individuales de modo que la combinación de estudios sesgados puede potenciar 
aún más el sesgo. Por último, la interpretación del metaanálisis en caso de heterogeneidad o variabilidad 
entre los estudios es difícil y controvertida, por lo que al utilizar el metaanálisis es necesario conocer estas 
limitaciones, así como explicitarlas y discutirlas en cada caso concreto. 

Entre sus principales problemas metodológicos podemos citar dos: 

- La heterogeneidad entre estudios (Petitti, D. B. 1994).  
- El sesgo de publicación: la publicación selectiva de estudios en base a sus hallazgos, 

representa un riesgo para la validez de cualquier metaanálisis. 

b) Etapas de un metaanálisis  

Basándonos en el trabajo de Martin. F y Sánchez. J. (1999), podemos decir que los metaanálisis deben 
considerarse como verdaderos proyectos de investigación en los que las unidades de observación son los 
estudios originales y que requieren una adecuada planificación, una considerable dedicación de recursos 
(especialmente humanos) y la elaboración de un protocolo en el que se detalle cada una de las etapas del 
proceso que se describen a continuación. 

 Establecimiento del problema y la hipótesis que se desea valorar. 

La persona investigadora debe extraer de los trabajos datos consistentes y elegir las técnicas estadísticas 
más adecuadas para su análisis. De este modo, el protocolo de un metaanálisis debe incluir una breve 
reseña de los antecedentes del problema que se pretende abordar con la investigación, plantear 
claramente el problema científico, que a menudo se expresa en forma de preguntas e hipótesis, formular 
los objetivos y delimitar todas aquellas especificaciones sobre la recogida de la información y de datos, así 
como su análisis. Una correcta definición y delimitación de cada uno de estos aspectos facilitará 
enormemente las siguientes etapas del proceso. 
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 Cuantificación de los efectos 

Antes de realizar el metaanálisis se han de establecer las medidas que se van a utilizar para describir y 
representar los efectos, y así poderlos agregar, (Wilkinson y TFSI, 1999). Obviamente, estas medidas van a 
depender tanto del tipo de respuesta (binaria/continua) como del diseño del estudio 
(experimental/observacional) utilizados en los estudios primarios. 

Búsqueda de la información 

En general, de cada uno de los estudios que pueden intervenir en el metaanálisis, interesa extraer 
información referente a los siguientes aspectos (Chalmers, T. C y Lau, J. 1993). 

1º.- Las características de los estudios: que permitan valorar el grado de homogeneidad o 
heterogeneidad de los estudios que han de combinarse. 

2º.-  La calidad metodológica de los estudios. 
3º.- Los resultados de los estudios: medidas del efecto observadas (odds ratio, riesgo relativo, 

diferencia de riesgos, diferencia de medias, etc.) con sus indicadores de variabilidad (intervalos 
de confianza) y nivel de significación estadística. 

 
Localización de los estudios de investigación 

La validez de un metaanálisis depende, en buena medida, de la exhaustividad con que se identifican y 
localizan los trabajos originales. 

Fuentes de información. Para la realización de búsquedas bibliográficas puede partirse de fuentes 
informales, fuentes primarias y fuentes secundarias (bases de datos automatizadas). 

Criterios de inclusión/exclusión de los estudios 

No todos los trabajos seleccionados podrán incluirse en el metaanálisis. Habrá que establecer, pues, 
cuáles van a ser los requisitos que se van a exigir a un estudio para consentir su inclusión. 

En este paso de realización de un metaanálisis es donde puede incurrirse en el segundo de los sesgos 
importantes, el "sesgo de selección" (Moher, D y Liberati, A., 2010) Para disminuir el riesgo de cometerlo 
se ha de procurar que la revisión de los estudios la realicen varias personas evaluadoras de forma ciega o 
enmascarada (sin conocer la revista, año de publicación, la autoría, las instituciones, etc.) elaborando una 
lista de criterios de inclusión e exclusión, que serán siempre analizables y de carácter metodológico y no 
de resultados, de modo que se maximice su fiabilidad y precisión. 

Evaluación de la calidad de los estudios incluidos 

Es importante porque la validez de los resultados del metaanálisis es consecuencia de la calidad de los 
trabajos originales incluidos. 

Egger, M., el al. (1998) y Emerson, J. D., el al. (1990) afirman que aunque esta es una cuestión 
controvertida, algún aspecto particular de calidad (como por ejemplo, la adherencia al esquema de 
aleatorización en ensayos clínicos controlados) se ha mostrado asociado al tamaño del efecto. 

Análisis de la heterogeneidad 
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Existen varios métodos estadísticos y gráficos para evaluar el grado de heterogeneidad que permiten 
valorar hasta qué punto los resultados que provienen de diferentes estudios pueden ser resumidos en una 
única medida. 

En caso de que se sospeche que existen motivos que puedan explicar la heterogeneidad de los resultados 
entre los estudios, la opción más recomendable es realizar un análisis de subgrupos que sólo combine los 
estudios que cumplen determinada condición o característica, de modo que éstos sean más homogéneos. 

 Combinación de resultados 

Existen diversas técnicas estadísticas para la combinación y presentación de resultados en un 
metaanálisis. La elección del método depende fundamentalmente del tipo de medida de resultado/efecto 
utilizada y de la valoración del grado de heterogeneidad de los resultados de los estudios. 

 Identificación del sesgo de publicación 

Cualquier metaanálisis debería valorar la posibilidad de la existencia de un sesgo de publicación que 
pudiese comprometer sus resultados y conclusiones. Se han propuesto varios métodos para la exploración 
de la posibilidad y la cuantía del sesgo de publicación. El más simple consiste en realizar un análisis de 
sensibilidad, y calcular entonces el número de estudios negativos realizados y no publicados que debería 
haber para modificar el sentido de una eventual conclusión "positiva" obtenida con un metaanálisis. Si este 
número es muy elevado, se considera que la probabilidad de que el sesgo de publicación haya modificado 
sustancialmente los resultados es baja, y se acepta la existencia de las diferencias sugeridas por el 
metaanálisis. 

En cualquier caso, es aconsejable complementar siempre el estudio de sesgo con pruebas estadísticas 
más objetivas, como pueden ser la prueba de Begg (Begg, C. B, Mazumbar, M. 1994) o la de Egger 
(Egger, M. et al. 1997), que contrastan la hipótesis nula de ausencia de sesgo de publicación. 

 Análisis de sensibilidad 

El análisis de sensibilidad pretende estudiar la influencia de cada uno de los estudios en la estimación 
global del efecto y, por lo tanto, la robustez o estabilidad de la medida final obtenida. Este análisis consiste 
en la repetición del metaanálisis tantas veces como estudios seleccionados, de forma que cada vez se 
omite un estudio combinándose todos los restantes. Si los resultados de los distintos metaanálisis son 
similares, esto es, el efecto tiene una misma dirección, magnitud y significación estadística, se puede 
concluir que los resultados son robustos. En caso contrario no se tendría un estimador robusto, lo cual 
exigiría cierta precaución en la interpretación de los resultados o podría ser motivo para generar nuevas 
hipótesis. 

 

3.1.2. Metodologías cualitativas 

Frente a los presupuestos teóricos que fundamentan el método cuantitativo, el cualitativo parte del 
supuesto básico de que el mundo social está construido con significados y símbolos.  De ahí que los 
procedimientos a los que recurrirá serán aquellos que permitan la decodificación de esos significados y 
símbolos (Ruíz Olabuénaga, 1996). Para ello, estas técnicas se introducen "dentro del proceso de 
construcción social reconstruyendo los conceptos y las acciones de la situación estudiada, para describir y 
comprender los medios detallados a través de los cuales los sujetos se embarcan  en acciones 
significativas  y crean un mundo propio suyo y de los demás", y todo ello, continúa el mismo autor, con la 
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finalidad de "conocer cómo se crea la estructura básica de la experiencia, su significado, su mantenimiento 
y participación a través del lenguaje y de otras construcciones  simbólicas".  

Aunque se intenta superar el clásico enfrentamiento entre los paradigmas cuantitativos versus cualitativos, 
las diferencias se manifiestan, además de los aspectos indicados, en el propósito de la investigación 
(predecir/comprender), en la naturaleza del objeto de estudio (la realidad se puede medir/es múltiple), y en 
el papel de la persona investigadora (neutral/participante), entre otras. 

Para autores como Stake (1999), se podrían señalar tres diferencias entre la metodología cuantitativa y la 
cualitativa:  

- El enfoque cuantitativo tiene como objeto de estudio la explicación frente a la comprensión de la 
complejidad que busca la perspectiva cualitativa.  

- Desde la perspectiva cuantitativa se parte de  la neutralidad de quién investiga frente a la 
implicación participante de la cualitativa 

La metodología cuantitativa parte del carácter descubierto del conocimiento (positivismo) frente al 
conocimiento construido que implica el enfoque interpretativo. En este enfoque interesan, más que los 
hechos, los significados que cada persona atribuye a su experiencia y, cómo consecuencia de estos, cómo 
la define, cómo la entiende, cómo la explica. 

Los estudios cuantitativos constatan la situación pero no la analizan en profundidad, por lo que se precisan 
métodos que expliquen los hechos, de tal manera que se pueda contemplar un elevado número de 
variables y acercarse a los distintos discursos personales y colectivos. El enfoque cuantitativo no explica 
conductas concretas de personas concretas en situaciones determinadas, y precisa de la descomposición 
de la realidad para poder estudiarla. Pero hay aspectos que no se pueden descomponer en elementos sin 
que pierdan la globalidad.  

Todo lo dicho parece indicar la dificultad de abordar un estudio sobre la elección de carreras, pues es fácil 
observar que se trata de una cuestión sistémica en la que influyen numerosas variables en interacción 
imposibles de abordar en una investigación empírica al uso (López-Sáez, 1995), 

Partiendo de las tres categorías propuestas por Habermas (1984, 1987) sobre el conocimiento humano 
relacionadas con predecir, comprender y emancipar, Lather (1992) añade la deconstrucción, lo que 
permite establecer la clasificación que aparece en la Tabla 7. 

Predecir Comprender Emancipar Deconstruir 

Positivismo Interpretativo 
Constructivista 

Fenomenológico 
Hermenéutico 

Interaccionismo simbólico 
Microetnografia 

Crítico 
Feminista 
Investigación- 

Acción 
Colaborativo 

Postestructural 
Postmoderno 
Diáspora 

Paradigmática 

Tabla 7. FUENTE: Paradigmas de indagación postpositivistas (Lather, 1992, p. 89). 

 

La mayoría de las situaciones sociales por su naturaleza nunca podrían llegar a ser comprendidas con una 
metodología exclusivamente cuantitativa. Son situaciones de gran complejidad y para conocer las 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 141 

variables implicadas hace falta de un estudio cualitativo de la misma manera que para encontrar relaciones 
entre variables o sugerir nuevas hipótesis de trabajo o nuevas preguntas. Conde (1994) se refiere a la 
importancia de incluir metodologías cualitativas pues potencian la presencia intersubjetiva, y propone la 
necesidad de una definición más amplia de cientificidad donde quepan metodologías diferentes a las 
cuantitativas. Por su parte, Plumer (1989) indica que en sociología se asume que la visión que se debe dar 
de la persona es una visión de agente constructora del mundo, por lo que convertir a la persona en objeto, 
volverla estática, dividirla, etc., no debe ser la metodología adecuada. La metodología idónea en este caso 
sería la cualitativa.  

La figura 2 resume los procesos de investigación en cada una de las perspectivas.  
 
 

  

Diseño Muestra
Toma de 

datos
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Fig. 2. Graue y Walsh, 1998, adaptado por Lacasa y Reina, 2004, p.69 

Las preguntas de la investigación. 

Hacerse preguntas debe ser el 
punto de partida de la 
investigación cualitativa aunque 
la formulación y reformulación de 
preguntas tiene que estar 
presente a lo largo de todo el 
proceso de indagación. En esta 
sentido, Uwe Flick (2004) señala 
la necesidad de comenzar con la 
oportunidad del método elegido 
para  responder a las preguntas 
formuladas, a la vez que propone 
la elaboración de las mismas 
durante en todo el proceso: 

Fig. 3.  Las preguntas de investigación en el proceso de investigación (Flick, 2004). 

Las preguntas son relevantes porque nos permiten conocer la solidez del diseño de investigación y la 
pertinencia de los métodos empleados. Suelen denominarse generadoras, pues ha de estimular la línea de 
investigación, permiten plantear preguntas e hipótesis y ayudan en la búsqueda de los datos.  

- Formulación de la pregunta global 
- Formulación de preguntas de investigación especificas 
- Formulación de conceptos sensibilizadores 
- Selección de grupos de investigación con los que estudiar la 

pregunta 
- Selección de los diseños y métodos apropiados 
- Evaluación y reformulación de las preguntas de investigación 

especificas 
- Recogida de los datos 
- Evaluación y reformulación de las preguntas de investigación 

especificas 
- Análisis de los datos 
- Generalización y evaluación de los análisis 
- Formulación de los hallazgos 
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3.1.2.1. La perspectiva cualitativa y los estudios de género. 

A partir de los materiales estadísticos habituales, en exclusiva, nunca podrían conocerse datos del ámbito 
de la vida personal y profesional, por lo que la única opción viable es la de utilizar metodologías 
cualitativas. Este prisma biográfico ofrece la visión de concreción y de intersubjetividad que buscábamos 
desde el comienzo y a lo que Pujadas (2010) se refiere como una de las bondades de este método.  

La investigación biográfica narrativa permite no solamente escuchar a las personas protagonistas, sino 
también reconocer los contextos sociales, políticos, económicos y educativos en los que se han 
construido.  

Preocuparse por las vivencias de las mujeres, dar a conocer sus voces y experiencias va a permitir 
cuestionar la falsa neutralidad de la ciencia y la hegemonía masculina (Hyde, 1995; Harding, 1991; Acker, 
1995). 

Aunque en los estudios de género se han utilizado diferentes enfoques, las metodologías cualitativas se 
presentan como apropiadas para dar visibilidad a la subjetividad femenina en las ciencias sociales. Por lo 
que respecta a la psicología, se comienza a demandar el paso de la investigación experimental 
mecanicista a otra que implique el estudio contextualizado de los entornos cotidianos a través de la 
observación participante, entrevistas en profundidad, y los relatos de vida. 

“[…] si los psicólogos llegasen a reconocer que la subjetividad del investigador se introduce en 
toda* búsqueda, incluida la experimental, perderían mordiente numerosas objeciones que se 
plantean a los métodos cualitativos […]. Admitir la subjetividad también subrayaría la importancia 
de la reflexividad y la conciencia de la bases sociales de las idea y la teorías en psicología” (Hare 
Mustin y Marecek, 1994b, p.229) (* cursiva original). 

Haciendo una revisión de alternativas feministas dentro de la psicología, Janet Hyde (1995) señala que es 
necesario observar a las personas en su propio entorno sin manipularlas; considerarlas participantes, 
resaltar las relaciones complejas entre ellas, dedicar una especial atención a los problemas de las 
mujeres, realizar investigaciones que eliminen las desigualdades de las mujeres y considerar la 
investigación y la acción como actividades que deber de ir unidas, puesto que ambas son necesarias para 
el cambio social.    

Desde la postmodernidad, Haraway (1995) propone la epistemología de la parcialidad que se caracteriza 
por partir del conocimiento como algo que se está construyendo a la vez que expresa formas de 
percepción críticas y feministas desde una perceptiva situada y contextualizada. Esta epistemología 
implica: 

- Los resultados de la investigación deben estar “situados”, puesto que hay que explicar 
desde dónde se construye el conocimiento. De otra manera se corre el peligro de hacer 
ciencia desde ninguna parte, cayendo en lo que Haraway denomina “el engaño divino”. 

- Los informes que se elabores deben partir de la persona que los construye, asumiendo la 
subjetividad como algo consciente y compartido. 

- Al partir de la realidad cotidiana nos encontraremos con identidades fragmentadas (mujer, 
joven, mayor, negra, blanca...), cambiantes y abiertas, que deben mostrarse. 

En la investigación cualitativa se parte del muestreo teórico en lugar del muestreo estadístico propio de la 
perspectiva cuantitativa. Se suscita, desde el paradigma cuantitativo, el problema de la representatividad 
de la muestra, pero se trata de un muestreo no aleatorio, ya que el objetivo no es la generalización de los 
datos sino la obtención de diferentes experiencias.  
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a) Las entrevistas  

La entrevista es el procedimiento cualitativo de recogida de datos más conocido y utilizado en los estudios 
de género (Ravinowitz y Martin, 2001). También ha sido el más utilizado por los estudios basados en el 
“punto de vista” feminista. Se caracterizan por generar información en contextos individuales, corno es el 
caso de las entrevistas abiertas o no estructuradas, semiestructuradas y las historias de vida.  

También se usan las entrevistas estructuradas, pero éstas no se pueden considerar como procedimientos 
cualitativos, ya que en ellas las preguntas hechas por la persona que entrevista están preestablecidas, 
tanto en la forma como en el contenido. 

En la entrevista semiestructurada el contenido está preestablecido, pero no así la forma de las preguntas; 
por último, en la entrevista no estructurada, ni siquiera el contenido de las preguntas está preestablecido y 
puede variar en función del sujeto y de las circunstancias. 

Se ha de señalar, no obstante, que los límites entre la entrevista no estructurada y la semiestructurada son 
difusos y que muchas de las cautelas que se deben observar en las primeras, han de tenerse en cuenta 
también en las segundas. En todo caso, el interés fundamental de las entrevistas en profundidad (no 
estructuradas y semiestructuradas) es accederse a las ideas, pensamientos, experiencias, etc., de las 
personas entrevistadas en sus propias palabras”. (Seidman, 1998; Weiss, 1994).  

Entrevistas estructuradas. 

 En dichas entrevistas se plantean las mismas cuestiones, en el mismo orden, a todas las personas 
entrevistadas, y se ha preparado a quien entrevista para que todas las entrevistas se desarrollen de 
manera similar. Para responder a las preguntas se les suele ofrecer a las personas entrevistadas una serie 
de respuestas para que elijan o, cuando esto no es así, habrá que categorizar las respuestas 
posteriormente. En ambos casos, por tanto, el análisis que se realiza no suele ser cualitativo sino 
equivalente al realizado con las respuestas en un cuestionario (Smith, 1995). 

Entrevista no estructurada. 

La especificidad de la entrevista no estructurada está en la individualidad de los temas y del itinerario de la 
entrevista. La persona que entrevista  tiene como único cometido el de hacer aflorar, a lo largo de la 
conversación, los temas que desea abordar; dejará que la persona entrevistada desarrolle su visión del 
asunto y mantenga la iniciativa de la conversación, limitándose a animarla o a incitarlo a que profundice 
cuando toque temas que parezcan interesantes. Además de esta función de aliciente y de estímulo, la 
persona que entrevista desempeña una función de control, atajando las divagaciones excesivas, vigilando 
que la entrevista no degenere hacia cuestiones totalmente carentes de conexión con el tema analizado. y 
reconduciendo la entrevista hacia el núcleo principal.  

Entrevista semiestructurada.  

En este caso la persona entrevistadora dispone de un “guión”, que recoge los temas que debe tratar a lo 
largo de la entrevista y que debe estar centrada en el problema (Witzel, 1985, cit. Flick, 2004). Sin 
embargo, el orden en el que se abordan los diversos temas y el modo de formular las preguntas se dejan a 
la libre decisión y valoración de la persona que entrevista. En el ámbito de un determinado tema, ésta 
puede plantear la conversación como desee, efectuar las preguntas que crea oportunas y hacerlo en los 
términos que estime convenientes, explicar su significado, pedir a la persona  entrevistada aclaraciones 
cuando no entienda algún punto, que profundice en algún extremo cuando le parezca necesario y 
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establecer un estilo propio y personal de conversación. En cualquier caso, la persona que entrevista ha de 
procurar empatizar con la entrevistada y crear un clima de confianza y seguridad. 

Entre las críticas que este procedimiento de recogida de información ha tenido es el hecho de que la 
relación que se mantiene entre quién entrevista y quién responde suele ser asimétrica. Los estudios de 
género, al menos una parte de ellos, ha mostrado un interés explícito en que esta situación no sea tan 
desigual, y se ha propuesto una forma de entrevista que evite la distancia entre la persona entrevistada y 
quien realiza la entrevista. Se trata de potenciar que esta última no sólo pregunte, sino que también aporte 
información haciendo que la situación se parezca más a un “diálogo” que a un “interrogatorio” (Reinharz, 
1992), tal como hemos indicado. Aún así, se ha cuestionando este procedimiento y diversas autoras 
presentan los grupos de discusión como alternativa (Montell, 1999; Wilkinson, 1999).  Por nuestra parte, 
pensamos, de acuerdo con la experiencia, que las entrevistas en profundidad y los grupos de discusión 
son procedimientos complementarios y no excluyentes. 

Existen, además, algunas dificultades en el proceso de realización de entrevistas y obtención de 
información (Allegue et al, 2005): 

- La dificultad para obtener informantes dispuestas a colaborar y con el tiempo necesario 
para ello y conseguir un lugar tranquilo e idóneo para realizar la entrevista.  

- La dificultad de control de la información obtenida. 
- La tentación de dirigir excesivamente las sesiones con el uso del guión. 
- La lentitud de la encuesta biográfica.  
- Las deformaciones voluntarias o involuntarias, los olvidos, las autocensuras.  
- La necesidad de realizar largas y numerosas entrevistas.  
- El registro y la categorización de los datos.  

 
Estas dificultades son bien conocidas y deben ser vistas, sobre todo, como oportunidades para la reflexión, 
asumiendo una actitud de buscar soluciones a lo largo del proceso.  

Por otra parte, ya se ha comentado la crítica de la representatividad de la muestra, pero volviendo sobre 
ello diremos que la investigación realizada mediante cuestionarios -la encuesta por muestreo- tiene como 
elemento característico el hecho de que se realiza sobre una muestra construida de tal forma que pueda 
ser definida como “representativa”, es decir, capaz de reproducir a un tamaño más reducido las 
características de la población. La entrevista cualitativa no aspira a este objetivo. Incluso cuando hay 
sistematicidad en la elección de las personas a entrevistar, este plan nace más de la exigencia de cubrir la 
variedad de las situaciones sociales que de la de reproducir sobre una escala reducida las características 
de la población. Y ello no porque el objetivo no sea deseable, sino porque resultaría caprichoso y en 
cualquier caso inalcanzable dadas las dimensiones de la muestra. 

El protocolo que se sigue para la realización de las entrevistas suele ser el siguiente: 

Elección de las personas participantes.  

Una vez establecido el objetivo de la investigación, se debe determinar qué criterio se va a utilizar para 
establecer la muestra. 

Preparación de la entrevista.  

Aunque en las entrevistas no estructuradas o entrevistas en profundidad no existe un guión previo rígido 
desarrollarse de manera más abierta y flexible. Conviene elaborar una guía de la entrevista donde se 
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recojan cuáles son los temas que interesa estudiar y un listado de qué cuestiones podrían tratarse dentro 
de cada línea de interés: Las preguntas que se hagan deben ser abiertas y estar construidas de manera 
que no sugieran la respuesta, así como estar ordenadas desde aspectos más generales hasta cuestiones 
más personales.  

Desarrollo de la entrevista.  

Lo primero que habrá que hacer será crear un clima de confianza. Esto requiere de cierta pericia por parte 
de la persona que entrevista, pues debe ayudar a que la entrevistada cuente lo que se le pide pero sin 
sugerirle la respuesta. 

La duración de la sesión de la entrevista suele ser de entre hora y media y dos horas y, en general, se 
graba en audio con permiso de la persona entrevistada. 

El lugar donde se desarrolla también se ha de acordar con la persona entrevistada, procurando que sea 
tranquilo y agradable. 

Análisis de los datos. 

 Para analizar los datos obtenidos, lo primero que suele hacerse es transcribir el contenido de las 
entrevistas. Sobre cómo proceder después para el análisis de los datos no existe un criterio común sino 
que depende, entre otras cosas, de la aproximación teórica adoptada (Smith, 1995).  

b) El grupo de discusión 

Los orígenes del grupo de discusión como herramienta de investigación social y de mercados se remontan 
a la década de los cuarenta del siglo XX, aunque se acostumbre a señalar como antecedente, la obra de 
Merton, Fiske y Kendall (1995) The Focused interview, ya que en ella se encuentran identificados la mayor 
parte de los aspectos que forman la estructura básica del grupo de discusión, a saber la espontaneidad 
como elemento fundamental, la no directividad y la importancia de analizar tanto lo que se dice como lo 
que no se dice (Díaz, 2007). 

Este método, aunque no es el más utilizado en los estudios de género, está cobrando auge en las últimas 
décadas, sobre todo en sociología pero también en todas las ciencias sociales, de las que la psicología no 
es una excepción, aunque siga predominando en esta área la investigación cuantitativa. En los estudios de 
género suele citarse a Sue Wilkinson (1998, 1999, 2001) como una de sus adalides, que recomienda 
emplearlos en casos exploratorios, interpretativos y en cuestiones controvertidas.  

Su principal característica consiste en generar información en un contexto grupal. La denominación de 
grupo de discusión, no obstante, puede hacer referencia a prácticas de investigación diversas.  Lo que en 
el mundo anglosajón se considera focus group no coincide exactamente con lo que en nuestro país se 
denomina grupo de discusión, pese a que habitualmente, en las traducciones de una lengua a otra 
aparecen como sinónimos. La habitual denominación focus group en el mundo anglosajón procede de la 
denominación acuñada por Merton, Fiske y Kendall en The Focused Interview (1995), es decir, la 
entrevista enfocada o en grupo, en la que un conjunto de personas es entrevistado de manera grupal.  

Con el paso del tiempo, se han modificado los procedimientos según las necesidades de la propia 
investigación. Los grupos de discusión se han convertido en una importante herramienta de investigación 
para las ciencias sociales, la evaluación social, investigación en marketing, análisis de políticas públicas, 
en la comunicación y la publicidad. Y ello en un contexto de internacionalización de los estudios 
sociológicos y de mercado como actividad empresarial, que ha implicado una creciente homogeneización 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

 146  

de los estilos y procedimientos de aplicación de las prácticas de investigación basadas en la creación de 
un contexto de interacción grupal como base para la producción de información (Llopis, 2004). 

Así, en los últimos tiempos, el focus group, que en sentido estricto es más bien una entrevista en grupo, ha 
experimentado, en el propio mundo anglosajón una clara incorporación de la interacción grupal, lo que en 
nuestro contexto se considera como principal característica del grupo de discusión, Por otro lado, en el 
contexto europeo y español, pese a que en un nivel teórico siempre se ha enfatizado la espontaneidad y la 
ausencia de directividad como características del grupo de discusión, en la actualidad esos requisitos no 
siempre son la tónica dominante. Llopis (2004), ya citado, indica en este sentido que desde finales de la 
década de los cincuenta hasta finales de los ochenta, el grupo de discusión había sido considerado como 
una herramienta definitiva para la elaboración y desarrollo de estrategias de marketing, convirtiéndose en 
esencial la aportación de los estudios con grupos de discusión para el diseño de políticas de fabricación, 
packaging o publicidad. 

Sin embargo, al iniciarse la década de los noventa, el uso del grupo de discusión ya estaba muy extendido 
en ámbitos como la investigación académica, la salud, la educación o la planificación social, Al mismo 
tiempo, las ciencias sociales redescubrían el grupo de discusión. Como ha señalado Callejo (2001), el 
origen y desarrollo del grupo de discusión en la investigación social y de mercados se encuentra en 
razones fundamentalmente pragmáticas. Es la necesidad de resolver cuestiones prácticas, suscitadas en 
el transcurso de la aplicación de herramientas convencionales de investigación social y de mercados, lo 
que empuja el nacimiento y desarrollo del grupo de discusión como una práctica de investigación Una 
práctica cuya formulación no se establece de una vez para siempre, ya que se desarrolla en un proceso de 
incesante adaptación a las exigencias de las situaciones de estudio. 

De ese modo, la evolución histórica del grupo de discusión muestra una herramienta de investigación que 
adquiere prestigio y legitimidad en virtud de su propia utilidad.  Es además una técnica que surge desde la 
constatación de las limitaciones implícitas a otras técnicas de investigación, como por ejemplo la encuesta. 
Los analistas de mercados pronto se percatan de las posibilidades del grupo de discusión para adentrarse 
en territorios donde, por ejemplo, la encuesta naufragaba, a saber, los estudios motivacionales, las 
reacciones ante conceptos publicitarios o la predisposición hacia nuevos productos de gran consumo, De 
hecho. "cabe considerar el grupo de discusión como una situación de interrogación que intenta la 
ocultación de la forma interrogativa, para conseguir superar las resistencias en las que  se envuelven  las 
personas “interrogadas” (Callejo, 2001). 

Una definición usual del grupo de discusión consiste en afirmar que se trata de una reunión de entre siete 
y diez personas que conversan sobre uno o varios temas propuestos por un moderador, que es quien 
tutela la sesión. De acuerdo con Krueger (1991) podría decirse que un grupo de discusión es una 
conversación cuidadosamente planeada y diseñada con el objetivo de obtener información de una 
determinada área. Implica a un grupo de entre siete y diez personas que son guiadas por una persona que 
actúa de moderadora. Díaz (2007) indica que la discusión deberá desarrollarse de modo relajado y 
confortable en un ambiente permisivo, no-directivo y la persona moderadora debe propiciar que los 
participantes pongan en común sus comentarios y expongan sus ideas. En ese contexto, los miembros del 
grupo se influyen mutuamente, puesto que responden a las ideas y comentarios que surgen de la 
discusión. 

Estas enumeraciones de elementos constitutivos ayudan a entender el significado y el funcionamiento del 
grupo de discusión como técnica de investigación social. Sin embargo, no constituyen definiciones en 
sentido estricto (Llopis, 2004): la principal característica del grupo de discusión sería el contexto grupal en 
el que se genera la información,  y más allá de ese extremo seria harto complicado acotar unos elementos 
básicos como indiscutibles, porque más que una técnica es una práctica de investigación (Callejo, 2001). 
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Como técnica de investigación, un grupo de discusión es un espacio de conversación. Sus integrantes 
hablan, opinan y discuten sobre el objeto que la persona moderadora propone al grupo. Es importante 
destacar que la conversación debe adoptar la forma de una interacción espontánea y grupal. Se debe 
evitar que se convierta en una sucesión de entrevistas que el moderador formula a cada uno de los 
miembros de la reunión. El objetivo de un grupo de discusión, como técnica de investigación social y de 
mercados, es crear un marco para captar las representaciones simbólicas, valores, formaciones 
imaginarias y afectivas dominantes en un determinante estrato, clase o sociedad (Ortí, 1989) 

Un grupo de discusión es una reunión de personas que, en la medida en que la dinámica grupal funcione, 
crearán un espacio grupal de conversación. Según Morgan (1991) lo grupal no existe a priori; de hecho, 
los participantes en un grupo de discusión no deben conocerse con antelación a la celebración de la 
reunión. En ese espacio grupa], que construirán las personas mediante la interacción verbal, emergerá un 
campo en el que aflorarán las opiniones, las actitudes y los discursos. El grupo de discusión, por tanto, se 
configura como herramienta para producir datos que serian inaccesibles sin la interacción que se consigue 
en grupo (Morgan, 1991). 

El grupo de discusión proporciona información inaccesible con otras técnicas, pues sólo la interacción 
grupal permite aproximarse a aquella información que se constituye en la mediación colectiva, Como 
apunta Ibáñez (1979), el grupo es una máquina de producir discursos. La importancia de esto radica en 
que lo que se dice en un grupo no es lo mismo que se dice en una entrevista individual, ya que la situación 
grupal presiona sobre lo que se dice Lo colectivo, lo grupal, lo común, emergerá de la reunión en la 
medida en que el intercambio verbal constituya su lógica. La persona que modere ayudará a las personas 
a generar ese espacio común en el que lo social y colectivo se muestre y aflore al lenguaje. 

Otras áreas de aplicación del grupo de discusión como técnica de investigación son el ámbito social, el 
político y el organizacional. Llopis (2004) afirma que en todos estos ámbitos, la realización de estudios con 
grupos de discusión es más reciente, pero la amplitud de sus aplicaciones es ya considerable, y continúa: 

“Así, se recurre a la técnica del grupo de discusión para realizar estudios de opiniones y actitudes, 
estudios de clima social, estudios motivacionales, estudios de necesidades sociales, estudios de 
estereotipos y prejuicios sociales, estudios políticos, estudios electorales, análisis de discursos, 
estudios estratégicos o prospectivos, investigación básica e investigación y evaluación de 
programas y políticas”. 

Además, existen objetivos cuya obtención requiere el uso combinado del grupo de discusión con la 
encuesta. El GD se puede utilizar antes, después o simultáneamente a la encuesta. Siguiendo a Llopis 
(2004), repetidamente citado, que a su vez se inspira en Vallés (2000), estas serían, en este caso, las 
finalidades del GD: 

Antes de la encuesta 

- Generar información sobre un tema. 
- Formular hipótesis para la investigación, 
- Identificar fa terminología adecuada para un grupo social. 
- Diseñar el cuestionario. 
- Anticipar problemas de rechazo y no respuesta. 

Después del trabajo de campo de la encuesta 

- Evaluar de forma cualitativa la operación de encuesta. 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

 148  

Simultáneamente a la encuesta 

- Producir perspectivas de investigación independientes. 

Tras el análisis de datos de la encuesta 

- Ilustrar y confirmar los resultados de la encuesta.  
- Clarificar y corroborar resultados. 
- Profundizar en las relaciones sugeridas por el análisis cuantitativo de datos de la encuesta.. 

 
EL GD se puede utilizar también como método combinado junto a las entrevistas, ya que permite, entre 
otros aspectos, generar debate mediante la atribución y negociación de significados. Pero también genera 
diversidad y diferencia por su carácter dilemático (Lunt y Livingstone, 1996).  Además, la realización de GD 
junto a las entrevistas permite triangular “[…] al utilizar diferentes estrategias, porque es preciso acercarse 
a los datos desde el mayor numero posible de perspectivas y ello proporciona una descripción más 
compleja del mundo social que se está investigando” (Lacasa y Reina, 2004, p.85). 

El verdadero protagonismo corresponde al conjunto de personas participantes en el grupo de discusión que 
permite proporcionar un escenario de semejanzas, donde la complicidad puede facilitar la confianza dentro 
del grupo. De sus verbalizaciones se obtendrán sus principales significados tal y como se han ido 
presentando; únicamente se modificará u obviará alguna referencia que, por su especificidad, pudiera 
vulnerar la confidencialidad exigida a un Grupo de Discusión (GD).  

Debemos subrayar que en un GD una opinión no es un acto particular que no sea susceptible de 
convertirse en una representación de la opinión común; precisamente la eficacia de un GD reside en 
recoger el discurso social directamente, sin mediación, a través de sus portavoces, a través de aquellas 
personas que forman parte de una estructura social, la cual se sirve del lenguaje, de las imágenes, del 
chiste o de la noticia diaria para marcar una identidad colectiva, en la cual resulta fácil observar las 
demandas y territorios que se asignan al género. 

El GD, y en general la metodología cualitativa, se basa en la conversación (no en el repertorio pregunta - 
respuesta) porque a través de ella se establece un diálogo del cual se extrae el significado que cada 
persona participante otorga al objeto de investigación. Cuando alguien se sienta y participa en un grupo de 
discusión, no es una persona aislada quién habla, sino un sujeto en relación con la sociedad a la que 
pertenece (Díaz, 2007). En ella, somos a la vez sujeto pasivo (la socialización no se elige) y activo (el 
modelo que adoptamos, bien para reproducirlo, bien para cuestionar su eficacia). Sobra decir que no se 
trata de opiniones individuales sino de construcciones subjetivas sobre las pautas sociales y, precisamente, 
conocer los materiales que elige para su construcción, para dar y darse una explicación satisfactoria sobre 
lo que hace y sobre lo que decide, constituye nuestro objeto de interés dentro de esta metodología.  

El grupo de discusión es un método que pretende crear un escenario de semejanzas con el grupo de 
pares, hecho que forma parte de la experiencia de la mayoría de los sujetos. Con esta intención se crea 
una reunión de seis a diez personas alrededor de una mesa, y se proponen temas de debate en 
consonancia con los objetivos del proyecto. Durante la propia sesión de grupo, durante un tiempo que 
comprende entre una y dos horas, las personas participantes en dicho grupo responden, con su propio 
código de expresión, sus tonos y formas de enunciado particular, a aquellas preguntas que surgen de la 
coordinación, así como a las que el propio grupo plantea. Porque no hemos de olvidar que no es una 
entrevista particular realizada dentro de un esquema de grupo, sino el propio grupo quién tiene identidad 
para ser tratado como un lugar de comunicación. Por estos motivos, cuando una persona participante 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 149 

expresa algo y el grupo no la desmiente, no es la persona participante sino el grupo quién lo avala y, en 
caso contrario, cuando el grupo desmiente, es también el grupo el principal portavoz.  

Entre las ventajas que se destacan con respecto a las entrevistas individuales está el que la intervención 
de las personas participantes puede construirse sobre intervenciones anteriores y, a su vez, generar 
intervenciones que no habrían podido producirse si se hubiesen realizado entrevistas individuales. Así, 
mientras que en las entrevistas cada cuestión requiere “una respuesta”, en los grupos de discusión unas 
cuestiones vagas o “comprometidas” generan un gran número de intervenciones (Montell, 1999). Esto 
puede permitir analizar los procesos de negociación y de resolución de contradicciones, haciendo que 
algunos temas se lleguen a tratar con bastante profundidad debido a que el debate se establece entre 
“iguales”. Además de estas ventajas, Wilkinson (1999) defiende que los grupos de discusión superan 
algunas de las críticas que se han realizado a los métodos tradicionales como la artificialidad y la 
descontextualización. 

Sue Wilkinson, (1998, 1999) afirma que los GD reducen el poder y el control de la persona investigadora, 
dado que, aunque hay una persona que modera, el control con respecto al contenido y las interacciones 
puede estar en manos de las personas participantes. Mediante este procedimiento es posible atender a 
distintas voces y conocer los temas que realmente resultan relevantes para ellas. Además de estas 
ventajas, Wilkinson (1999) señala que este procedimiento está especialmente indicado para trabajar con 
grupos que están poco representados en la investigación tradicional y puede ser un medio de 
“empoderamiento” y para promover cambios sociales. Por último, puede servir para que un grupo de 
personas que comparte una determinada problemática llegue a tomar conciencia del proceso político y 
social de construcción de las experiencias y que logren organizarse para modificarlas. Facilitaría así la 
transformación activa de la conciencia (Montell, 1999). 

Una vez definido cuál es el problema que se pretende investigar, los pasos serían los siguientes: 

La elección de los grupos y muestreo estructural. 

En lo referente al desarrollo de los grupos de discusión hemos seguido a Capitolina Díaz (2007), quién 
impartió en la Universidad de Vigo un Seminario sobre técnicas cualitativas de investigación social: los 
grupos de discusión, que ha servido de base a la presente investigación 

Dependiendo de cuál sea el objetivo de la investigación, el grupo podrá estar formado por un grupo de 
personas amigas o conocidas o, por el contrario, se formará un grupo de gente diversa en cuanto a 
intereses, perspectivas, etc. Cada una de las opciones tiene sus puntos fuertes y débiles. 

Los grupos constarán de 6 a 12 personas. Hablarán libremente sobre el tema seleccionado y su 
conversación se supone que producirá el discurso social que sobre ese tema tiene el grupo y su estrato 
social de pertenencia/referencia. Este discurso se grabará para posterior análisis del que emergerán 
nuevas categorías sociales. 

Este diseño sirve para conocer como construyen y dan sentido a la realidad social y a los acontecimientos 
que afectan a los sujetos y grupos representativos de los diferentes sistemas de representación que se 
asocian al objeto del estudio. Las personas que van a participar se representan a sí mismas y a los 
diferentes grupos sociales a los que pertenecen y que les sirven de referencia 

Muestreo estructural. 

Se elegirán colectivos que, a priori, por su posición en la estructura social muestran un discurso 
diferenciado. Pueden ser homogéneos (con coherencia interna) o heterogéneos. Además deben 
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responden a un eje discursivo diferenciado y relevante socialmente para el objeto de la investigación. 

Constitución, estructura y funciones en el grupo. 

Habrá una persona encargada de realizar las tareas de organización precisas para que el grupo de 
discusión se pueda reunir. Este proceso suele ser muy laborioso. Tras los contactos previos que debe 
realizar una persona distinta de la que va a moderar (siempre que sea posible), se ha de establecer una 
cita a la que deben acudir las personas convocadas, por lo cual se han de convocar a más de 6 personas 
en previsión de que alguna no se presente.  

El papel de la persona que modera es fundamental y conviene que tenga experiencia en dinámica de 
grupos y entrevistas. El hecho de que sea más o menos directiva depende de los objetivos de la 
investigación. Un procedimiento usual es empezar con la presentación del tema que va a ser objeto de 
discusión y a partir de ese momento, el grupo discute libremente. Obviamente, el modo y la cantidad de 
intervenciones de la persona que modera modifican los datos, de tal forma que debe determinarse en 
función de los objetivos que se persigan, aunque es difícil de determinar previamente, puesto que va a 
depender de cómo transcurra la discusión en el grupo. 

Así, si lo que se pretende es conocer los temas que más interesan, la intervención de la persona que 
modera debe ser poco directiva y el número de preguntas pequeño; si interesa conocer sus ideas con 
respecto a cuestiones más concretas, tendrá que preguntar por ellas. 

La persona coordinadora o moderadora es la que dirige la reunión. Entre sus funciones cabe destacar las 
siguientes: 

- Entra en contacto con el grupo en el momento incluso de empezar la reunión. 
- Inicia la reunión. Presenta la reunión repitiendo los contenidos de la convocatoria.  
- Resalta y valora los méritos del grupo. Legitima.  
- Explica la dinámica (no hay preguntas ni respuestas, cada cual puede decir lo que 

quiera...)  
- Presenta la grabadora y la pone en marcha 
- Inicia ronda de nombres o presentaciones. 
- Introduce el referente de apertura 
- Al finalizar indica: “que nadie deje nada por decir”. 

Se respeta la dinámica propia del grupo sin hacer intervenciones directivas. La persona coordinadora se 
calla después de la apertura, aunque el grupo espere que hable y que pregunte. Sólo interviene si: 

- El grupo se calla 
- La situación se tensa demasiado 
- Si el grupo se desvía excesivamente de la cuestión que le convoca 

El grupo suele regularse al poco tiempo. La duración estimada de cada sesión es de hora y media  o dos 
horas. Se graba en audio. 

Se contará con una persona observadora, que debe ser desconocida para el grupo y no debe intervenir en 
ningún momento. Tomará buena nota de los debates, destacará cuestiones relevantes, silencios u 
omisiones, lenguaje corporal, evolución del grupo y todo aquello que considere pertinente para la 
investigación. Obviamente ha de ser participante en la investigación. 

Análisis de los datos.  
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Lo usual es que se transcriba el debate y que se utilice metodología cualitativa para su análisis. No 
obstante, es importante resaltar que el método se distingue no por el procedimiento de análisis sino por la 
forma de recolectar los datos (Wilkinson, 1998; 1999), dado que éste puede realizarse de acuerdo con 
diferentes perspectivas teóricas, entre las que se cuenta el análisis del discurso. La elección de un 
enfoque teórico u otro marcará el análisis, la interpretación y las conclusiones a las que se llegue 
(Wilkinson, 2001). 

Se realizará la transcripción exhaustiva de la sesión, anotando cualquier tipo de incidente, gesto, 
silencio...etc y teniendo en cuenta las aportaciones de la persona observadora. 

Se harán las 3 lecturas: 

a) Primeras impresiones 
b) Análisis de los referentes 
c) Lectura transversal 

Nuestro objetivo es acceder al significado que los sujetos atribuyen a sus acciones sociales, basándonos 
en los múltiples significados del lenguaje:  

- El lenguaje dice cosas  
- El lenguaje oculta cosas 
-    El lenguaje traiciona o desvela significados 

Es necesario pasar del lenguaje explícito a sus referentes, a lo implícito. 

Análisis de los referentes. 

Tenemos que identificar los grandes temas sobre los que  el grupo se ha manifestado y lo afirmado por 
cada participante. 

Realizaremos un análisis de texto (metáforas, metonimias.., contradicciones, similitudes, 
concordancias…etc). 

Veremos los temas emergentes, qué se ha dicho de ellos y su relación con la estructura social. Tanto en lo 
referente a lo que denotan cómo a lo que connotan.  

Se anotarán los temas, su orden, su tratamiento hasta agotarlos. Se anotarán citas literales con etiqueta 
de persona citada. 

Análisis transversal. 

- Búsqueda de la coherencia argumental. Hay que ver el modo en el que se abordan los 
referentes. 

- Análisis de las interacciones en el grupo: consenso y disenso. 
- Descubrir las diferencias ocultas y las relaciones implícitas. 
- Detectar y aclarar los aspectos emocionales ligados al discurso. 

Hay que llegar necesariamente hasta la lógica interna del discurso del grupo, en lo que se refiere a sus 
contenidos latentes. 
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3.2. Establecimiento de la metodología y desarrollo de la investigación 
 
Tras la revisión de las metodologías más empleadas en los estudios de psicología y género, se han 
recogido algunas recomendaciones de ámbito internacional y ciertas sugerencias sobre la necesidad de la 
reflexividad para producir cambios en la situación de las mujeres con objeto de establecer la metodología 
de la presente investigación. Todo ello, junto al establecimiento del marco teórico, la experiencia previa y 
las preguntas de investigación, como ya se ha indicado, ha orientado el desarrollo de esta investigación. 
 
Acto seguido, se procedió a establecer las premisas de partida de la investigación, relacionándolas con los 
objetivos y las preguntas de investigación. 
 
Se establecieron los grupos a los que se iba a dirigir la investigación, las metodologías y la secuencia de la 
propia investigación. 
 

3.2.1. Algunas recomendaciones de interés para el establecimiento de la metodología  

Para nuestra investigación, resulta de interés destacar las recomendaciones de Sophia Huyer y Gunnar 
Westholm (2007) en una Guía de la UNESCO titulada Gender Indicators in Science, Engineering and 
Technology. An Information Toolkit. Science and Technology for Development Series, en el sentido de que 
se han de examinar indicadores que proporcionen una mejor comprensión de los datos numéricos y de las 
necesidades que están en juego en estos campos (científico-tecnológico), por lo cual es necesario incluir 
indicadores cuantitativos y cualitativos, por ejemplo, en los informes relativos a la participación de las 
mujeres y de los grupos subrepresentados.  

En esta guía se examinan los principales enfoques teóricos y metodológicos para la recogida y análisis de 
datos de nivel internacional y se presentan estudios de caso, directrices y nuevos enfoques relacionados 
con estas cuestiones. Al hacerlo, se establece una nueva base para los análisis basados en evidencias 
que permita a las personas y organismos responsables de la planificación y del establecimiento de 
políticas de igualdad abordar estas cuestiones con mayor eficacia. Las citadas autoras afirman que el uso 
en exclusiva de indicadores cuantitativos proporciona una imagen incompleta de la situación de las 
mujeres. Una combinación de indicadores cuantitativos y cualitativos indica mejor la evolución de los 
cambios relacionados con el género en la sociedad.  
 
Un aspecto muy interesante de esta guía es el énfasis que se pone en afirmar que la manera en que se 
recogen los datos de presencia de mujeres en la ciencia, la ingeniería y la tecnología “continúan sin 
mostrar las preocupaciones, los problemas y las responsabilidades de las mujeres, que siguen siendo 
relativamente invisibles”. Pero esta no es la única razón de que las mujeres sigan estando 
subrepresentadas en la ciencia y la ingeniería. Las autoras se preguntan: ¿Qué número de profesionales 
de la ciencia y la ingeniería es necesario?, ¿En qué ámbitos y en qué niveles? ¿Cuáles son las razones de 
la reciente disminución de interés de las jóvenes en matricularse en la ciencia y la ingeniería? Huyer y 
Westholm, ya citadas, concluyen que las cuestiones de género en la ciencia y la ingeniería, como en otras 
áreas, son un problema para todas las personas y para la sociedad en general, no sólo para las mujeres, 
puesto que ciencia, ingeniería y tecnología son los pivotes para un desarrollo sostenible socio-económico, 
para reducir la pobreza y otros Objetivos de Desarrollo del Milenium de Naciones Unidas. 
 
Puesto que en muchos informes sobre la situación de las mujeres en determinados sectores se habla de 
indicadores, de acuerdo con Canadian International Development Agency´s CIDA (1999), en la que se han 
inspirado muchos de los informes de la UNESCO, diremos que un indicador se define de la siguiente 
manera: 
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“Es un puntero. Puede ser una medida, un número, un hecho, una opinión o una percepción que 
apunta a una condición o situación específica, y sirve para examinar los cambios en esa condición 
o situación en el tiempo”.  

 
Los indicadores de género, además, tienen la función especial de señalar los cambios relacionados con el 
género en la sociedad a través del tiempo. El objetivo final de un informe es obtener un pequeño número 
de indicadores desagregados por sexo en Género, Ciencia y Tecnología que explique satisfactoriamente el 
máximo de fenómenos a una amplia gama de personas usuarias.  
 
Asimismo, para establecer la metodología que se ha de seguir en esta investigación traer a colación las 
ideas de Paula Nicolson (1997), que afirma que para sobrevivir psicológicamente, para salir de los límites 
señalados al comportamiento del género, para desarrollar habilidades y destrezas relevantes que afecten 
al cambio social, científico o político, las personas tienen que adquirir un entendimiento claro de su 
experiencia subjetiva. La biografía proporciona un marco conceptual práctico para entender de qué 
manera la experiencia acumulada puede interpretarse y reinterpretarse para dar así una oportunidad de 
comprender la perspectiva de quienes mantienen una interacción con la mujer o la de quienes la hacen 
sujeto de investigación u objeto de análisis. La autora se pregunta: ¿De qué manera puede una persona 
dar significado a su biografía, seguirla y relatarla? Mediante la reflexión. ¿En qué forma la interacción 
social, la interiorización de cómo vemos (o creemos) que otras personas juzgan nuestro comportamiento y 
nuestras creencias, influyen en nuestros pensamientos de autoconsciencia, y cómo éstos, a su vez, se 
producen por la reflexión sobre nuestra consciencia? El proceso reflexivo implica también el análisis de la 
experiencia y el dar a ésta un significado, lo cual es parte de la vida cotidiana. Reflexionar sobre la propia 
biografía puede ayudar a explicar, al menos a cada persona, cómo ha llegado a ser el tipo de persona que 
es. 
 

3.2.2. Desarrollo de la investigación 

Abordaremos el desarrollo de la investigación de acuerdo con Graue y Walsh (1998), adaptado por Lacasa 
y Reina (2004), y con Flick (2004), respectivamente, que han caracterizado los procesos en la 
investigación interpretativa, tal como hemos indicado anteriormente. 

a) Preguntas de investigación 

Hemos partido de los datos internacionales, de España y de Galicia, que ponen de manifiesto la escasa 
presencia de las alumnas en los estudios de ingeniería, como hemos indicado anteriormente. Teniendo en 
cuenta que los números indican pero no explican la situación descrita, nos hemos planteado un conjunto 
de preguntas de investigación sobre las causas de la escasa presencia de mujeres en las carreras 
tecnocientíficas y, en particular, en las ingenierías: Ciertamente, parecen complejas y sistémicas y se han 
de examinar cuidadosamente las razones de esta situación. De este modo, aparece la pregunta general de 
la investigación:  

¿Dónde radican las causas de la escasa representación de las mujeres en las carreras 
tecnológicas? 

Esta pregunta general se puede subdividir a efectos de la investigación y analíticos en diversas preguntas 
específicas, entre las que cabría citar:  

Esta escasa representación reside: 
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- ¿En la imagen de la ingeniería y la tecnología? 
- ¿En los antecedentes académicos? 
- ¿En el entorno familiar? 
- ¿En la educación científica recibida? 
- ¿En la enseñanza de las ciencias y de la tecnología?  
- ¿En la falta de relación percibida entre las tecnologías y las necesidades sociales?  
- ¿En el grupo de compañeras y compañeros? 
- ¿En el profesorado? 
- ¿En la autoestima y el autoconcepto? 
- ¿En la percepción de los estudios como masculinos? 
- ¿En la falta de modelos y de orientación? 
- ¿En la persistencia de estereotipos sexistas? 
- ¿En las expectativas de futuro? 

 

Desde una concepción holística, hemos partido de la base de que todos estos factores en interacción 
influyen en la elección de los estudios de ingeniería y, seguramente, habrá otros por los que todavía no 
nos hemos preguntado. 

 
Como consecuencia de las preguntas anteriores, cabría interrogarse sobre las siguientes: 

 

- ¿La huida de las ingenierías tiene que ver con la autoestima de las alumnas, con dosis de 
realismo o con ambas cosas?  

- ¿Cuáles son las motivaciones de las alumnas para elegir ingeniería? 
 
b) Premisas de las que parte la investigación 

- Se establece el género como categoría de análisis. 

-  Se poseen muchos datos de la escasa presencia de las mujeres en los estudios de 
ingeniería y ciencias “duras”, pero se sabe poco acerca de las motivaciones de las jóvenes 
para realizar sus elecciones (Huyer y Welsthom, 2007). 

-  Desde un perspectiva evolutiva, respecto a la construcción del género, nos situamos 
entre el construccionismo -entendiendo que el género es una construcción social y, por lo 
tanto, se debe exigir a cada sociedad que establezca acciones encaminadas a producir 
cambios respecto a la situación de desigualdad de las mujeres respecto a los varones 
(Gergen, 2001)- y el modelo biopsicosocial (Sánchez-Torres, 1991; Fernández Sánchez, 
2004), en el sentido de que existen interacciones entre lo biológico y lo social y se han de 
investigar cuáles son los mecanismos de interacción, puesto que  lo biológico no es 
inmutable (no es el destino): no se nace mujer, la mujer se hace (Beauvoir, 1945). 
Además, la evolución, el desarrollo y el aprendizaje ocurren a lo largo de toda la vida 
(Fernández-Sánchez, 2004), tal como nos muestra la psicología evolutiva y educativa, así 
como la propia biología (Martínez-Pulido, 2012).  

-  Respecto a la ciencia y a la tecnología. admitimos que la ciencia (social o experimental) 
es una actividad, que se construye social y personalmente (Keller, 2001), que por lo tanto 
influyen en ella factores psicológicos, sociales, políticos, religiosos y económicos en 
interacción y está generizada. Que la ciencia occidental, predominante, ha sufrido 
distorsiones producidas por el eurocentrismo, androcentrismo, racismo y heterosexismo 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 155 

(Harding, 1996), tal como han establecido los Estudios de Ciencia y Género. Por lo tanto, 
la ciencia se ha de “desgenerizar” (Sánchez-Torres, 1991) o “desgenerar” (Díaz, 2006). 

-   Actualmente, la caracterización de la actividad científica se expresa mejor como 
tecnociencia (Echeverría, 1995), entendida como una actividad que se desarrolla en 
cuatro contextos: educativo, de innovación, de evaluación y de aplicación. Por lo tanto, es 
necesario examinar, con perspectiva de género, la situación de las mujeres en cada uno 
de estos contextos. 

-   Puesto que los proyectos feministas están encaminados al cambio social, el acceso de 
las mujeres a la tecnociencia debe contribuir a dicho cambio social y, por lo tanto, al 
cambio de la propia ciencia. 

-  Definida la tecnociencia como una actividad que se desarrolla en el seno de 
organizaciones educativas, científicas, académicas, políticas y empresariales, se han de 
caracterizar dichas organizaciones desde las interacciones género, poder y patriarcado 
(Puleo, 2005; Mayobre, 2010) y de qué manera influyen en la socialización de las mujeres 
y en la construcción de su identidad y autoestima (García Colmenares, 2000; Lagarde, 
2000; Álvarez-Lires, 2000), cuáles son los mecanismos de exclusión femenina presentes 
en ellas y de qué manera pueden sobrevivir para permanecer y avanzar dentro de estas 
organizaciones (Nicolson, 1997; García-Prince, 2010). 

-  El acceso de las mujeres a los estudios de ingeniería es una cuestión de igualdad, pero 
también de que nuestras sociedades no se pueden/deben permitir el lujo de prescindir del 
talento de la mitad de la población que se necesita para avanzar hacia el desarrollo 
sostenible (Puleo, 2008, Boroka, 2011) y también por razones pragmáticas, ya que se ha 
demostrado que la participación de las mujeres ha aportado mejoras en el ámbito de la 
innovación y las aplicaciones tecnocientíficas (Butovitsch, 20008; Schiebinger, 2008; 
Álvarez-Lires, Nuño y Solsona, 2003). 

-  La promulgación de leyes de igualdad es condición necesaria pero no suficiente para el 
avance de las mujeres, ya que es necesario traducirlas en medidas de acción positiva en 
todos los ámbitos y ello encuentra enormes resistencias en las instituciones y 
organizaciones por parte de los varones, pero también de las mujeres. 

-  Las acciones a favor de la igualdad, necesarias, no siempre surten el efecto deseado, 
entre otras razones porque intentan paliar los síntomas de la desigualdad pero no abordan 
las causas de dichos síntomas, por ejemplo, “hagamos que las chicas accedan a la 
tecnociencia” pero sin cuestionar la construcción y producción de dicha actividad, no han 
resultado muy productivos, lo que implica trabajar hacia la modificación de los propios 
criterios que definen “lo científico” y cuestionar los sesgos sexistas y androcéntricos 
presentes en las organizaciones o instituciones correspondientes (Álvarez-Lires, 2009). 

-  Se ha focalizado la atención en el acceso de las mujeres a las carreras técnicas, 
ocupaciones que, hasta el momento son opciones mayoritariamente masculinas, pero si el 
objetivo es el de caminar hacia una sociedad más igualitaria, tan importante es que las 
mujeres accedan a carreras y profesiones tradicionalmente consideradas como 
masculinas como el que los hombres accedan a otras tradicionalmente femeninas 
(Álvarez-Lires, 1991). Si la acciones a favor del acceso de las mujeres se efectúan desde 
el paradigma de la debilidad (Catalá y García, 1987), sólo se conseguiría una asimilación 
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por parte de un grupo de mujeres, seguramente minoritario, de algunos valores asociados 
a lo masculino y una devaluación de determinadas carreras, actividades y profesiones que 
seguirían siendo ocupadas mayoritariamente por mujeres (López-Sáez, 1995). 

-  En lo referente a los modelos de elección de estudios, tanto en los modelos basados en 
expectativas de resultados y valoración de logros, como en los que se basan en la actitud 
ante el objeto, la categorización sexual ejercería su influencia sobre la conducta de 
elección no de forma directa, sino a través de las creencias normativas y actitudinales 
asociadas diferencialmente a cada una de estas categorías, es decir, a través de variables 
de género. También en los modelos que tratan de explicar las diferencias en elección de 
hombres y mujeres desde enfoques diferencialistas, como aquéllos basados en 
diferencias de autoconcepto o de estilos atributivos, la influencia del contexto cultural es 
importante, como lo demuestra el que los resultados se vean afectados por el tipo de rol, 
femenino o masculino, de la tarea. Dentro de estos modelos, nos ha parecido de especial 
interés, como orientación, el de Eccles et al (1985, 1994), que explica cómo, a través de 
los procesos de socialización, los estereotipos culturales influyen en la persona, en su 
percepción del mundo y de sí misma (Fig. 4).  

-  El trabajo de investigación abordado es un estudio interdisciplinar que necesita la mirada 
de la psicología, las ciencias de la educación, las ciencias experimentales, las tecnologías, 
las matemáticas, la historia, la sociología, la filosofía, la epistemología, la formación del 
profesorado y, obviamente, la perspectiva de género. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Fig.4. FUENTE: Eccles, J. (1994). Understanding women’s Educational and occupational choices. Applying the Eccles et al. 
Model of Archievement-Related Choices. Psychology of Women Quarterly. 18. 585-609. Traducida por López Sáez (1995), p. 
36. 

c) Grupos a los que se dirige la investigación 

Alumnas y alumnos de 2º curso del Bachillerato científico-tecnológico de Galicia. 

d) Elección de la metodología 
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Para responder a las preguntas de investigación formuladas, de acuerdo con lo que hemos expuesto en el 
apartado destinado a las metodología de los estudios de psicología y género, puesto que se trata de 
estudiar opiniones y actitudes, motivaciones, estereotipos y prejuicios sociales –en interacción- se valoró 
que la metodología más adecuada sería la cualitativa y, en concreto, la organización de grupos de 
discusión (GD) a través de la geografía de Galicia, para intentar recoger los posibles discursos (Díaz, 
2007) de las alumnas, de los alumnos, de alumnas y alumnos (con buen expediente) de centros situados 
en capitales de provincia y ciudades grandes de Galicia, de alumnas y alumnos de centros situados en 
zonas rurales y semirurales, de costa y de interior, de centros públicos y privados. Así pues, sería 
necesario organizar un número importante de GD para recoger la diversidad de discursos existente. 
 
Este planteamiento chocaba frontalmente con nuestras posibilidades, puesto que era necesario presentar 
un proyecto a una convocatoria en la que había que procurar buscar un equilibrio entre lo cuantitativo y lo 
cualitativo y, además, conocíamos por experiencias de proyectos de investigación anteriores las 
dificultades que entraña la organización de grupos de discusión y, en consecuencia, el tiempo y la 
financiación necesaria para ello, un tiempo y unos recursos de los que no podríamos a disponer. 
 
Así las cosas, se optó por una solución que pudiese resultar satisfactoria para responder a la pregunta de 
investigación y que fuese coherente con ella. En este sentido, Llopis (2004) propone la utilización, en la 
misma investigación de metodologías cuantitativas y cualitativas.  
 
En nuestro caso, puesto que se trata de aproximarnos a una realidad desconocida, hemos considerado 
que se requerirá un estudio cualitativo previo, que oriente la realización de un cuestionario en una muestra 
representativa de los centros educativos de Galicia y, posteriormente, se deberían utilizar nuevamente 
métodos cualitativos que permitan interpretar y dar sentido a los datos obtenidos en dicho estudio. 
Además, este acercamiento servirá también para ilustrar, si es posible, el proceso histórico de los 
acontecimientos de las diferentes vidas de las alumnas gallegas de bachillerato e ingenierías, así como 
para extractar variables, ámbitos de investigación, reflexiones... que puedan servir para posteriores 
investigaciones y estudios, al tiempo que contribuyan a que las voces de las alumnas, sus reflexiones y 
experiencias sean escuchadas y valoradas.  
 
Para intentar responder a la pregunta de por qué existe una diferencia importante de porcentaje en las 
carreras de ingeniería a favor de los hombres (30% de mujeres y 70% de hombres) y cuáles son las 
razones de esta situación, debemos preguntarnos por las transacciones que se despliegan en un marco de 
relaciones personales. Junto a esta identidad social que facilita o dificulta su acceso a esas posiciones -tal 
y como son concebidas en clave masculina y femenina- intervienen acoplamientos o desajustes que 
surgen de la construcción de la identidad individual, de lo propio, es decir, lo que sólo a mí me atañe, mi 
particular definición (Álvarez  Lires, F. J., 2010).  
 
Por estos motivos, hemos optado también por una perspectiva metodológica que detecte cómo se 
organiza el discurso, para saber cómo se conjugan género y acceso a las ingenierías en hombres y 
mujeres. Nos interesan, más que los hechos, los significados que cada persona atribuye a su experiencia 
y, cómo consecuencia de estos, cómo la define, cómo la entiende, cómo la explica. 
 
Junto a las entrevistas hemos utilizado el GD como método combinado, ya que permite, entre otros 
aspectos, generar debate mediante la atribución y negociación de significados. Pero también genera 
diversidad y diferencia por su carácter dilemático (Lunt y Livingstone, 1996).  Además, la realización de GD 
junto con las entrevistas nos permite poder triangular “[…] al utilizar diferentes estrategias, porque es 
preciso acercarse a los datos desde el mayor numero posible de perspectivas y ello proporciona una 
descripción más compleja del mundo social que se está investigando” (Lacasa y Reina, 2004, p.85). 
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Previamente, después de formulada la pregunta genérica de investigación, se ha realizado una revisión 
bibliográfica para elaborar el marco teórico subyacente a la investigación. A partir de ahí, se formularon  
nuevas preguntas de investigación más específicas. 
 
A lo largo de todo el proceso se han evaluado y reformulado las preguntas de investigación y se han 
realizado análisis e interpretaciones parciales de los datos obtenidos. Finalmente, con toda la información 
recogida, su análisis e interpretación, se han realizado diversos debates dentro del grupo de investigación 
con objeto de evaluar la investigación, elaborar las conclusiones, establecer nuevas entradas de 
investigación y proponer nuevas líneas de investigación y propuestas de intervención para la mejora de la 
situación. De esta manera, se ha procedido mediante análisis y síntesis para tratar de alcanzar una 
síntesis final y la emergencia de propuestas. 
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CAPÍTULO 4 
 
 
 

EL ALUMNADO DE BACHILLERATO CIENTÍFICO-
TECNOLÓGICO DE GALICIA ANTE LA ELECCIÓN 
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4. El alumnado de bachillerato científico-tecnológico de Galicia ante la elección de estudios de 
ingeniería. Desarrollo de la investigación 
 
A continuación se describen y analizan las siguientes fases de la investigación: 
 
a) Análisis de la presencia de alumnas y profesoras en las titulaciones de ingeniería del sistema 

universitario de Galicia (SUG). 
b) Realización de entrevistas a alumnas del Bachillerato científico-tecnológico. 
c) Estudio estadístico descriptivo de la posición del alumnado frente a las ingenierías. 
d) Grupos de discusión de alumnas y alumnos del Bachillerato científico-tecnológico. 
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4.1. Presencia de alumnas y profesoras en las 
titulaciones de ingeniería del Sistema 

Universitario de Galicia (S.U.G.) 
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4.1. Presencia de alumnas y profesoras en las titulaciones de ingeniería del Sistema Universitario 
de Galicia (S.U.G.) 
 
Con objeto de analizar la representación femenina en el alumnado y en el profesorado de las ingenierías 
que se imparten en las tres universidades del Sistema Universitario Gallego (SUG). Esta presentación de 
datos es necesaria pues, aunque sabemos que los números son indicadores de una situación pero no la 
explican, se ha de colocar a la sociedad ante las evidencias numéricas y su evolución, por contrarrestar la 
extendida y errónea creencia de que “el tiempo lo arreglará”.  
 
Esta investigación se ha ocupado sólo de las titulaciones de los planes de estudio anteriores a la reforma 
de Bolonia, dado que las nuevas titulaciones de Grado en Ingeniería, derivadas del establecimiento del 
Espacio Europeo de Educación Superior, se encontraban en el primer año de implantación durante el 
curso 2010-2011 en el que se llevó a cabo esta parte de la investigación. De todas formas, sabemos que 
las cifras no han mejorado e incluso en Ingeniería Química, el porcentaje de mujeres ha descendido en el 
Grado con respecto a la situación anterior. 

 
Además de las ingenierías propiamente dichas, se ha optado por incluir en el estudio tres titulaciones 
claramente tecnológicas: la licenciatura y la Diplomatura en Máquinas Navales y la licenciatura en Ciencia 
y Tecnología de los Alimentos. 

 
Para la realización de esta investigación nos hemos encontrado con dificultades para conseguir datos 
desagregados por sexo. Así, no ha sido posible disponer de los datos de profesorado de la Universidad de 
Santiago de Compostela (USC) ni de la Universidad de Coruña (UDC) por lo que para averiguar las 
diferentes representaciones femeninas en estos colectivos fue preciso consultar una por una las guías 
docentes de todas las materias de cada una de las ingenierías. Otro obstáculo con el que hemos 
tropezado ha sido la no disponibilidad de datos de alumnado de la USC desagregados por sexo 
posteriores al curso 2007/08, por lo que en la investigación no se ha podido trabajar con datos de dicha 
universidad más recientes que los correspondientes a dicho curso. Este tipo de problemas es habitual en 
los estudios de género. En cuanto a profesorado, las dificultades han sido semejantes, pero la 
disponibilidad de datos actualizados es aún menor. 
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4.1.1. Mujeres matriculadas por titulación1 en las distintas universidades. 
 

a) Universidad de Vigo 

Se ha incluido en esta categoría la titulación de Ciencia y Tecnología de los Alimentos. 

El 53´8% de las personas matriculadas durante el curso 2008/09 en la Universidad de Vigo correspondía a 
mujeres. En el caso de las ingenierías, sólo el 26´3% del alumnado está compuesto por mujeres. (Fig. 5). 

Alumnado das Enxeñarías da Universidade de Vigo

MULLERES

HOMES

 
Fig. 5. Alumnado de ingeniería de la Universidad de Vigo. 
 

A continuación se muestra el número de personas matriculadas en cada una de las titulaciones de 
ingeniería de esta universidad (Tabla 8): 

 
TITULACIÓN INGENIERÍA     MUJERES   HOMBRES 
Minas  115  253 
Industrial ‐ Esp. Automática y Electrónica Industrial  4  10 
Industrial ‐ Esp. Organización Industrial  13  29 
Industrial  451  1271 
Telecomunicaciones ‐ Esp. Sistemas Telecomunicación  46  144 
Telecomunicaciones ‐ Esp. SonIdo e Imagen  65  130 
Ingeniería Telecomunicaciones  236  571 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electricidad Industrial  84  542 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Mecánica  107  612 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Química Industrial  154  150 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electricidad  50  305 
Ingeniería Técnica Forestal  72  107 
Ingeniería Informática  54  147 
Ingeniería Técnica en Informática de Gestión  99  386 
Ciencia y Tecnología de los Alimentos  45  14 
Ingeniería Técnica Agrícola  102  95 
TOTAL  1697  4766 

Tabla 8. Número de personas matriculadas en cada una de las titulaciones de ingeniería de la Universidad de Vigo. 
 

A partir de esta información, en las dos gráficas siguientes se muestra el porcentaje de mujeres y hombres 
en las diferentes ingenierías de la Universidad de Vigo (Fig. 6 y 7). 

                                                 
1 Se ha traducido la mayoría de los datos al castellano siempre que ha sido posible. En otros casos se ha mantenido 
el idioma original tal como figura en las páginas web de las universidades del S.U.G. 



 164 

 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Enxeñaría de Minas

Enxeñaría Industrial ‐ Esp. Automática e Electrónica
Industrial

Enxeñaría Industrial ‐ Esp. Organización Industrial

Enxeñaría Industrial

Enxeñaría Telecomunicacións ‐ Esp. Sistemas
Telecomunicación

Enxeñaría Telecomunicacións ‐ Esp. Son e Imaxe

Enxeñaría Telecomunicacións

Enxeñaría Técnica Industrial ‐ Esp. Electricidad
Industrial

Porcentaje de Alumnado en las Ingenierías 
de la Universidade de Vigo por Titulación (I)

MULLERES

HOMES

 
             Fig. 6. Porcentaje de mujeres y hombres en las diferentes ingenierías de la Universidad de Vigo I. 
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             Fig. 7. Porcentaje de mujeres y hombres en las diferentes ingenierías de la Universidad de Vigo II.  

 
Como se puede apreciar, los hombres constituyen la mayoría del alumnado en casi todas las ingenierías, 
llegando al 86´6% de la matrícula de la especialidad de Electrónica Industrial de Ingeniería Técnica 
Industrial. Las excepciones son Ciencia y Tecnología de los Alimentos, en la que las mujeres representan 
el 76% del alumnado, Ingeniería Técnica Forestal y la especialidad de Química Industrial de Ingeniería 
Técnica Industrial, en las que rondan el 50%. 

 
Las titulaciones relacionadas con la Ingeniería Industrial y la Informática (Telecomunicaciones, Sistemas...) 
son las que tienen un mayor porcentaje de hombres matriculados. Por el contrario, el mayor porcentaje de 
mujeres matriculadas se encuentra en las carreras relacionadas con la Química (Ingeniería Química) y las 
Agroalimentarias (Ingeniería Técnica Agrícola, Ciencia y Tecnología de los Alimentos...). 

 
En consonancia con lo señalado en el párrafo anterior referente a las preferencias de las mujeres por la 
Química, conviene señalar que los hombres son clara mayoría en todas las titulaciones relacionadas con 
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la Ingeniería Industrial con una única excepción: la especialidad de Química Industrial de Ingeniería 
Técnica Industrial, en la que la representación de mujeres y hombres es paritaria. 
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b) Universidad de Santiago de Compostela 

Datos del curso 2007/08, extraídos de la página web de la Universidad de Santiago de Compostela. 

En la Universidad de Santiago de Compostela las mujeres constituían el 65´1% del alumnado matriculado 
durante el curso 2007/08. En el caso de las ingenierías, este porcentaje desciende al 46´5%. (Fig. 8). 

 

Alumnado nas enxeñarías da USC

MULLERES

HOMES

 
Fig. 8. Alumnado de ingeniería de la Universidad de Santiago. 
 

El total de las personas matriculadas en cada ingeniería desglosado por sexo es el que sigue (Tabla 8). 
 
 

TITULACIÓN     MUJERES    HOMBRES 
Ingeniería Agrónoma  109  90 
Ingeniería de Montes  127  140 
Ingeniería Química  289  190 
Ingeniería Técnica Agrícola  19  38 
Ingeniería Técnica Agrícola, Especialidad en Explotaciones Agropecuaria 51  83 
Ingeniería Técnica Agrícola, Especialidad en Hortofruticultura y Jardiner 61  51 
Ingeniería Técnica Agrícola, Especialidad Industrias Agrarias y Alimentar 109  54 
Ingeniería  Técnica Agrícola,  Especialidad  en Mecanización  y Construc
Rurales  29  81 

Ingeniería Técnica de Obras Públicas, Especialidad en Transportes y Se
Urbanos  81  143 

Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas  48  175 
Ingeniería Técnica en Topografía  74  157 
Ingeniería Técnica Forestal, Especialidad en Explotaciones Forestales  200  294 
Ingeniería Técnica Industrial, Especialidad en Química Industrial  186  151 
Ciencia y Tecnología de los Alimentos  66  22 
TOTAL  1449  1669 

Tabla 8. Total de las personas matriculadas en cada ingeniería por sexo USC 
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Representando gráficamente estos datos, se obtiene la siguiente información (Fig. 9 y 10). 
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Fig. 9. Porcentaje de alumnado en las ingenierías de La USC por titulación I. 
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Fig. 10. Porcentaje de alumnado en las ingenierías de La USC por titulación II. 

 
De este modo, en la Universidad de Santiago de Compostela existe una mayor representación femenina 
en las ingenierías que en el caso de la de Vigo. Con todo, los hombres siguen siendo mayoría, llegando a 
constituir el 78% del alumnado de Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas. Las mujeres, de la 
misma manera que acontecía en la Universidad de Vigo, son clara mayoría en la titulación de Ciencia y 
Tecnología de los Alimentos y en Ingeniería Química.. 

 
Existen datos que es importante tener en cuenta a la hora de valorar esta mayor representación femenina 
de las mujeres en las ingenierías de la USC. Así, conviene señalar que en esta universidad no se imparten 
titulaciones relacionadas con la Ingeniería Industrial, y sólo una titulación de la USC está directamente 
relacionada con la Informática (Ingeniería Técnica de Informática de Sistemas, en la que los hombres, 
como se ha señalado, son clara mayoría), y se recuerda que en la Universidad de Vigo (UVI) estas 
titulaciones eran las que tenían mayor presencia masculina. Asimismo, al igual que sucedía en la UVI, en 
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la USC hay una mayor representación femenina en las carreras relacionadas con la Química y las 
Industrias Agroalimentarias. 

 
En este sentido, la mayor matrícula de mujeres en las ingenierías de la USC con respeto a las de la UVI 
conviene interpretarla habida cuenta los distintos tipos de ingenierías que estas universidades ofertan. A 
pesar del mayor porcentaje de mujeres en las ingenierías de la USC que en las de la UVI, hay que tener 
en cuenta que las titulaciones que se imparten en ellas son diferentes. Cuando se analizan con más 
cuidado estos datos, se aprecia que el perfil de las personas matriculadas en los diferentes tipos de 
ingenierías es similar. Los hombres son clara mayoría en las titulaciones relacionadas con la Ingeniería 
Industrial y la Informática, aumentando la matrícula de las mujeres en las ingenierías que versan sobre 
Química y las Agroalimentarias. 
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c) Universidad de Coruña 

Datos del curso 2009/10, extraídos del Servicio de Información y Estadística de la Universidad de la 
Coruña. 

En el curso 2009/10 Universidad de la Coruña la representación de HOMBRES y MUJERES en el 
alumnado fue paritaria. Sin embargo, sólo el 24% de las personas matriculadas en las diferentes 
ingenierías que se imparten en esta universidad correspondía a MUJERES (Fig. 11). 

 

Mulleres nas Enxeñarías da Universidade da Coruña

MULLERES

HOMES

 
Fig. 11. Mujeres matriculadas en las ingenierías de la UDC 

 
Las personas matriculadas en las ingenierías de la UDC eran las que se indican a continuación (Tabla 9): 

 
 

TITULACIÓN       MUJERES      HOMBRES 
Diplomatura en Máquinas Navales  24  194
Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos  332  628
Ingeniería Informática  128  645
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas  67  498
Ingeniería Técnica en Informática de Gestión  122  377
Ingeniería Técnica en Obras Públicas ‐ Esp. Construcciones Civiles  102  184
Licenciatura en Máquinas Navales  1  66
Ingeniería Industrial  106  236
Ingeniería Naval y Oceánica  66  192
Ingeniería Técnica en Diseño Industrial  128  124
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electricidad  75  377
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electrónica Industrial  75  357
Ingeniería Técnica Naval ‐ Esp. Estructuras Marinas  44  104
Ingeniería Técnica Naval ‐ Esp. Propulsión y Servicios del Buque  35  121

TOTAL  1305 4103
 
Tabla 9. Personas matriculadas en las ingenierías de la UDC por titulación. 
 

Representando gráficamente esta información (Fig. 11 y 12): 
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Fig. 11. Porcentaje de personas matriculadas en las ingenierías de la UDC por titulación I. 
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Fig. 12. Porcentaje de personas matriculadas en las ingenierías de la UDC por titulación II. 
 
 

Así, en la Universidad de Coruña los HOMBRES representan la mayoría del alumnado en todas las 
ingenierías, con la única excepción de la Ingeniería Técnica en Diseño Industrial, donde la proporción de 
MUJERES y HOMBRES es semejante (50´8% frente al 49´2%, respectivamente). 

 
Estudiando el perfil de las ingenierías ofertadas en la UDC, se puede apreciar que en esta universidad no 
se imparten titulaciones relacionadas con la Química y las Agroalimentarias, que eran las carreras en la 
que había una presencia femenina importante. En su lugar, las ingenierías impartidas en la UDC tienen 
relación con la Ingeniería Industrial, la Naval, la Informática y las Obras y Construcciones (Ingeniería de 
Caminos, Canales y Puertos; Ingeniería de Obras Públicas; Ingeniería de la Edificación).  

 
Por tanto, el análisis de la matrícula de las ingenierías impartidas en la Universidad de Coruña es 
coherente con el que se ha señalado en los apartados anteriores: hay un mayor porcentaje de MUJERES 
matriculadas en las ingenierías relacionadas con la Química y las Agroalimentarias; en el resto de 
ingenierías su presencia es minoritaria. 

 
 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 174 

 
 
Mujeres matriculadas en las diferentes ramas de ingeniería del sug. 

 
Habida cuenta de las diferentes ramas y titulaciones dentro de las ingenierías que se han ido esbozando 
en los apartados anteriores, se puede realizar la siguiente categorización de las carreras de este tipo 
(Tabla 10): 

 
RAMA DE INGENIERÍA  TITULACIONES QUE SE INCLUYEN EN LA CATEGORÍA 

Agroalimentaria 

Ingeniería Técnica Forestal 
Ciencia y Tecnología de los Alimentos 
Ingeniería Técnica Agrícola 
Ingeniería Agrónoma 
Ingeniería de Montes 

Química  Ingeniería Química 

Industrial 
Ingeniería Industrial 
Ingeniería Técnica Industrial 
Ingeniería Técnica en Diseño Industrial 

Informática 

Ingeniería de Telecomunicaciones 
Ingeniería Informática 
Ingeniería Técnica en Informática de Gestión 
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas 

Obras y Construcciones 

Ingeniería de Minas 
Ingeniería Técnica de Obras Públicas 
Ingeniería Técnica en Topografía 
Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos 

Naval 

Diplomatura en Máquinas Navales 
Licenciatura en Máquinas Navales 
Ingeniería Naval y Oceánica 
Ingeniería Técnica Naval 

 Tabla 10. Categorización de las carreras de ingeniería en el SUG. 
 

 
En la siguiente gráfica se representa el total de personas matriculadas en el Sistema Universitario Gallego 
en los diferentes tipos de ingenierías siguiendo la clasificación anterior: 
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Fig. 13. Alumnado matriculado en las diferentes ingenierías del SUG. 
 

En la gráfica anterior se puede apreciar claramente lo apuntado en los apartados anteriores. Las 
MUJERES representan una clara minoría de las personas matriculadas en las titulaciones relacionadas 
con el sector Naval (20%), las Obras y Construcciones (34%), la Informática (22%) y la Ingeniería 
Industrial (26%). Su representación es mayor en las ingenierías Agroalimentarias (48%) y en Ingeniería 
Química (60%). 
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4.2. Profesorado de ingeniería de las universidades del SUG. 
 
4.2.1. Profesorado por titulación. 

 
a) Universidad de Vigo 

Datos del curso 2008/09, extraídos del Sistema de Información a la Dirección de la Universidad de Vigo. 

Las MUJERES representan el 37% del profesorado de la Universidad de Vigo, pero constituyen solo el 
21´5% del profesorado de las diversas ingenierías impartidas en esta universidad (Fig. 14). 

 
 

Profesorado de las Ingenierías en la UVI
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Fig. 14. Profesorado en las ingenierías de la UVI 
 
A continuación se indica el desglose por sexo del profesorado de la UVI (Tabla 11): 
 

TITULACIÓN     MUJERES     HOMBRES 
Ingeniería de Minas  27  62 
Ingeniería Industrial ‐ Esp. Automática y Electrónica Industrial  3  28 
Ingeniería Industrial ‐ Esp. Organización Industrial  4  24 
Ingeniería Industrial  40  163 
Ingeniería Telecomunicaciones ‐ Esp. Sistemas Telecomunicación  15  49 
Ingeniería Telecomunicaciones ‐ Esp. Sonido e Imagen  10  40 
Ingeniería Telecomunicaciones  29  96 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electricidad Industrial  6  68 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Mecánica  9  58 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Química Industrial  14  33 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electricidad  5  47 
Ingeniería Técnica Forestal  8  32 
Ingeniería Informática  4  30 
Ingeniería Técnica en Informática de Gestión  16  47 
Ciencia y Tecnología de los Alimentos  20  22 
Ingeniería Técnica Agrícola  18  33 
TOTAL  228  832 

 
Tabla 11. Profesorado de ingenierías de la UVI por sexo y titulación. 
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Presentada de manera gráfica la anterior información se obtiene la siguiente distribución (Fig. 15 y 16): 
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Fig. 15.. Profesorado de ingenierías de la UVI por sexo y titulación I. 
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Fig. 16. Profesorado de ingenierías de la UVI por sexo y titulación II. 
 

Analizando estas gráficas, se pueden vislumbrar pautas semejantes a las obtenidas al estudiar los datos 
del alumnado. Las profesoras son clara minoría en casi todas las ingenierías, llegando a representar, en el 
mejor de los casos el 35% en Ingeniería Técnica Agrícola y el 48% en Ciencia y Tecnología de los 
Alimentos. En la otra carrera Agroalimentaria impartida en la UVI, Ingeniería Técnica Forestal, sólo el 20% 
del profesorado está compuesto por mujeres.  
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b) Universidad de Santiago de Compostela  
 
En el curso 2007/08 las MUJERES representaban el 38% del profesorado de la USC, y el 31% del 
profesorado de las ingenierías que allí se imparten (Fig. 17). 

 
Profesorado en las ingenierías de la USC

MULLERES

HOMES

 
Fig. 17. profesorado de las ingenierías de la USC. 

 
A continuación se muestra el número de profesoras y profesores en cada ingeniería de esta universidad: 
(Tabla 12) 

 
TITULACIONES     MUJERES    HOMBRES

Ingeniería Agrónoma  25  57 
Ingeniería de Montes  19  45 
Ingeniería Química  38  59 
Ingeniería Técnica Agrícola, Especialidad en Explotaciones Agropecuarias  21  45 
Ingeniería Técnica Agrícola, Especialidad en Hortofruticultura y Jardinería  19  44 
Ingeniería Técnica Agrícola, Especialidad en Industrias Agrarias y  
Alimentarias  15  42 

Ingeniería Técnica Agrícola, Especialidad en Mecanización e  
Construcciones Rurales  12  43 

Ingeniería Técnica de Obras Públicas, Especialidad en  
Transportes y Servicios Urbanos  8  26 

Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas  2  27 
Ingeniería Técnica en Topografía  7  17 
Ingeniería Técnica Forestal, Especialidad en Explotaciones Forestales  25  58 
Ingeniería Técnica Industrial, Especialidad en Química Industrial  27  34 
Ciencia y Tecnología de los Alimentos  16  18 
TOTAL  234  515 

    Tabla 12. Número de profesoras y profesores en cada ingeniería de la USC. 
 

 
A partir de esta información, en las dos gráficas siguientes se muestra el porcentaje de MUJERES y 
HOMBRES en las diferentes ingenierías de la USC Fig. 18 y 19). 
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Fig. 18. Profesorado en las diferentes ingenierías de la USC por titulación y sexo I. 
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Fig. 19. Profesorado en las diferentes ingenierías de la USC por titulación y sexo II. 
 
 

Estos resultados no resultan sorprendentes si se tiene en cuenta lo señalado en los apartados anteriores. 
Los mayores porcentajes de MUJERES se encuentran en Ciencia y Tecnología de los Alimentos (47%), la 
especialidad de Química Industrial de Ingeniería Química Industrial (44%) y la Ingeniería Química (39%), 
carreras relacionadas con la Química y la categoría Agroalimentaria. En el resto de titulaciones, las 
MUJERES, nuevamente, no alcanzan la tercera parte del profesorado. En Ingeniería Técnica en 
Informática de Sistemas sólo constituyen el 7% de este colectivo. 
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c) Universidad de  Coruña 
 
Datos extraídos de los programas de las diferentes materias del Campus Virtual de la página web de la 
Universidad de Coruña. En esta web no se indica el año académico al que corresponde la información. 
Dado que esta fue consultada en verano de 2010, corresponde probablemente al curso 2009/10. 

 
El 40% del profesorado de la USC está formado por MUJERES, descendiendo al 22% en el caso de las 
ingenierías (Fig. 20). 

 
 

Profesorado de las Ingenierías en la UDC

MULLERES

HOMES

 
Fig. 20. Profesorado en las ingenierías en la UDC 
 
La composición del profesorado de las ingenierías de la UDC se indica e continuación (Tabla 13): 

 
 
TITULACIÓN      MUJERES     HOMBRES 
Diplomatura en Máquinas Navales  8  30 
Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos  11  68 
Ingeniería Informática  29  93 
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas  15  50 
Ingeniería Técnica en Informática de Gestión  15  55 
Ingeniería Técnica en Obras Públicas ‐ Esp. Construcciones Civiles  9  36 
Licenciatura en Máquinas Navales  1  15 
Ingeniería Industrial  17  37 
Ingeniería Naval y Oceánica  8  32 
Ingeniería Técnica en Diseño Industrial  5  24 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electricidad  9  30 
Ingeniería Técnica Industrial ‐ Esp. Electrónica Industrial  8  33 
Ingeniería Técnica Naval ‐ Esp. Estructuras Marinas  10  23 
Ingeniería Técnica Naval ‐ Esp. Propulsión y Servicios del Buque  10  18 
TOTAL  155  544 

Tabla 13. profesorado de las ingenierías de la UDC por sexo y titulación I. 
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Representando gráficamente esta información (Fig. 21 y 22): 
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Fig. 21. Profesorado de las ingenierías de la UDC por sexo y titulación I. 
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Fig. 22. Profesorado de las ingenierías de la UDC por sexo y titulación II. 
 

Como se puede ver en las gráficas, en esta universidad, donde no se imparten ingenierías relacionadas 
con la Química ni con la categoría en la que se incluyen las titulaciones Agroalimentarias, las MUJERES 
no conforman ni la tercera parte del profesorado de ninguna ingeniería, con la única excepción de la 
especialidad de Propulsión y Servicios del Buque de Ingeniería Técnica Naval (36%). 
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Las profesoras en las diferentes ramas de ingeniería del SUG. 
 

Estudiando los datos conjuntos del profesorado de las tres universidades del SUG, agrupando los según 
las seis categorías establecidas previamente, se obtiene la siguiente representación gráfica (Fig. 23): 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
 
 
 

Fig. 23. Profesorado en los diferentes tipos de ingeniería del SUG 
 

Como queda patente en la imagen, la mayor representación femenina se encuentra en el profesorado de 
Ingeniería Química (39%), seguida por el de las ingenierías Agroalimentarias (31%). En el resto de 
categorías de profesorado, las MUJERES constituyen el 20% del de las Ingenierías Industriales, el 22% 
del de las Informáticas, el 23% del de las Obras y Construcciones y el 24% del de las Navales. Como se 
puede apreciar, esta distribución de frecuencias es muy semejante a la detectada en el caso del alumnado 
de las tres universidades del SUG. 
 
4.3. Comentario general 
 
Se puede observar que la escasez de alumnas en las titulaciones de ingeniería tiene su correlato en la de 
profesoras. Únicamente en aquellas titulaciones en las que se imparten materias relacionadas con la 
química: Ingeniería Química y Tecnologías Agroalimentarias. En el resto de titulaciones, la representación 
de profesoras ronda o no alcanza el 20%. 
 
En cuanto a las estudiantes mujeres, representan una clara minoría de las personas matriculadas en las 
titulaciones relacionadas con el sector Naval (20%), las Obras y Construcciones (34%), la Informática 
(22%) y la Ingeniería Industrial (26%). Su representación es mayor en las ingenierías Agroalimentarias 
(48%) y en Ingeniería Química (60%).  
 
Dentro de las especialidades existentes en cada rama, se repite la adscripción a especialidades 
“masculinas” casi en exclusiva, como la Ingeniería electrónica. y existe un mayor porcentaje de mujeres en 
especialidades como Diseño industrial e Imagen y sonido. 
 
Finalmente, hemos de señalar que en el Grado de Ingeniería Química, el porcentaje de alumnas ha 
descendido desde el 60% al 46,8% por causas que desconocemos, puesto que hasta ahora las alumnas 
accedían a ellas con las notas de corte más altas del SUG, semejantes a las de Medicina e Ingeniería 
Informática de la USC. Es una cuestión que habrá que investigar, pero va a resultar difícil porque el 
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profesorado no percibe esa disminución. Incluso en la especialidad de Ingeniería Industrial Electrónica, el 
profesorado nos comentaba que había una “enorme” cantidad de mujeres en Ingeniería Industrial, cuando 
es una de las carreras más masculinizadas y  la especialidad a la que nos estamos refiriendo es 
mayoritariamente masculina (4 mujeres y 10 hombres), y no daba crédito a las cifras extraídas de la 
página web de la universidad correspondiente. ¡Los números siguen siendo importantes y es 
imprescindible que se elaboren estadísticas desglosadas por sexo! 
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4.4. Realización de entrevistas a alumnas de 2º 
curso de bachillerato científico‐tecnológico 
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4.4. Realización de entrevistas a alumnas de 2º curso de bachillerato científico-tecnológico 

Con el objeto de acercarnos a la realidad de las mujeres y hombres de 2º curso de Bachillerato científico-
tecnológico de Galicia, una realidad desconocida, y como paso previo y necesario para la elaboración del 
cuestionario previsto y a la formación de dos GD, se realizarán siete entrevistas a alumnas de 2º curso de 
Bachillerato científico-tecnológico de Galicia, para conocer las razones de sus elecciones, tanto de 
asignaturas e itinerarios en los estudios previos realizados como de las titulaciones universitarias que 
piensan elegir, así como su actitud ante las carreras de ingeniería.  

Dentro del muestreo teórico, nos hemos centrado en el muestreo de casos, al decidir qué personas se han 
de entrevistar, y en el muestreo de grupo de casos al decidir su procedencia. Este tipo de muestreo va a 
condicionar la elección del método de investigación a utilizar. La aplicación de entrevistas se adecuaría a 
los propósitos y preguntas de nuestra investigación (Flick, 2004; Rodríguez Gómez, Gil-Flores y García-
Jiménez, 1996). 

Entre las diferentes modalidades de entrevista, estructurada, semiestructurada y en profundidad, hemos 
elegido la entrevista semiestructurada, ya que permite llevar a cabo preguntas abiertas, guiadas por la 
teoría, por las preguntas e hipótesis y por la confrontación (Flick, 2004). Al haber partido de un muestreo 
donde se decidía de entrada las personas a entrevistar, así como su grupo de procedencia, nos ha servido 
de ayuda la entrevista semiestructurada centrada en el problema (Witzel, 1985, cit. Flick, 2004). Este tipo 
de entrevista se caracteriza por centrarse en el problema a estudiar, por la orientación al objeto de 
investigación y por la orientación al proceso. Esta metodología permitirá tener en cuenta aspectos 
difícilmente abarcables en un estudio únicamente cuantitativo como la pertenencia a un grupo de iguales, 
la influencia del profesorado y de las familias, de los medios, etc.  

 

4.4.1. Consideraciones acerca del diseño y realización de la entrevista  

Para obtener una información homogénea y comparable, y para evitar sesgos, dentro de lo posible, se 
elaboró un guión de entrevista ad hoc (Ver anexo 1) con el fin de que estén presentes todos aquellos 
aspectos que se consideraron relevantes a priori (Smith, 1995; Weiss, 1994) respecto a la situación 
familiar pasada y presente, a la trayectoria y situación académica, haciendo especial hincapié en el guión 
en los aspectos que influyen en las elecciones, expectativas y aspiraciones, así como en las barreras que 
las condicionan. Por otro lado, el guión constituye una herramienta útil que permite reconducir o retomar 
los elementos básicos del relato para el caso de que en el transcurso de la conversación se produzcan 
lagunas o saltos (Witzel, 1985, cit. Flick, 2004). Al margen de la autonomía de la persona encuestada y de 
su biografía, el hecho de recurrir a un guión permite que las cuestiones orientativas relacionadas con el 
marco teórico no sean olvidadas y estén siempre presentes.  

El rol de la persona investigado, en este caso como entrevistadora, supone ir construyendo una relación 
de confianza entre entrevistada y entrevistador.  No es fácil ponerse al lado de otra persona y no perder la 
perspectiva, por lo que el entrevistador tiene que procurar ser claro a la hora de exponer el propósito de la 
entrevista. Debe saber manejar adecuadamente la relación asimétrica que se mantiene durante la 
entrevista, por lo que es conveniente ofrecer explicaciones y sugerencias, apoyando lo que dice la 
entrevistada. Con ello se sentirá escuchada, comprendida y reforzada (Rodríguez Gómez et al, 1996). 

En ningún momento hemos creído que con unos buenos relatos vayamos a obtener toda la información ni 
la posibilidad de conclusiones fiables, pero sí que nos van a permitir la ilustración de determinadas vías de 
investigación futura, determinar el enfoque de la investigación cuantitativa y quizás el punto de inicio para 
aislar elementos coincidentes e intentar construir un solo perfil a partir de varios relatos distintos.  
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Para la realización de las entrevistas se ha seguido el siguiente protocolo: 

Antes de establecer el guión se realizó una revisión bibliográfica, una reflexión y un debate sobre los 
aspectos que pueden subyacer a una elección de estudios de ingeniería (la imagen de las ingenierías, la 
percepción de estereotipos de género, la importancia de la estructura familiar, el valor de las expectativas 
en la elección de estudios y profesiones, la importancia de los modelos en la elección profesional, 
conflictos de rol y posibles repercusiones en la carrera o profesión, los condicionantes en los ámbitos 
familiar y social, oportunidades reales y barreras relacionadas con los estereotipos de género, relaciones 
personales y académicas, satisfacción, autoestima y éxito académico y profesional...). Se solucionarán, 
además, los problemas derivados de la polisemia e imprecisión de términos usados para poder definir las 
variables. 

 

4.4.2. Delimitación del universo de análisis y explicitación de la selección de informantes.  

Tendrá que ser restringida y elegida de acuerdo con la disponibilidad de las informantes. Se optará por un 
muestreo no aleatorio, ya que el objetivo no es la generalización de los datos sino la obtención del relato 
de diferentes experiencias. 

Los criterios para la selección de la muestra fueron los siguientes:  

- Alumnas con un buen expediente (nota media superior a 8 en 1º curso de Bachillerato).  
- Centros públicos y privados de ciudades y villas de Galicia, de costa y de interior.  
- Disponibilidad de las entrevistadas. 

Con la intención de recoger la diversidad de los discursos de las alumnas, se estableció cuál debería ser 
su procedencia, atendiendo a centros públicos y privados, de zonas urbanas y rurales, de costa y de 
interior.  

Se había planificado la realizaron de doce entrevistas (tres por provincia), pero surgieron dificultades, 
sobre todo en villas pequeñas ya que, al estar acogidos los centros al régimen de jornada continuada, 
resultaba difícil que las alumnas se trasladaran desde sus domicilios a un lugar idóneo para la realización 
de la entrevista fuera del horario escolar.  

Finalmente, se realizaron siete entrevistas con otras tantas alumnas de 2º curso del Bachillerato científico-
tecnológico, que poseían un buen expediente académico, pertenecientes a centros públicos y privados de 
Galicia, en ciudades y villas, con el objeto de conocer su trayectoria personal y las razones que tuvieron 
para realizar su elección de estudios, así como su actitud ante las carreras de ingeniería.  

Posteriormente, se transcribieron y se analizaron las respuestas con la finalidad de establecer un perfil, las 
categorías emergentes y diseñar la encuesta que se utilizará en la parte cuantitativa de esta investigación.  

El contacto se realizó a través de profesoras y profesores de las alumnas entrevistadas, ya que debían 
adecuarse a un perfil determinado:  

- Ser alumnas de segundo curso del bachillerato científico-tecnológico 
-  Haber obtenido buenas notas en primer curso de bachillerato y en las evaluaciones 

habidas hasta el momento de la entrevista.  

Por supuesto, se contó con su disponibilidad. 
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Nos hemos encontrado con dificultades para obtener informantes dispuestas a colaborar y con el tiempo 
necesario para ello en un lugar tranquilo e idóneo para obtener la información, por las siguientes razones: 

-  El grupo de investigación posee una red de contactos en centros públicos, pero no así en 
centros privados. 

-  Las alumnas de centros situados en zonas rurales o semirurales tienen dificultades de 
transporte fuera del horario escolar. 

Por estas razones, la muestra se tuvo que limitar a siete alumnas, que se adaptan a los criterios de 
procedencia y perfil requeridos, pero hubiera sido deseable disponer de más informantes para acceder a 
una mayor diversidad de discursos. 

Como procedimientos de registro se usaron notas manuscritas y grabación. Se buscó una situación 
cómoda, horario y lugar elegido de acuerdo con la narradora y se procuró que la toma de datos no 
perturbara a la persona entrevistada al mismo tiempo que se intentó mantener un equilibrio entre apuntar 
todo y no tomar datos durante la entrevista (ya que no existe un criterio único entre diferentes personas 
autoras e investigadoras del tema para la recogida de datos), registrándose la conversación en grabadora 
para posterior estudio, previo permiso de la entrevistada.  

Todas las entrevistas comenzaron con la explicación de la finalidad de la misma, y cuando fue preciso 
animar para que se expresaran algunos datos, se preguntó y se pusieron ejemplos, procurando no sesgar 
la información. Se han recogido testimonios vitales sobre variables incluidas en un guión semiestructurado 
y poco directivo, pero ha sido la propia persona entrevistada la protagonista y quién ha dado mayor o 
menor importancia a determinados episodios. Se ha procurado no prestar atención exclusiva al contenido 
de lo expresado por la narradora, sino también observar actitudes, talante... En todo momento la intención 
ha sido la de obtener información a través de voces de las alumnas de bachillerato científico de Galicia. 

Grabada la entrevista en archivo de audio y categorizados los datos en tablas de análisis, se procedió a la 
fase final, consistente en analizar dato a dato en el conjunto de las entrevistas realizadas para interpretar, 
dentro de las trayectorias, diferentes datos significativos y destacar diferencias y semejanzas que permitan 
abrir así futuras vías de investigación.  

 

4.4.3. Información recogida.  

Edad.  

Cinco de ellas tenían 17 años y dos tenían 18.  

 Antecedentes familiares.  

Dos de las madres tenían estudios de Educación General Básica, el resto estudios superiores. Cuatro de 
ellas habían realizado estudios de Ciencias. 

Profesionalmente, dos eran amas de casa, una limpiadora, una jueza, dos profesoras y una técnica 
sanitaria.  

Los estudios de los padres se distribuían de la siguiente manera: dos tenían estudios de EGB, uno de 
Ciclo Medio, uno de Bachillerato y tres con estudios superiores. Tres de ellos habían hecho estudios de 
Ciencias.  
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Profesionalmente ejercían: dos cómo profesores, un médico, un empresario, un pintor, un empleado de 
una empresa privada, y uno era técnico en un hospital.  

El nivel socioeconómico familiar fue definido por las alumnas entre medio y medio -alto. Por nuestra parte 
añadiremos que en el caso de una de ellas, el nivel era medio-bajo. 

Dos eran hijas únicas, una era primogénita y el resto correspondía a las más pequeñas de la familia.  

Sus hermanos y hermanas (siete y dos respectivamente) estudian. La distribución es la que sigue:  

Hermanos: cuatro estudiaron opción "ciencias", uno estudió opción "letras".  

Hermanas: Una estudia opción "ciencias" y una opción "letras".  

Los dos restantes son hombres, que aún no están en edad de hacer esta elección.  

En las villas y ciudades donde residen o habían residido existían centros de estudios que les permitieron 
seguir la escolaridad sin necesidad de desplazarse fuera de su lugar de residencia.  

Expectativas familiares.  

Tanto las madres como los padres deseaban que en el momento actual estudiaran bachillerato y respecto 
al futuro deseaban que realizaran una carrera universitaria. En general, les daban libertad de elección.  

Manifestaron que las influencias familiares en la elección de los estudios no existían o no habían sido 
determinantes. Las existentes procedían de  hermanas y hermanos, padre o madre.  

Todas las familias habían apoyado y estaban en disposición de respaldar la elección de estudios realizada 
por las entrevistadas.  

Situación familiar actual.  

Dos de ellas convivían sólo con su madre y su padre; cuatro, además de con la madre y el padre, con 
algún hermano o hermana; una convivía con la madre, una hermana y la pareja de su madre.  

Generalmente, las madres se encargaban de las tareas domésticas, aunque dos de los padres 
colaboraban los fines de semana y una afirmaba que se realizaba un reparto equitativo de tareas entre 
todas las personas que vivían en la casa (esta es la alumna que pone como modelo a imitar a su madre)..  

Datos académicos.  

Seis habían realizado la educación primaria en centros públicos de su lugar de residencia y una en un 
centro privado. Las aspiraciones que tenían a la sazón eran altas y, en general, tenían que ver con la 
realización de una carrera universitaria.  

Seis habían realizado los estudios de ESO y están realizando los de Bachillerato en centros públicos de su 
lugar de residencia; una de ellas está realizando estos estudios en un centro privado. 

 El rendimiento escolar en la E. Primaria había sido bueno en todos los casos, en Secundaria también, y 
en 1º de Bachillerato las notas medias se establecen en el intervalo comprendido entre el 8,3 y el 9,7.  

Dos habían disfrutado de becas, una había disfrutado de una ayuda para libros y transporte en 1º de 
Bachillerato y otra tiene una beca en la actualidad.  
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Sus aspiraciones se concretan en realizar una carrera universitaria de ciencias. Una alumna optará por 
una ingeniería y otra por arquitectura como primera opción. 

Las optativas elegidas en 4º de ESO comunes a todas ellas habían sido Física y Química y Biología. La 
única alumna que piensa elegir Arquitectura, es también la única que había elegido Tecnología en 
Secundaria.  

En 1º curso de Bachillerato todas ellas habían cursado Ciencias para el Mundo Contemporáneo, 
Matemáticas y Física y Química. Cinco habían cursado Biología y Geología, cuatro habían cursado Dibujo 
Técnico, una había cursado TIC y una Economía. Una de ellas había cursado francés como segunda 
lengua extranjera (manifiesta que al escoger esta lengua no podía elegir tecnología).  

En 2º de Bachillerato todas ellas estaban cursando Matemáticas II (obligatoria), cinco cursaban Física, seis 
cursaban Química, cuatro cursaban Biología, una cursaba Ciencias de la Tierra y tres de ellas Dibujo 
Técnico II. No señalan, en su elección, influencia determinante de la familia, ni de amistades ni de 
profesores o profesoras, y afirman que habían elegido la opción que realmente deseaban. 

Sobre las razones para no escoger una materia tecnológica en ESO o en Bachillerato, manifiestan:  

"No me gustaba"  
"Me gustaba la sanidad y no el dibujo técnico"  

Sobre las razones de la elección de una materia tecnológica en ESO o en  Bachillerato, manifiestan:  

"Me gustaba" 
"Me gustaban la Informática y las TIC" 
"Me gustaba el Dibujo Técnico" 

Realización de estudios no reglados 

La mayoría había realizado estudios no reglados de informática e inglés, porque decían que era necesario 
para sus estudios, y tres también habían estudiado música. La única que no había realizado estudios no 
reglados piensa elegir Medicina.  

Contactos con las ciencias y las tecnologías en los centros escolares 

Todas ellas se quejan de haber tenido pocos contactos con las “ciencias y las tecnologías” en el 
laboratorio. La que ha realizado sus estudios en un centro privado, manifiesta:  

"En la ESO nunca pisé laboratorio, en Bachillerato sí". 

Los contactos con la tecnología se limitaban a la informática, en algunos casos dentro del centro escolar y 
a través de la realización de algún "proyecto", que realmente no era más que el montaje de un "circuito 
eléctrico" en 3º de ESO. Algunas dicen que en clase de Tecnología se limitaban a tomar "apuntes".  

Orientación educativa y profesional 

Manifiestan que en todos los centros escolares se habían realizado actividades de orientación profesional 
–“vocacional”, y que habían recibido información que, en mayor o menor grado, las había ayudado a elegir 
la opción de estudios. Indican que la persona responsable del departamento de orientación era la que les 
había facilitado esta información.  

Con pocas excepciones, todas afirman que en su centro escolar: 
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-Se realizan habitualmente acciones a favor de la igualdad entre hombres y mujeres. 
-Se desarrollan conferencias y actividades relacionadas con diferentes estudios y 

profesiones. 
-Se lleva a cabo orientación profesional. 
-Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones diferentes de las ingenierías. 
-Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionadas con las ingenierías. 
-Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionadas con las tecnologías. 

Elecciones de estudios  

Relatan que al elegir la opción de Ciencias en Bachillerato, lo habían hecho de manera consciente, pues 
conocían las materias y el itinerario, rechazaron otras opciones y tuvieron en cuenta la posibilidad de 
estudios futuros.  

Las carreras que piensan escoger son las siguientes (Tabla 14):  

 

1ª OPCIÓN 2ª OPCIÓN 

Medicina Fisioterapia 

Administración de empresas  

Administración de empresas Económicas 

Ingeniería Económicas. Empresariales. 

Medicina Biotecnología 

Arquitectura Ingeniería de Puertos y Camin

Medicina Ingeniería industrial 
                                    Tabla 14. Elección de estudios futuros 

Manifiestan que la razón principal de la elección en todos los casos ha sido el deseo personal de cursar 
esos estudios “porque les gustan”, y aunque cuatro de ellas reconocen influencia de familiares, afirman 
que dicha influencia no ha sido determinante a la hora de elegir.  

Sólo tres de ellas contemplan la posibilidad de elegir una ingeniería y solamente una sitúa dichos estudios 
como primera opción. Las tres han elegido Dibujo Técnico en 1º y 2º curso de bachillerato.  

Razones de la elección de ingeniería manifestadas son:   

“Porque tienes un puesto de trabajo y el futuro profesional arreglado, además a mí lo que más me 
gusta es entender las cosas, y las Ingenierías sirven para eso”.  

Otra de las alumnas manifiesta: 

“Porque caso de no poder acceder a Medicina, por puntuación, la ingeniería industrial, también me 
gusta”.  
“Porque me gustan las físicas, que en Medicina realmente poca física voy a dar y siempre me 
interesaron todas las cosas relacionadas con las máquinas y sus aplicaciones”.  
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Y una tercera: 

“Escogeré arquitectura, y como segunda opción grado en Puertos y Caminos, porque tiene 
materias parecidas. Entonces si quieres hacer un puente para la carrera es más fácil que si haces 
como por ejemplo Medicina, es más complicado”.  
“Porque si no puedo acceder a Arquitectura, por puntuación, la ingeniería me permitiría también 
trabajar en lo que me gusta, que es el diseño en construcción”.  

Sexo de la persona que imparte las materias científicas y tecnológicas 

En las materia elegidas, la Física y Química de 1º de Bachillerato y la Física de 2º de Bachillerato son 
impartidas por un profesor en todos los casos, frente a Biología, Geología, y Dibujo Técnico que son 
impartidas por profesoras,  
 

Materias cursadas en 4º curso de Educación Secundaria Obligatoria y 1º curso de Bachillerato:  

A continuación se muestran las frecuencias de las materias cursadas en 4º curso de ESO y 1º curso de 
Bachillerato (Tablas. 24 y 25) 

 

Materia Señalar con una una X Impartida por 
profesora 

Impartida por 
profesor 

Física y Química [ 7 ] [ 3 ] [ 4 ] 

Biología y Geología [ 7 ] [ 5 ] [ 2 ] 

Tecnología [ 1 ] [  ] [ 1 ] 

Informática [ 4 ] [ 2 ] [2 ] 

Iniciativas 
emprendedoras 

[  ] [  ] [  ] 

1ª Lengua Extranjer [ 7 ] – Inglés    [  ] – Francés   [  ] – 
Otras_________ 

[  ] [  ] 

2ª Lengua Extranjer [  ] – Inglés    [  ] – Francés   [  ] – 
Otras_________ 

[  ] [  ] 

Tabla. 24. Frecuencias de las materias cursadas en 4º curso de Educación Secundaria Obligatoria. 
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1º CURSO / Materia Señalar con una X Impartida por 
profesora 

Impartida por un profe

Ciencias para el m
contemporáneo 

[ 7 ] [  ] [ 5 ] 

Matemáticas [  ] [ ] [ 2 ] 

Física y Química [  ] [ 1 ] [ 6 ] 

Biología y Geología [  ] [ 4 ] [ 2 ] 

Dibujo Técnico [  ] [ 4 ] [  ] 

Tecnología de 
Información y de
comunicación ( TICs) 

[  ] [  ] [ 1 ] 

Economía [  ] [ 1 ] [  ] 

1ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   
Otras_________ 

[ 4 ] [ 3 ] 

2ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés  
Otras_________ 

[  ] [  ] 

2º CURSO / Materia Señalar con una X Impartida por 
profesora 

Impartida por un profe

Matemáticas II [  ] [  ] [  ] 

Física [  ] [  ] [  ] 

Química [  ] [  ] [  ] 

Biología [  ] [  ] [  ] 

Ciencias da Terra [ 1 ] [  ] [  ] 

Dibujo Técnico [  ] [  ] [  ] 

Economía y Organiz
de empresas 

[  ] [  ] [  ] 

1ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   
Otras___ 

[  ] [  ] 

2ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   
Otras_________ 

[  ] [  ] 

Tabla. 25. Frecuencias de las materias cursadas en Bachillerato. 
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Sobre las Ingenierías y percepción de estereotipos.  

Las imágenes que les evocan estas carreras son industrias, hombres y grandes estructuras de 
construcción, también calculadoras y números.  

Reconocen que las ingenierías ofrecen muchas salidas profesionales, pero: 

“Son carreras duras y complicadas y que hay que tenerlo muy claro antes de elegirlas para 
hacerlas.  

Una de ellas manifiesta:  

"No me llama la atención. Ahora es algo machista, antes era mucho más".  

Las ingenierías les parecen estudios idóneos para las mujeres, pero dos de ellas afirman que no son 
adecuados para sí mismas porque no les gustan.  

Piensan que no existen dificultades académicas o profesionales para el acceso de las mujeres a las 
Ingenierías.  

Sobre las razones de la escasa presencia de las mujeres en las Ingeniería, manifiestan:  

"La sociedad piensa en hombres”  
"La gente piensa que es un trabajo de hombres”  
"Sigue habiendo pensamiento machista"  

Sólo una de las entrevistadas manifiesta que la gente joven ya no piensa que es un trabajo de hombres.  

Apuntan también que al estar los hombres más acostumbrados al manejo de aparatos se piensa que son 
más aptos, y que las mujeres tendrían más dificultades a la hora de encontrar un trabajo remunerado.  

No les parece satisfactorio el escaso número de mujeres en las Ingenierías y piensan que habría que 
hacer algo para aumentar este número. 

Acciones a favor de la igualdad en los centros educativos 

Cuando afirman que en los respectivos centros escolares se habían realizado acciones a favor de la 
igualdad entre hombres y mujeres, parece que se refieren más a la ausencia de conductas discriminatorias 
en el centro, o a actividades puntuales, que a la realización concreta de acciones positivas en este campo.  

“Yo creo que eso hoy en día sí, salvo algunos comentarios de la gente de la clase que dicen 
“niñas…” pero yo creo que es en plan broma, yo creo que no hay ningún tipo de sexismo. Se 
tratan a los hombres como las mujeres, no hay distinción”  
“Como en el centro somos más mujeres que hombres, tampoco hay ese problema”  
“No hay acciones discriminatorias”  
“Nos tratan por igual a hombres y la mujeres”  

Una de ellas afirma que en su centro se había desarrollado un "Seminario de Igualdad" en 1º de 
Bachillerato.  

Modelos de identificación 

En general, los modelos que facilitan, aunque afirman que no han determinado su elección de estudios, 
proceden de la familia y son mayoritariamente masculinos (tío, abuelo, hermano, padre); sólo una 
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reconoce la influencia del modelo de su madre:  

"Mi madre es estudiosa y organizada. Eso nos marcó"  

En mucha menor medida aparecen modelos de profesorado. Únicamente una profesora de matemáticas y 
el resto corresponde a profesores varones o no identifican modelos.  

Expectativas de futuro 

Las perspectivas de futuro pasan mayoritariamente por acabar una carrera y tener un trabajo. En dos 
casos también formar una familia.  

Conocimiento de ingenierías y de sectores productivos relacionados con ellas 

Cuatro de ellas conocen sólo Ingeniería Aeronáutica, Naval, Industrial, Caminos y Telecomunicaciones. De 
las otras tres, la que piensa elegir Ingeniería señala también Puertos e Informática; la que piensa elegir 
Medicina señala además Ingeniería Química y Biotecnología; y la que piensa elegir Arquitectura señala 
también Agrónoma, Forestal y Física. Tres de ellas señalan también la Ingeniería Química.  

Creen que los sectores productivos que están relacionados con las ingenierías son básicamente industria 
y construcción. Una de ellas, la alumna que piensa escoger medicina como primera opción y Biotecnología 
cómo segunda, afirma conocer la Ingeniería Química y la Biotecnológica. También dice que las Ingenierías 
están relacionadas con los alimentos, comunicaciones y con todos los sectores productivos. 

Sólo una de ellas conoce a una mujer ingeniera y otra conoce a una estudiante de Ingeniería (que es 
hermana suya). Todas las entrevistadas, excepto una, conocen algún hombre ingeniero.  

Contacto con la tecnología. 

a) En el centro escolar:  

En las aulas de informática y en la materia de Tecnología de 2º de ESO (materia obligatoria).  

b) En su casa:  

Todas afirman tener experiencia “con el ordenador y electrodomésticos”.  

Dos de ellas manifiestan que tienen experiencia en pequeñas reparaciones eléctricas, como “enchufes y 
similares”.  

Ninguna de ellas reconoce como experiencia tecnológica previa el uso del teléfono móvil, DVD, Ipod...etc, 
y tampoco el manejo de electrodomésticos. 

 

4.5. Perfil de las alumnas de 2º curso de bachillerato científico-tecnológico. 

‐ Poseen un buen expediente (nota media superior a 8 en 1º curso de Bachillerato).  
‐ Sus edades están comprendidas entre los 17 y los 18 años. 
‐ Su nivel socioeconómico familiar oscila entre el medio-bajo, medio y medio -alto.  
‐ Sus madres y padres deseaban que en el futuro realizaran una carrera universitaria y les 

dejaban libertad de elección. 
‐ Excepto una, todas habían realizado sus estudios en centros públicos y entre sus 
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aspiraciones estaba la de realizar una carrera universitaria de ciencias o tecnológica y 
conseguir un trabajo. 

‐ Todas habían cursado las materias de Ciencias para el Mundo Contemporáneo, Física, 
Química y Matemáticas avanzadas (materia obligatoria en el itinerario elegido). 

‐ No señalan influencias familiares en las elecciones académicas realizadas, y aquellas que 
las reconocen afirman que no han sido determinantes. 

‐ Aunque no refieren haber vivido situaciones de discriminación en su centro escolar, 
incluso lo niegan, afirman que se orientaba más a los hombres hacia estudios y 
profesiones relacionadas con las ingenierías y a las mujeres hacia estudios diferentes de 
las ingenierías. 

‐ Cuando afirman que en los respectivos centros escolares se habían realizado acciones a 
favor de la igualdad entre hombres y mujeres, parece que se refieren más bien a la 
ausencia de conductas discriminatorias en el centro que a la realización concreta de 
acciones positivas en este campo.  

‐ La mayoría no contempla la posibilidad de realizar en el futuro una carrera de ingeniería.  
‐ La referencia mayoritaria, como modelo en materias de ciencias, corresponde a 

profesorado masculino y en el caso de los modelos familiares, ese modelo es también 
masculino con una excepción. 

‐ Las carreras de ingeniería están asociadas para ellas a imágenes estereotipadas como 
grandes estructuras, hombres, construcciones, calculadoras y números. 

‐ También es muy estereotipada la imagen que tienen de las ingenierías: hombres, 
construcciones... 

‐ Las que piensan realizar carreras del ámbito tecnológico (en primera o segunda opción) 
habían cursado dibujo técnico en 1º curso de bachillerato y lo estaban cursando en 2º 
curso. 

‐ Confirman la falta de modelos femeninos relacionados con las ingenierías. 
‐ De sus contactos con la tecnología en sus centros escolares señalan solo las aulas de 

informática y la materia de tecnología cursada en 2º curso de la ESO (materia obligatoria). 
‐ Ninguna de ellas reconoce como experiencia previa en el manejo de aparatos 

tecnológicos el uso del teléfono móvil, DVD, Ipod...etc, ni tampoco el uso de 
electrodomésticos. 

‐ Piensan que no existen dificultades académicas ni profesionales para el acceso de las 
mujeres a las Ingenierías, aunque reconocen que pueden existir problemas de 
contratación debido a los estereotipos existentes. Sobre las razones de la escasa 
presencia de las mujeres en las Ingeniería señalan la existencia de estereotipos sociales 
de género, siempre afirmando lo que creen que piensa la gente. 
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4.6. Conclusiones. 

A continuación se muestra una síntesis de los discursos de las alumnas entrevistadas (Fig. 24). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

•  
       Fig. 24. Síntesis de los discursos de las alumnas entrevistadas 

CONCLUSIONES 

- Todas las alumnas entrevistadas se mostraron muy seguras de si mismas y de sus elecciones, que 
atribuyen, casi en exclusiva, a sus propios deseos. En ningún momento se mostraron nerviosas o 
alteradas por la entrevista ni por el entrevistador e, incluso, estaban satisfechas de ser escuchadas. 

- Manifiestan que no ha habido influencias del entorno para realizar sus elecciones de estudios. Ninguna 
de sus madres y tampoco de sus padres tiene como profesión la ingeniería. Aún así, parece que hemos 
encontrado un “vivero” de ingenieras, puesto que una de las alumnas manifiesta que es su opción de 
futuro y dos de ellas la señalan como segunda opción. 

- En contra de lo que se suela señalar como obstáculo para la elección de una ingeniería, todas las 
alumnas entrevistadas habían elegido un itinerario que les permitiría acceder a dichos estudios y, sin 
embargo, la opción mayoritaria se aparta de ellos. No obstante, parece que la elección de Dibujo Técnico 
se podría relacionar con la elección de una carrera tecnológica (ingeniería o arquitectura). 

- Aunque las alumnas afirman que en los centros educativos no existen discriminaciones por razón de 
género, a lo largo de la entrevista aflora la distinta orientación respecto a estudios futuros que se da a 
chicos y chicas: a ellas no se las orienta hacia estudios de ingeniería. 

- Respecto a la imagen de las ingenierías que poseen, es bastante estereotipada y masculina: hombres y 
grandes infraestructuras y, también, calculadoras y números. 

- Aunque manifiestan que no existen obstáculos para el acceso de las mujeres a las ingenierías (como 
estudios o profesión), reconocen la existencia de estereotipos sobre la presencia de las mujeres en las 
ingenierías y lo verbalizan como lo que creen que la gente piensa respecto de las supuestas habilidades 
de los hombres y como esta circunstancia les concede más facilidades a la hora se ser contratados. 

- No han tenido apenas experiencias de contacto con las tecnologías en el centro escolar, excepto en el 
manejo de ordenadores, y no reconocen como experiencia tecnológica ni sus conocimientos en el uso de 
electrodomésticos, ni el manejo del teléfono móvil, Ipod, DVD... 

- No se han implantado planes ni proyectos a favor de la igualdad en ninguno de los centros educativos 
implicados. 

- Los modelos de identificación que refieren son masculinos, tanto en el caso del profesorado (que por 
cierto, es mayoritario en las materias científicas, por lo menos en los centros implicados) como en el caso 
de los modelos familiares. Sólo hay una excepción en el caso de una alumna que se refiere como tales a 
su madre y a una profesora de matemáticas. Dicha alumna no piensa elegir ingeniería. 

- Las razones que podrían llevar a las alumnas a elegir estudios de ingeniería son: 
* Que les gusten los estudios y los trabajos correspondientes 
* La posibilidad de obtener un trabajo fijo 
* Porque les gusta saber cómo funcionan las cosas  
* El interés por aparatos y máquinas 
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Estas categorías emergentes del discurso de las alumnas de 2º curso del Bachillerato científico-
tecnológico nos van a servir para elaborar el cuestionario que ocupará el segundo paso de esta 
investigación: elaboración y administración de un cuestionario que se pasará a una muestra representativa 
del alumnado de bachillerato científico-tecnológico de Galicia. 
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4.7. Estudio estadístico descriptivo de la posición del alumnado del bachillerato científico-
tecnológico de Galicia ante la elección de estudios de ingeniería 
Partiendo de las preguntas de investigación y del análisis e interpretación de las entrevistas realizadas a 
alumnas de 2º curso de Bachillerato científico- tecnológico, se abordó la tarea de explorar cómo se situaba 
la totalidad de la población masculina y femenina de este bachillerato en la antesala de la elección de 
estudios universitarios y aproximarnos a su imaginario acerca de las ingenierías. 
Para ello se procedió a diseñar un cuestionario, cuyas características se exponen a continuación, con 
objeto de realizar un estudio estadístico descriptivo. Las razones para optar por este tipo de estudio se 
examinan en lo que sigue: 
A partir del análisis de los discursos de las entrevistas realizadas, todo parece indicar que a pesar de 
haberse producido cambios en las opiniones y actitudes de mujeres y hombres, respecto de los roles de 
género, el sistema educativo en general y la enseñanza científica, en particular, siguen reproduciendo 
estereotipos tradicionales.  
Además, la enseñanza científica y tecnológica durante el proceso educativo parece reforzar una 
concepción positivista de ellas y una visión tradicional del papel desempeñado por hombres y mujeres en 
estos ámbitos, en especial en el tecnológico. 
 
Así pues, la pregunta de investigación global y las preguntas específicas siguen en pie, orientadas ahora 
por los resultados obtenidos en la realización, análisis e interpretación de las entrevistas a alumnas de 
este nivel educativo repetidamente citadas:  
 
¿Dónde radican las causas de la escasa representación de las mujeres en las carreras 
tecnológicas? 
 
 
4.7.1. Diseño del cuestionario para alumnado de 2º curso de bachillerato científico - tecnológico de 
Galicia. 
 
El proceso seguido fue el siguiente: 
 

- Definición de variables. 
- Elaboración del cuestionario. 
- Estudio de campo.  
- Revisión del cuestionario a la vista de los resultados del estudio de campo.  
- Elección de la muestra. 
- Obtención de datos. 
- Análisis matemático y gráfico de los mismos mediante el programa estadístico - informático SPSS v.15.  
- Extracción de conclusiones. 

 
El cuestionario.  
Se utilizó una escala de tipo Likert, acompañada de algunos ítems de respuesta dicotómica y algunas 
preguntas abiertas (Ver anexo 2). 
La escala de tipo Likert es una escala psicométrica comúnmente utilizada en cuestionarios, y es la escala 
de uso más amplio en encuestas para la investigación. Cuando respondemos a un elemento de un 
cuestionario elaborado con la técnica de Likert, lo hacemos especificando el nivel de acuerdo o 
desacuerdo con una declaración (elemento, ítem o reactivo). La escala se llama así por Rensis Likert, que 
publicó en 1932 un informe describiendo su uso. 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 203 

Es necesario establecer una distinción entre escala de tipo Likert y elemento de tipo Likert. La escala es la 
suma de las respuestas de los elementos del cuestionario. Los elementos de tipo Likert van acompañados 
por una escala visual análoga (p. ejem., una línea horizontal, en la que el sujeto indica su respuesta 
eligiéndola con un círculo o una cruz); a veces se llama escalas a los elementos en sí mismos. Ésta es la 
razón de muchas confusiones y es preferible, por tanto, reservar el nombre de escala de tipo Likert para 
aplicarlo a la suma de toda la escala, y elemento de tipo Likert para referirse a cada elemento 
individualmente. 
 
Para la elaboración del cuestionario se siguieron los siguientes pasos. 

 
1. Preparación de los ítems iniciales: se elaboró una serie de enunciados afirmativos y negativos, de 

tal manera que se fueran intercalando. Nos decantamos por una escala con posibilidad de elegir 
entre cuatro respuestas a cada ítem para evitar la tendencia central: Totalmente en desacuerdo, 
En desacuerdo, De acuerdo, Totalmente de acuerdo. 
Obviamente los ítems con respuestas dicotómicas o abiertas, no se ajustan a esta escala. 
El número de enunciados elaborados fue mayor que el número final de enunciados incluidos en 
la versión final del cuestionario. 

2. Se pasó el cuestionario piloto en dos centros educativos y se reformularon o retiraron aquellos 
items que habían tenido dificultades de interpretación. 

3. Se procedió a elaborar la muestra. 
4. Se realizaron los contactos necesarios en los centros de la muestra que, en su mayor parte, 

respondían a la red de apoyo con la que contaba el equipo investigador. 
5. Se reunió al equipo encargado de administrar el cuestionario con objeto de que conociese las 

instrucciones pertinentes, las personas con las que se debía contactar en cada centro y los 
problemas que podrían surgir. El autor de este trabajo fue el coordinador del equipo. 

6. Se administraron los ítems a una muestra representativa de la población cuya actitud se iba a 
explorar. Se solicitó a los sujetos que expresaran su acuerdo o desacuerdo frente a cada ítem. 

7. Asignación de puntuaciones a los ítems; se le asignó una puntuación a cada ítem a fin de 
clasificarlos según reflejaran actitudes positivas o negativas. 

8. Asignación de puntuaciones a los sujetos; la puntuación de cada sujeto se obtuvo mediante la 
suma de las puntuaciones de los distintos ítems. 

9. Análisis y selección de los ítems: mediante la aplicación de pruebas estadísticas se seleccionaron 
los ajustados para efectuar la discriminación de la actitud en cuestión rechazando aquellos que 
no cumplían con este requisito.  

Puntuación y análisis.  

Después de completar el cuestionario, cada elemento se puede analizar por separado o, en algunos 
casos, las respuestas a cada elemento se suman para obtener una puntuación total para un grupo de 
elementos, por lo cual las escalas de tipo Likert son un tipo de escalas sumativas.  

Se considera una escala de tipo ordinal, ya que no podemos asumir que los sujetos perciban las 
respuestas como equidistantes, aunque ello podría asumirse si cada elemento se acompaña de una 
escala visual horizontal en la cual deba marcar su respuesta, y en la que cada respuesta esté situada de 
forma equidistante.  

Cuando tratamos los datos como ordinales, podemos calcular la mediana y la moda (pero no el promedio). 
La dispersión se calcularía por medio del intervalo entre cuartiles (no podemos calcular la desviación 
típica), o podemos analizarlo mediante técnicas no paramétricas, en nuestro caso con la distribución Chi² 
de Pearson (coeficiente de correlación entre dos variables). Las respuestas a los elementos se pueden 
sumar, toda vez que todos los elementos midan lo mismo.  
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Para la realización del análisis, se han sumado, por un lado, las respuestas Totalmente en desacuerdo, En 
desacuerdo y, por otro, las respuestas De acuerdo, Totalmente de acuerdo. 

El muestreo. 

El muestreo se realizó de acuerdo con lo que sigue: 

a) Unidades de análisis  

Alumnado de Galicia matriculado en 2º curso de Bachillerato Científico - Tecnológico durante el curso 
2009/10, excluido el perteneciente al bachillerato de personas adultas.  

b) Unidades de muestreo. 

La muestra es trietápica. La unidad primaria de muestreo es el centro, la unidad de segunda etapa es el 
curso, la tercera la alumna o el alumno. 

b) Tipo de muestreo. 

Se hace una estratificación previa de las unidades de primera etapa de acuerdo con la siguiente 
clasificación: 

Estrato 1: Institutos de: A Coruña, Lugo, Orense, Pontevedra, Santiago, Ferrol y Vigo. 
Estrato 2: Centros privados de Bachillerato de Galicia.  
Estrato 3: Institutos de villas de tamaño mediano de Galicia. 
Estrato 4: Institutos de villas pequeñas de Galicia. 
 

c) Tamaño de la muestra y error. 

La muestra total consta de 577 unidades, de las que 308 son mujeres y 269 hombres.  

Para este tamaño al nivel de confianza del 95,5%, se obtiene para la proporción, tomando p=q=0, un 
margen de error de 4,2% para el total del alumnado (del 5,7 % para las mujeres). La muestra se distribuye 
en cada estrato según afijación proporcional. 

d) Selección de la muestra. 

Para el primer estrato se ordenan los centros de todos los ayuntamientos y se escoge la muestra de 
centros de cada uno de ellos; una vez seleccionados los centros, se escogen los cursos (si sólo existiera 
uno, el muestreo sería evidentemente bietápico), y por último se utiliza muestreo sistemático con arranque 
aleatorio para acceder al alumnado. 

Para el resto de los estratos de las distintas áreas a muestreo es trietápica: en primer lugar se ordenan los 
centros, habida cuenta el número de alumnos y alumnas de cada uno, luego se escogen los cursos (si hay 
más de uno), y por último se accede a las unidades de análisis mediante muestreo sistemático con 
arranque aleatorio. 

e) Marco de la muestra. 

El marco que se emplea para la extracción de la muestra es el listado de centros educativos de Galicia en 
los que se imparte segundo curso de bachillerato científico técnico. 

f) Distribución de la muestra en el tiempo. 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 205 

Las encuestas fueron realizadas entre el 5 de abril y el 31 de mayo de 2010. 

g) Estimadores. 

El cálculo de las estimaciones se hace mediante las ponderaciones (factores de elevación) 
correspondientes al peso de cada estrato. 

h) Ítems y variables. 

El cuestionario consta de 18 ítems que derivan en 305 variables. 

Se ha realizado un estudio descriptivo cruzando todas las variables con la variable sexo. 

Puesto que este número de variables, y el hecho de que se trate de variables discretas, hace 
prácticamente imposible as relaciones entre ellas mediante un estudio empírico al uso, se hace 
prácticamente imposible abordar las relaciones entre ella mediante un estudio empírico al uso (López-
Saéz, 1995), se ha optado por” un estudio estadístico descriptivo, que permita establecer indicadores (no 
explicaciones), que se habrá de completar con metodologías cualitativas” (García Suárez, 20102). 
 
4.7.2. Establecimiento de categorías del cuestionario. 
Para este fin, se establecieron las siguientes categorías en las que se enmarcan los ítems 
correspondientes. 
Categoría 1. Entorno socio-familiar 
1.  Estudios y profesiones de las madres. 
2.  Estudios y profesiones de los padres.  

Categoría 2. Elección de materias científico-tecnológicas, sexo de quién las imparte y nota media  
1. Materias cursadas en el 4º curso de ESO, 1º y 2º cursos de Bachillerato científico-tecnológico.  
2. Quien imparte las materias: profesoras y profesores 
3. Nota media de 1º curso de Bachillerato 

Categoría 3. Autoconcepto  
1. Autopercepción o autoconcepto sobre aptitudes que se poseen relacionadas con materias científico-
tecnológicas, capacidades de liderazgo y manejo de aparatos y máquinas 
2. Opiniones sobre las características del trabajo-profesión de Ingeniería y sobre lo adecuado de ese 
trabajo para la propia persona 
3. Percepción de las opiniones del entorno (profesorado, madres, padres, compañeras y compañeros) 
sobre la adecuación del trabajo-profesión de la Ingeniería para la propia persona 

Categoría 4. Opinión sobre los estudios y trabajos de ingeniería, estereotipos sexistas y orientación en los 
centros escolares 
1. Opinión sobre los estudios de Ingeniería (interés, dificultades, utilidad social, salidas profesionales…) 
2. Opiniones sobre el trabajo-profesión de Ingeniería y posibles estereotipos sexistas 

Categoría 5. Experiencia previa en el manejo de utensilios, aparatos y máquinas 

Categoría 6. Conocimiento de carreras y sectores productivos relacionados con las ingenierías 
                                                 
2 Manifestado en consulta personal por el doctor Xenaro García Suárez, experto en matemática-estadística, que ha 
sido asesor y colaborador permanente de esta parte de la investigación. 
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1. Conocimiento de sectores productivos relacionados con las Ingenierías 
2. Conocimiento de carreras de Ingeniería 

Categoría 7. Razones y dificultades para la elección de estudios de Ingeniería. 

Categoría 8. Posible carrera de Ingeniería o Tecnología que se podría escoger 
1. Qué carrera de Ingeniería escogería 
2. Qué carrera de Tecnología escogería  

Categoría 9. Sobre orientación y acciones a favor de la igualdad en los centros educativos 

Categoría 10. Conocimiento de mujeres ingenieras en el entorno familiar y social 

Categoría 11. Posibles modelos de identificación 
Categoría 12. Relación entre imágenes de objetos y lugares con las Ingenierías, con las Tecnologías, o 
con ambas  
 
 
 
 
4.7.3. Distribución de la muestra  

Se expone, a continuación, la distribución de la muestra por sexo y por estrato. 

  
 
 
 
Tabla 26. Distribución de la muestra por sexo. 

 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 

Porcentaje  
acumulado 

 Hombre 269 46,6 46,6 46,6 
Mujer 308 53,4 53,4 100,0 

Válidos 

Total 577 100,0 100,0  
 

 
 
 

La proporción de mujeres está 7,2 puntos porcentuales por encima de los hombres como muestra la tabla 
anterior.  
Si analizamos los resultados por estrato y sexo obtenemos los siguientes resultados: 
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Tabla 27. Distribución de la muestra por estrato y sexo. 
 

Sexo 
  Hombre Mujer Total 

Recuento 92 105 197 Ciudades 
% de Sexo 34,2% 34,1% 34,1% 
Recuento 63 56 119 Centros privados 
% de Sexo 23,4% 18,2% 20,6% 
Recuento 69 84 153 Villas medianas 
% de Sexo 25,7% 27,3% 26,5% 
Recuento 45 63 108 

Estrato 

Villas pequeñas 
% de Sexo 16,7% 20,5% 18,7% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
La distribución por sexo en los diferentes estratos oscila entre los 5,2 puntos porcentuales a favor de los 
hombres, en los centros privados (Estrato 2) hasta los 3,8 a favor de las mujeres en las villas pequeñas 
(Estrato 4). Esta distribución se refleja en la Fig. 25. 
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Fig. 25.  Distribución por sexo en los diferentes estratos 
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4.7.4. ANÁLISIS DE LOS ÍTEMS 
Categoría 1. Entorno socio-familiar 
Tabla 28. Estudios de la madre. 
 

 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 

Porcentaje  
acumulado 

"Licenciatura" 111 19,2 20,3 20,3 
"Diplomatura" 49 8,5 8,9 29,2 

"Ciclo Superior de FP" 46 8,0 8,4 37,6 
"Bachillerato" 99 17,2 18,1 55,7 

"Ciclo Medio de FP" 43 7,5 7,8 63,5 
"ESO" 131 22,7 23,9 87,4 

"Ed. Primaria" 69 12,0 12,6 100,0 

Válidos 

Total 548 95,0 100,0  
"N/C" 19 3,3   

Sistema 10 1,7   
Perdidos 

Total 29 5,0   
Total 577 100,0   

  
El 22,7 % de las madres realizó únicamente estudios de ESO. 
El 27,7 % de las madres realizó estudios de licenciatura o diplomatura. 

 
Tabla 29.  Estudios del padre. 

 

 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 

válido 
Porcentaje  
acumulado 

"Licenciatura" 129 22,4 24,7 24,7 
"Diplomatura" 36 6,2 6,9 31,6 

"Ciclo Superior de FP" 39 6,8 7,5 39,1 
"Bachillerato" 79 13,7 15,1 54,2 

"Ciclo Medio de FP" 38 6,6 7,3 61,5 
"ESO" 127 22,0 24,3 85,8 

"Ed. Primaria" 74 12,8 14,2 100,0 

Válidos 

Total 522 90,5 100,0  
"N/C" 35 6,1   

Sistema 20 3,5   
Perdidos 

Total 55 9,5   
Total 577 100,0   

 
Los porcentajes son similares a los de las madres: 
El 22,0 % de los padres realizó únicamente estudios de ESO  
El 28,6 % de los padres realizó estudios de licenciatura o diplomatura. 
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Profesión de la madre. 
 
En cuanto a la profesión de la madre, el 21,5 % ejerce exclusivamente como ama de casa, el 19,5 % ejerce 
profesiones relacionadas con licenciaturas y diplomaturas. Sólo aparece una ingeniera de edificación.  
 
Profesión del padre. 
 
En cuanto a la profesión del padre, ninguno tiene cómo profesión las tareas del hogar y el 24 % ejerce 
profesiones relacionadas con licenciaturas o diplomaturas. Aparecen 19 ingenieros (de montes, industrial, 
agrónomo, de caminos, de obras públicas, de edificación, electrónico naval y mecánico).  
 
Comentarios a la categoría 1. Entorno socio-familiar 
 
En relación con los estudios hay que destacar: 
‐ Se detectan 3 puntos porcentuales más de hombres que de mujeres con licenciatura, 0.7 puntos menos 

que las mujeres con estudios de ESO y 0.8 puntos más con estudios de educación primaria en 
exclusiva. 

‐ Se detectan 2,3 puntos más de mujeres con diplomatura, 1.5 puntos más de mujeres con ciclo superior 
de formación profesional, 1.0 puntos más con estudios de ciclo medio, 3,5 puntos más con estudios de 
Bachillerato, 0.7 puntos más con estudios de ESO. 

‐ En relación con las profesiones destaca que aunque el nivel de estudios, excepto en los de licenciatura, 
es superior en las mujeres que en los hombres, existe un 21,5 % de ellas que ejerce exclusivamente 
como ama de casa, lo cual no sucede en el caso de los hombres. 

‐ De todas maneras, este último dato, aunque parece marcar tendencia, no es concluyente, ya que no se 
ha investigado la situación de madres y padres en relación con el posible paro y, por el momento, no se 
ha efectuado tampoco la posible correlación entre los  estudios de las madres y su dedicación en 
exclusiva al hogar.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 211 

Categoría 2. Elección de materias científico-tecnológicas, sexo de quien las imparte y nota media  
 
MATERIAS CURSADAS EN 4º CURSO DE ESO. 
Sobre la elección de las materias cursadas por el alumnado en 4º Curso de ESO, se ha detectado lo 
siguiente: 
 
No existen diferencias significativas en: 
 
Tabla 30. Física y Química - Sexo. 
 

Sexo 
  Hombre Mujer Total 

Recuento 257 288 545 1 "Si" 
% de Sexo 95,5% 93,5% 94,5% 
Recuento 12 20 32 

Física y Química 4º E 
ESO 

2 "No" 
% de Sexo 4,5% 6,5% 5,5% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Eligen Física y Química un 95,5% de los hombres y un 93,5 % de las mujeres 
 

 
 
Tabla 31. Biología - Sexo. 
 

Sexo 
  Hombre Mujer Total 

Recuento 223 270 493 
1 "Si" % de Sexo 82,9% 87,9% 85,6% 

Recuento 46 37 83 
Biología 4º 2 "No" % de Sexo 17,1% 12,1% 14,4% 

Recuento 269 307 576 
Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Eligen Biología el 87,9 % de las mujeres frente al 82,9 % de los hombres    
 
 
 
 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 212 

 
Tabla 32. Informática – Sexo 
 

Sexo 
  Hombre Mujer Total 

Recuento 120 128 248 
1 "Si" % de Sexo 44,6% 41,8% 43,1% 

Recuento 149 178 327  
Informática 4º 2 "No" % de Sexo 55,4% 58,2% 56,9% 

Recuento 269 306 575 
Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 44,6 % de los hombres cursa informática frente al 41,8 % de mujeres. 
 
Existen diferencias significativas en relación con el sexo en las siguientes materias: 
 
Tabla 33. Tecnología – Sexo. 
 

Sexo Total 
  Hombre Mujer Hombre 

Recuento 135 116 251 
1 "Si" % de Sexo 50,2% 37,8% 43,6% 

Recuento 134 191 325 
Tecnología 4º 2 "No" % de Sexo 49,8% 62,2% 56,4% 

Recuento 269 307 576 
Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 

  Valor gl 
Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 8,967(b) 1 ,003 
N de casos válidos 576   

 
El 50,2 % de los hombres cursa tecnología frente al 37,8 % de mujeres 
 
Tabla 34. Iniciativas emprendedoras – Sexo. 

Sexo 
  Hombre Mujer Total 

Recuento 16 4 20 
1 "Si" % de Sexo 5,9% 1,3% 3,5% 

Recuento 253 302 555 
 
Iniciativas 
Emprendedoras 2 "No" % de Sexo 94,1% 98,7% 96,5% 

Recuento 269 306 575 
Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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 Valor gl 
Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 9,183(b) 1 ,002 
N de casos válidos 575   

 
Eligen Iniciativas Emprendedoras un 5,9 % de los hombres frente al 1,3 % de mujeres.  
 
Tabla 35. Quién imparte las materias en 4º curso de ESO. 
 
La docencia de las materias por sexo, se distribuye de la siguiente manera: 

Impartida por… Un Hombre. Una Mujer 
Física y Química 58,3 % 41,7 % 

Tecnología 68,3 % 31,7 % 
Informática 53,2 % 46,8 % 

Iniciativas emprendedoras 84,2 % 15,8 % 
Biología 34,2 % 65,8 % 

 
Comentarios: 
En lo referente a la elección de materias científico-tecnológicas en el 4º curso de ESO existe equilibrio, 
excepto en las materias de Tecnología e Iniciativas Emprendedoras, en las que hay 12,4 y 4,6 puntos 
porcentuales respectivamente a favor de los hombres. 
Las materias “científicas y tecnológicas” son impartidas mayoritariamente por hombres, excepto la Biología 
que cuenta con profesorado mayoritariamente femenino. Llama la atención la gran diferencia que aparece 
en “Iniciativas emprendedoras”, con 68,4 puntos porcentuales a favor de los hombres.  
 
MATERIAS CURSADAS EN 1º CURSO DE BACHILLERATO 
 
Sobre la elección de las materias cursadas por el alumnado en 1º Curso de Bachillerato, existen 
diferencias significativas en relación con el sexo en las siguientes materias: 
 
Tabla 36. Física y Química – Sexo. 
 

Sexo 
  Hombre Mujer Total 

Recuento 259 281 540 
1 "Si" % de Sexo 96,3% 91,5% 93,8% 

Recuento 10 26 36 
 
Física y 
Química 2 "No" % de Sexo 3,7% 8,5% 6,3% 

Recuento 269 307 576 
Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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  Valor gl 
Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 5,525(b) 1 ,019 
N de casos válidos 576   

 

Elige esta materia un 96,3 % de hombres frente al 91,5 % de mujeres. Aunque existen diferencias 
significativas, hay un equilibrio relativo. 
 
Tabla 37. Tecnología de la Información - Sexo 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 67 54 121 1 "Si" 
% de Sexo 25,1% 17,6% 21,1% 
Recuento 200 253 453 

 
Tecnología de 
la Información 2 "No" 

% de Sexo 74,9% 82,4% 78,9% 
Recuento 267 307 574 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 4,834(b) 1 ,028 

N de casos válidos 574   
 

Esta materia es elegida por un 25,1 % de hombres frente a un 17,6 % de mujeres.  
 
Tabla 38. Dibujo Técnico - Sexo 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 128 113 241 1 "Si" 
% de Sexo 47,6% 36,7% 41,8% 
Recuento 141 195 336 

Dibujo 
Técnico bac1 

2 "No" 
% de Sexo 52,4% 63,3% 58,2% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 7,008(b) 1 ,008 
N de casos válidos 577   

 

La diferencia en esta materia es de 10,9 % a favor de los hombres. 
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Tabla 39. Biología – Sexo 
Sexo   

Hombre Mujer 
Total 

Recuento 155 232 387 1 "Si" 
% de Sexo 58,1% 75,6% 67,4% 
Recuento 112 75 187 

Biología 
bac1 

2 "No" 
% de Sexo 41,9% 24,4% 32,6% 
Recuento 267 307 574 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 19,951(b) 1 ,000 
N de casos válidos 574   

 
La diferencia en esta materia es de un 75,6 % de mujeres frente al 58,1 % de hombres   
 
No existen diferencias significativas en los siguientes items 
 
Tabla 40. Economía – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 32 30 62 1 "Si" 
% de Sexo 12,0% 9,8% 10,8% 
Recuento 235 276 511 

Economía 
bac1 

2 "No" 
% de Sexo 88,0% 90,2% 89,2% 
Recuento 267 306 573 Total 

% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 
Elige Economía un 12,0 % de hombres y un 9,8 % de mujeres. 
 
Tabla 41. Matemáticas – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 262 291 553 1 "Si" 
% de Sexo 97,4% 94,5% 95,8% 
Recuento 7 17 24 

Matemáticas 
bac1 

2 "No" 
% de Sexo 2,6% 5,5% 4,2% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Eligen Matemáticas un 97,4 % de los hombres y un 94,5 % de las mujeres 
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Tabla 42. Ciencias para el Mundo Contemporáneo – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 240 282 522 1 "Si" 
% de Sexo 89,6% 91,9% 90,8% 
Recuento 28 25 53 

Ciencias para el 
mundo Contemp.Bach1 

2 "No" 
% de Sexo 10,4% 8,1% 9,2% 
Recuento 268 307 575 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Eligen Ciencias para el Mundo Contemporáneo un 91,9 % de las mujeres y el 89,6 % de hombres. 
 
 
Tabla 43. Quién imparte las materias en 1º curso de Bachillerato. 
 

Impartida por… Un Hombre. Una Mujer 
 66,9 % 33,1 % 

Ciencias para el Mundo 
Contemporáneo 32,9 % 67,1 % 

Dibujo técnico 67,2 % 32,8 % 
Tecnol. de la información 67,2 % 32,8 % 
Biología 39,7 % 60,3 % 
Economía 77,8 % 22,2 % 
Matemáticas 53,8 46,2 

 
 

Comentario 
De nuevo, en las materias del ámbito científico – tecnológico encontramos mayoría de hombres, estando 
las diferencias significativas a favor de las mujeres en la materia de Biología, mientras que en Física y 
Química, Tecnología de la Información y Dibujo Técnico las diferencias son a favor de los hombres. No 
obstante, hay que resaltar que en la materia de Física y Química existe un cierto equilibrio. 
Respecto al sexo del profesorado, de la misma manera que en 4º Curso de la ESO, en el 1º de 
Bachillerato, las materias “científico – tecnológicas” son impartidas mayoritariamente por hombres, con más 
de 30 puntos porcentuales de diferencia, excepto en el caso de la Biología en la que las profesoras están 
20,6 puntos por encima de los profesores y en Ciencias para el Mundo Contemporáneo con 34,2 puntos 
porcentuales a favor de las mujeres, ya que esta última es una materia que imparte profesorado del 
departamento de Biología y Geología. 
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MATERIAS CURSADAS EN 2º CURSO DE BACHILLERATO 
Sobre las elecciones del alumnado, las diferencias son significativas en las siguientes materias: 
 
Tabla 44. Física – Sexo. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 169 85 254 1 "Si" 
% de Sexo 62,8% 27,6% 44,0% 
Recuento 100 223 323 

Física 
Bac2 

2 "No" 
% de Sexo 37,2% 72,4% 56,0% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig.asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 72,313(b) 1 ,000 

N de casos válidos 577   
 
Elección realizada por un 62,8 % de los hombres frente a un 27,6 % de las mujeres. 
 
Tabla 45. Química - Sexo 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 163 237 400 1 "Si" 
% de Sexo 60,8% 77,2% 69,6% 
Recuento 105 70 175 

Química 
Bac2 

2 "No" 
% de Sexo 39,2% 22,8% 30,4% 
Recuento 268 307 575 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig.asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 18,128(b) 1 ,000 

N de casos válidos 575   
 

16,4 % más de mujeres que de hombres eligen esta materia. 
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Tabla 46. Biología - Sexo 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 108 207 315 1 "Si" 
% de Sexo 40,4% 67,6% 55,0% 
Recuento 159 99 258 

Biología 
Bac2 

2 "No" 
% de Sexo 59,6% 32,4% 45,0% 
Recuento 267 306 573 Total 

% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 

 Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 42,611(b) 1 ,000 
N de casos válidos 573   

 
37,2 % más de mujeres que de hombres elige la materia de Biología. 
 

 
 
 
 
Tabla 47. Dibujo técnico – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 98 55 153 1 "Si" 
% de Sexo 36,4% 17,9% 26,5% 
Recuento 171 253 424 

Dibujo 
Técnico Bac2 

2 "No" 
% de Sexo 63,6% 82,1% 73,5% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
  Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 25,424(b) 1 ,000 

N de casos válidos 577   
 
Elige la opción Dibujo Técnico un 18,5 % de hombres más que de mujeres. 
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Tabla 48. Matemáticas – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 257 275 532 1 "Si" 
% de Sexo 95,5% 89,3% 92,2% 
Recuento 12 33 45 

Matemáticas 
bac2 

2 "No" 
% de Sexo 4,5% 10,7% 7,8% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
  Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 7,809(b) 1 ,005 

N de casos válidos 577   
 
Elige Matemáticas un 95,5 % de hombres frente al 89,3 % de las mujeres. 
 
Sobre las elecciones del alumnado, las diferencias no son significativas en las siguientes materias: 
 
Tabla 49. Ciencias de la Tierra – Sexo. 

Sexo Total   
Hombre Mujer Hombre 

Recuento 70 85 155 1 "Si" 
% de Sexo 26,1% 27,7% 27,0% 
Recuento 198 222 420 

Ciencias de 
la Tierra 
Bac2 2 "No" 

% de Sexo 73,9% 72,3% 73,0% 
Recuento 268 307 575 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Los porcentajes están equilibrados entre hombres  y mujeres, con porcentajes de un 26 y un 27 % 
respectivamente. 
 
Tabla 50. Economía – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 17 15 32 1 "Si" 
% de Sexo 6,3% 4,9% 5,6% 
Recuento 252 291 543 

Economía 
Bac2 

2 "No" 
% de Sexo 93,7% 95,1% 94,4% 
Recuento 269 306 575 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Eligen Economía un 6,3 % de los hombres y un 4,9 % de las mujeres. 
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Tabla 51. Quién imparte las materias en 2º curso de Bachillerato. 
 

Impartida por… Un Hombre. Una Mujer 
Matemáticas II 63,5 % 36,5 % 

Física 57,3 % 42,7 % 
Química 64,5 % 35,5 % 
Biología 41,6 % 58,4 % 

Ciencias de la Tierra 24,2 % 75,8 % 
Dibujo técnico 76,8 % 23,2 % 

Economía y Organización 
de Empresas 90,6 % 9,4 % 

 
 

Comentario. 
En cuanto a la elección de materias: 
Aunque en 1º curso de Bachillerato, en la materia de Física y Química, los porcentajes de mujeres y 
hombres guardan un cierto equilibrio, en 2º curso se producen los siguientes desequilibrios: 
En Física: 35,2 % puntos porcentuales a favor dos hombres. 
En Química: 16,4 % a favor de las mujeres. 
En el caso de la Biología se mantiene la diferencia existente en 1º curso: 17,5 % a favor de las mujeres 

En cuanto a la docencia: 

Como en los cursos anteriores, se repite el esquema de mayoría masculina cuando estudiamos quién 
imparte la docencia en las materias tradicionalmente consideradas científico – tecnológicas, excepto en 
Biología y Ciencias de la Tierra en las que las mujeres son mayoría. En estas diferencias conviene 
destacar el caso de las Ciencias de la Tierra en las que hay únicamente un 24,2 % de profesores varones y 
la situación inversa del Dibujo Técnico en el que hay un 76,8 de hombres y por último Economía y 
Organización de Empresas con un 90,6 % de hombres. 
Por lo tanto, los modelos ofrecidos desde el profesorado son marcadamente masculinos en Matemáticas, 
Física, Química, Dibujo Técnico y Economía y Organización de Empresa. Los modelos femeninos estarían 
concentrados en Biología, Ciencias para el Mundo Contemporáneo y Ciencias de la Tierra.  
La elección de materias realizada por el alumnado refleja esta misma tendencia; materias como Física, 
Dibujo Técnico, Tecnología de la Información y Economía son elegidas mayoritariamente por hombres. 
Las mujeres eligen mayoritariamente Química y Biología. 
NOTA: Las Matemáticas II constituyen una materia obligatoria en este Bachillerato.  
 
 
 
 
Nota media 1º Bachillerato. 
En lo que se refiere a la nota media conseguida por mujeres y hombres en 1º curso de Bachillerato, los 
resultados se reflejan en la siguiente tabla y en el gráfico correspondiente:  
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Nota media 1º Bach.
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Tabla 51. Nota media 1º Bach. -  Sexo 
Sexo   

Hombre Mujer 
Total 

Recuento 37 34 71 Suficiente 
% de Sexo 14,3% 11,5% 12,8% 
Recuento 84 87 171 Bien 
% de Sexo 32,6% 29,4% 30,9% 
Recuento 111 135 246 Notable 
% de Sexo 43,0% 45,6% 44,4% 
Recuento 26 40 66 

Nota media 
1º Bach. 

Sobresaliente 
% de Sexo 10,1% 13,5% 11,9% 
Recuento 258 296 554 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 
. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                         Fig. 26. Nota media 1º curso de Bachillerato. 

 
Comentario  
En términos absolutos, ellas consiguen mejores resultados tanto en frecuencias como en porcentajes.  
 
Qué sucede en 4º curso de ESO. 
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En lo referente a la elección de materias científico-tecnológicas en 4º curso de ESO existe equilibrio, 
excepto en las materias de Tecnología e Iniciativas Emprendedoras, en las que se obervan 12,4 y 4,6 
puntos porcentuales respectivamente a favor de los hombres. 
Las materias científicas y tecnológicas son impartidas mayoritariamente por hombres, excepto la Biología 
que cuenta con profesorado mayoritariamente femenino. Llama la atención la gran diferencia que aparece 
en Iniciativas Emprendedoras, con 68,4 puntos porcentuales a favor de los hombres.  
 
Qué sucede en 1º curso de Bachillerato. 
En cuanto a la elección de materias: 
De nuevo, en las materias del ámbito científico – tecnológico encontramos mayoría de hombres, estando 
las diferencias significativas a favor de las mujeres en la materia de Biología, mientras que en Física y 
Química, Tecnología de la Información y Dibujo Técnico las diferencias son a favor de los hombres. No 
obstante, hay que resaltar que en la materia de Física y Química existe un cierto equilibrio. 
Respecto al sexo del profesorado, de la misma manera que en 4º Curso de la ESO, en el 1º de 
Bachillerato, las materias “científico – tecnológicas” son impartidas mayoritariamente por hombres, con más 
de 30 puntos porcentuales de diferencia, excepto en el caso de la Biología en la que las profesoras están 
20,6 puntos por encima de los profesores y en Ciencias para el Mundo Contemporáneo con 34,2 puntos 
porcentuales a favor de las mujeres, ya que esta última es una materia que imparte profesorado del 
departamento de Biología y Geología. 
 
Qué sucede en 2º curso del Bachillerato  
En cuanto a la elección de materias: 
Aunque en 1º curso de Bachillerato, los porcentajes de mujeres y hombres en la materia de Física y 
Química guardan un cierto equilibrio, en 2º curso se producen los siguientes desequilibrios: 
En Física: 35,2 % puntos porcentuales a favor de los hombres. 
En Química: 16,4 % a favor de las mujeres.  
En el caso de la Biología se mantiene la diferencia existente en el 1º curso: 17,5 % a favor de las mujeres 
 
En cuanto a la docencia: 
Como en los cursos anteriores, se repite el esquema cuando estudiamos quien imparte la docencia en las 
materias tradicionalmente consideradas científico - tecnológicas. Excepto en la Biología y Ciencias de la 
Tierra en las que las mujeres son mayoría. En estas diferencias destacamos el caso de las Ciencias de la 
Tierra en las que hay únicamente 24,2 % de profesores y la situación del Dibujo Técnico en el que hay un 
76,8 de hombres   y por último Economía y Organización de Empresas con un 90,6 % de hombres. 
Por lo tanto, los modelos ofrecidos desde el profesorado son marcadamente masculinos en Matemáticas, 
Física, Química, Dibujo Técnico y Economía y Organización de Empresa. Los modelos femeninos estarían 
concentrados en Biología, Ciencias para el Mundo Contemporáneo y Ciencias de la Tierra. 
La elección de materias realizada por el alumnado refleja esta misma tendencia; materias como Física, 
Dibujo Técnico, Tecnología de la Información y Economía son elegidas mayoritariamente por los hombres. 
Las mujeres eligen mayoritariamente Química y Biología. 
NOTA: Matemáticas II constituye una materia obligatoria en este Bachillerato.  
En lo referente a la nota media conseguida en el 1º curso de Bachillerato (ver gráfico 2).. En resultados 
absolutos ellas consiguen mejores notas tanto en frecuencia como en porcentaje.  
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Categoría 3. Autoconcepto 
 
CONSIDERO QUE TENGO APTITUDES PARA. 
 
 
Aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
 
 
 
Tabla 52. Aptitudes para la Física - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 36 83 119 Totalmente en desacuerdo % de Sexo 13,5% 27,3% 20,8% 
Recuento 61 109 170 En desacuerdo % de Sexo 22,8% 35,9% 29,8% 
Recuento 118 105 223 De acuerdo % de Sexo 44,2% 34,5% 39,1% 
Recuento 52 6 58 Totalmente de acuerdo % de Sexo 19,5% 2,0% 10,2% 
Recuento 0 1 1 

2.1. Aptitudes 
para física. 

14 % de Sexo ,0% ,3% ,2% 
Recuento 267 304 571 Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
  Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 68,246(a) 4 ,000 

N de casos válidos 571   

 
Sólo el 36,5 % de las mujeres afirma poseer estas aptitudes mientras el 63,7 % de los hombres afirma 
tenerlas. 
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Tabla 53. Aptitudes para las Matemáticas – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 20 51 71 Totalmente en desacuerdo % de Sexo 7,6% 16,7% 12,5% 
Recuento 56 79 135 En desacuerdo % de Sexo 21,2% 25,8% 23,7% 
Recuento 119 138 257 De acuerdo % de Sexo 45,1% 45,1% 45,1% 
Recuento 69 38 107 

Aptitudes 
para las 
matemáticas 

Totalmente de acuerdo % de Sexo 26,1% 12,4% 18,8% 
Recuento 264 306 570 Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 24,880(a) 3 ,000 

N de casos válidos 570   

 
Sucede lo mismo que en el ítem anterior. 
Sólo el 28,8 % de los hombres afirma no tener aptitudes para las Matemáticas, mientras que el 42,5 % de 
las mujeres hace la misma afirmación. 
Por el contrario sólo el 57,5 % de las mujeres afirma poseer estas aptitudes mientras que en esta situación 
se sitúa el 71,2 % de los hombres. 
 

Tabla 54. Aptitudes para la Biología- Sexo. 
 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 59 45 104 Totalmente en desacuerdo % de Sexo 22,7% 14,9% 18,5% 
Recuento 60 61 121 En desacuerdo % de Sexo 23,1% 20,2% 21,5% 
Recuento 86 126 212 De acuerdo % de Sexo 33,1% 41,7% 37,7% 
Recuento 55 70 125 

Aptitudes 
para la Biología 

Totalmente de acuerdo % de Sexo 21,2% 23,2% 22,2% 
Recuento 260 302 562 Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 8,147(a) 3 ,043 

N de casos válidos 562   

 

El 64,9 % de las mujeres considera que tienen aptitudes para la Biología. 
Un 54,3 % de hombres considera lo mismo. 
 
 
 
 
Tabla 55. Aptitudes para la informática – Sexo. 
 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 19 43 62 Totalmente en desacuerdo % de Sexo 7,4% 14,5% 11,2% 
Recuento 39 82 121 En desacuerdo % de Sexo 15,2% 27,7% 21,9% 
Recuento 121 137 258 De acuerdo % de Sexo 47,1% 46,3% 46,7% 
Recuento 78 34 112 

Aptitudes para a 
informática 

Totalmente de acuerdo % de Sexo 30,4% 11,5% 20,3% 
Recuento 257 296 553 Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
  Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 40,299(a) 3 ,000 

N de casos válidos 553   

 
 

El 22,6 % de los hombres frente al 42,2 % de las mujeres afirma no tener aptitudes para la informática. 
El 57,8 % de las mujeres y el 77,5 % de los hombres aseguran tenerlas. 
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Tabla 56. Interés en el funcionamiento de aparatos – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 6 62 68 Totalmente en desacuerdo % de Sexo 2,2% 20,4% 11,9% 
Recuento 35 86 121 En desacuerdo % de Sexo 13,1% 28,3% 21,2% 
Recuento 102 115 217 De acuerdo % de Sexo 38,2% 37,8% 38,0% 
Recuento 124 41 165 

Interés  
Funcionamiento  
Aparatos 

Totalmente de acuerdo % de Sexo 46,4% 13,5% 28,9% 
Recuento 267 304 571 Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 108,201(a) 3 ,000 

N de casos válidos 571   

 

Los hombres muestran cifras de un mayor interés en el funcionamiento de aparatos: un 84,6 % de hombres 
frente a un 51,3 % de mujeres. 
 

No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 

 

Tabla 57. Aptitudes para la Química – Sexo. 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 46 44 90 Totalmente en desacuerdo % de Sexo 17,4% 14,4% 15,8% 
Recuento 67 68 135 En desacuerdo % de Sexo 25,4% 22,3% 23,7% 
Recuento 112 152 264 De acuerdo % de Sexo 42,4% 49,8% 46,4% 
Recuento 39 41 80 

Aptitudes 
para la química 

Totalmente de acuerdo % de Sexo 14,8% 13,4% 14,1% 
Recuento 264 305 569 Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Un 42,8 % de hombres considera no tener aptitudes para la química y un 36,7 % de mujeres considera lo 
mismo. Un 57,2 % de hombres considera tener aptitudes para la química y un 63,3 % de mujeres considera 
lo mismo. 
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Tabla 58. Aptitudes para el Dibujo – Sexo. 
 

Sexo   

Hombre Mujer 

Total 

Recuento 75 101 176 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 28,5% 33,6% 31,2% 
Recuento 67 78 145 En desacuerdo 
% de Sexo 25,5% 25,9% 25,7% 
Recuento 71 89 160 De acuerdo 
% de Sexo 27,0% 29,6% 28,4% 
Recuento 50 33 83 

Aptitudes 
para el Dibujo 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 19,0% 11,0% 14,7% 
Recuento 263 301 564 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Un 40,6 % de mujeres y un 47,0 % de hombres consideran tener aptitudes para el Dibujo. 
Un 59,4 % de mujeres y un 53,0 % de hombres consideran no tener aptitudes para el Dibujo. 
 
 
Tabla 59. Capacidad para planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 13 18 31 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 4,9% 5,9% 5,4% 
Recuento 79 73 152 En desacuerdo 
% de Sexo 29,5% 23,9% 26,5% 
Recuento 123 157 280 De acuerdo 
% de Sexo 45,9% 51,3% 48,8% 
Recuento 53 58 111 

Capac. 
Planif Organ. 
Dirgir grupos 
trabajo 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 19,8% 19,0% 19,3% 
Recuento 268 306 574 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Un 29,8 % de mujeres considera no tener aptitudes. 
Un 34,4 % de hombres considera no tener aptitudes. 
Un 70,2 % de mujeres considera tener aptitudes. 
Un 65,6 % de hombres considera tener aptitudes. 
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Comentario:  
El autoconcepto, en cuanto a las aptitudes, varía claramente en función del sexo. 
Los hombres parten de la consideración de creerse con aptitudes, supuestamente necesarias para 
acceder al mundo científico y tecnológico, en física, matemáticas, informática y manejo de aparatos. 
Las mujeres, en porcentajes importantes, parten de un autoconcepto más bajo en relación con estas 
cuestiones, ya que en porcentajes que rondan casi siempre el 50,0 %, cuando no lo superan, afirman no 
tener las aptitudes precisas. 
Por el contrario, en lo referente a aptitudes para planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo, un 70,2 % 
de mujeres afirma poseerlas frente al 65,6% de hombres. No obstante, esta capacidad, importantísima 
para desempeñar profesiones relacionadas con la ingeniería, no parece redundar en un mejor 
autoconcepto de las mujeres respecto a la adecuación de ese trabajo para cada una de ellas, ya que sólo 
un 51,3% de mujeres frente a uno 64, 5 % de los hombres  considera que se trata de un trabajo adecuado 
para ella misma, como se puede comprobar en el siguiente ítem. 
 
OPINO QUE UNA INGENIERÍA. 
 
Aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
 
Tabla 60. Es un trabajo poco adecuado para mí – Sexo 
 

Sexo    
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 80 69 149 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 30,0% 22,5% 26,0% 
Recuento 92 88 180 En desacuerdo 
% de Sexo 34,5% 28,8% 31,4% 
Recuento 65 82 147 De acuerdo 
% de Sexo 24,3% 26,8% 25,7% 
Recuento 30 67 97 

Trabajo poco  
adecuado 
para mi 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 11,2% 21,9% 16,9% 
Recuento 267 306 573 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 14,393(a) 3 ,002 
N de casos válidos 573   

 
El 35,5 % de los hombres piensa que la ingeniería es un trabajo poco adecuado para sí mismo. 
El 48,7 % de las mujeres piensa que la ingeniería es un trabajo poco adecuado para sí misma. 
El 64,5 % de los hombres piensa que es un trabajo adecuado para sí mismo. 
El 51,3 % de las mujeres también piensa que es un trabajo adecuado para sí misma. 
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Tabla 61. Es una profesión útil para las personas y la sociedad – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 11 6 17 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 4,1% 2,0% 3,0% 
Recuento 17 22 39 En desacuerdo 
% de Sexo 6,4% 7,3% 6,8% 
Recuento 119 172 291 De acuerdo 
% de Sexo 44,6% 56,8% 51,1% 
Recuento 120 103 223 

Profesión 
útil 
personas 
y sociedad 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 44,9% 34,0% 39,1% 
Recuento 267 303 570 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 10,830(a) 3 ,013 

N de casos válidos 570   

 
El 90,8 % de las mujeres opina que es una profesión útil para las personas y la sociedad. 
El 89,5 % de los hombres opina que es una profesión útil para las personas y para la sociedad. 
Un 10,5 % de los hombres afirma que no es útil. 
El 9,3 % de las mujeres afirma que no es útil. 
 
 
No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
 
Tabla 62. Es un trabajo de mucha responsabilidad – Sexo. 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 7 14 21 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 2,6% 4,6% 3,7% 
Recuento 29 34 63 En desacuerdo 
% de Sexo 10,8% 11,1% 11,0% 
Recuento 154 163 317 De acuerdo 
% de Sexo 57,5% 53,4% 55,3% 
Recuento 78 94 172 

Trabajo 
mucha 
responsabilidad 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 29,1% 30,8% 30,0% 
Recuento 268 305 573 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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En porcentajes superiores al 80,0 % ambos sexos se muestran de acuerdo con este ítem.  
 
Tabla 63. Es un trabajo en el que puedes ser tu propia jefa – Sexo. 
 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 27 30 57 Totalmente en desacuerdo % de Sexo 10,3% 10,0% 10,1% 
Recuento 92 105 197 En desacuerdo % de Sexo 35,0% 34,9% 34,9% 
Recuento 108 131 239 De acuerdo % de Sexo 41,1% 43,5% 42,4% 
Recuento 36 35 71 

Trabajo 
puedes ser 
tu propia 
jefa 

 
 
 Totalmente de acuerdo % de Sexo 13,7% 11,6% 12,6% 

Recuento 263 301 564 Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 
El 54,8 % de las mujeres opina que es un trabajo en el que puede ser su propia jefa. 
 
 
Tabla 64. Es un trabajo poco valorado por la sociedad – Sexo. 
 

Sexo Total   
Hombre Mujer Hombre 

Recuento 105 123 228 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 39,2% 40,7% 40,0% 
Recuento 115 136 251 En desacuerdo 
% de Sexo 42,9% 45,0% 44,0% 
Recuento 40 39 79 De acuerdo 
% de Sexo 14,9% 12,9% 13,9% 
Recuento 8 4 12 

Profesión poco  
valorada por la 
sociedad 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 3,0% 1,3% 2,1% 
Recuento 268 302 570 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 
En porcentajes superiores al 80,0 %, hombres y mujeres opinan que el trabajo de las ingenierías es muy 
valorado por la sociedad. 
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Tabla 65. Es una profesión en la que casi no hay paro – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 20 24 44 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 7,6% 8,0% 7,8% 
Recuento 110 113 223 En desacuerdo 
% de Sexo 41,7% 37,8% 39,6% 
Recuento 106 143 249 De acuerdo 
% de Sexo 40,2% 47,8% 44,2% 
Recuento 28 19 47 

Profesión 
en la que casi 
no hay paro 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 10,6% 6,4% 8,3% 
Recuento 264 299 563 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Las opiniones están divididas casi al 50,0 % en este ítem. 
 
 
 
 
 
Tabla 66. Es un trabajo en el que se gana mucho dinero – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 6 3 9 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 2,2% 1,0% 1,6% 
Recuento 48 46 94 En desacuerdo 
% de Sexo 18,0% 15,2% 16,5% 
Recuento 155 190 345 De acuerdo 
% de Sexo 58,1% 62,9% 60,6% 
Recuento 58 63 121 

Trabajo 
con el que se 
gana mucho 
dinero 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 21,7% 20,9% 21,3% 
Recuento 267 302 569 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Sobre un 80,0 % de hombres y mujeres piensa que es un trabajo en el que se gana mucho dinero. 
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Tabla 67. Es una profesión en la que se podría ayudar a gente – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 13 21 34 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 4,9% 7,0% 6,0% 
Recuento 59 80 139 En desacuerdo 
% de Sexo 22,0% 26,5% 24,4% 
Recuento 152 169 321 De acuerdo 
% de Sexo 56,7% 56,0% 56,3% 
Recuento 44 32 76 

Profesión 
en la que se podría 
ayudar a gente 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 16,4% 10,6% 13,3% 
Recuento 268 302 570 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Más del 66,0 % de las personas participantes en la investigación piensa que es una profesión en la que se 
podría ayudar a la gente. 
 
 
Las personas que me rodean opinan sobre la adecuación del trabajo para mí. 
 
Aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
 
Tabla 68. El profesorado piensa que sería un trabajo adecuado para mí - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 23 57 80 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 12,8% 27,8% 20,8% 
Recuento 61 83 144 En desacuerdo 
% de Sexo 33,9% 40,5% 37,4% 
Recuento 75 59 134 De acuerdo 
% de Sexo 41,7% 28,8% 34,8% 
Recuento 21 6 27 

Prof. piensa 
sería trab adec 
para mi 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 11,7% 2,9% 7,0% 
Recuento 180 205 385 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 26,543(a) 3 ,000 

N de casos válidos 385   
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El 68,3 % de las mujeres piensa que su profesorado le desaconsejaría realizar un trabajo de ingeniería. 
El 46,6 % de hombres piensa que su profesorado le desaconsejaría realizar un trabajo de ingeniería. 
El 53,4 % dos hombres piensa que su profesorado le aconsejaría realizar un trabajo de ingeniería. 
El 31,7 % de mujeres piensa que su profesorado le aconsejaría realizar un trabajo de ingeniería. 
 
 
 
 
Tabla 69. La compañeras piensan que sería un trabajo adecuado para mí - Sexo. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 17 65 82 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 8,9% 31,1% 20,5% 
Recuento 67 77 144 En desacuerdo 
% de Sexo 35,1% 36,8% 36,0% 
Recuento 78 57 135 De acuerdo 
% de Sexo 40,8% 27,3% 33,8% 
Recuento 29 10 39 

Compañeras 
piensan trab 
adecuado para mi 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 15,2% 4,8% 9,8% 
Recuento 191 209 400 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 40,587(a) 3 ,000 

N de casos válidos 400   

 
 
El 32,1 % de las mujeres piensa que sus compañeras consideran que una ingeniería sería 
un trabajo adecuado para ella. 
El 56,0 % dos hombres piensa que sus compañeras consideran que las ingenierías serían 
un trabajo adecuado para el. 
El 67,9 % de las mujeres piensa que sus compañeras consideran que una ingeniería no sería 
un trabajo adecuado para ella. 
El 44,0 % dos hombres piensa que sus compañeras consideran que las ingenierías no serían 
un trabajo adecuado para el. 
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Tabla 70. Los compañeros piensan que sería un trabajo adecuado para mí - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 25 64 89 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 13,0% 30,8% 22,2% 
Recuento 59 79 138 En desacuerdo 
% de Sexo 30,6% 38,0% 34,4% 
Recuento 77 54 131 De acuerdo 
% de Sexo 39,9% 26,0% 32,7% 
Recuento 32 11 43 

Compañeros 
piensan 
trab adecuado 
para mi 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 16,6% 5,3% 10,7% 
Recuento 193 208 401 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 33,769(a) 3 ,000 

N de casos válidos 401   

 
El 33,3 % de las mujeres piensa que sus compañeros consideran que una ingeniería sería 
un trabajo adecuado para ella. 
El 56,5 % de los hombres piensa que sus compañeros consideran que una ingenierías serían 
un trabajo adecuado para el. 
El 64,7 % de las mujeres piensa que sus compañeros consideran que una ingeniería no sería 
un trabajo adecuado para ella. 
El 43,5 % de los hombres piensa que sus compañeros consideran que una ingenierías no sería 
uno trabajo adecuado para el. 
 
 
 
 
 
No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
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Tabla 71. Mi madre piensa que no sería un trabajo adecuado para mí - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 68 67 135 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 34,2% 31,2% 32,6% 
Recuento 67 72 139 En desacuerdo 
% de Sexo 33,7% 33,5% 33,6% 
Recuento 46 41 87 De acuerdo 
% de Sexo 23,1% 19,1% 21,0% 
Recuento 18 35 53 

Madre 
piensa 
no sería 
trab adec para 
mi 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 9,0% 16,3% 12,8% 
Recuento 199 215 414 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 67,9 % dos hombres   piensa que sería un trabajo adecuado para el. 
El 64,7 % de las mujeres piensa que sería un trabajo adecuado para ella. 
El 32,1 % dos hombres   piensa que no sería un trabajo adecuado para el. 
El 35,3 % de las mujeres piensa que no sería un trabajo adecuado para ella. 
 
 
Tabla 72. Mi padre piensa que no sería un trabajo adecuado para mí - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 73 75 148 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 36,9% 35,4% 36,1% 
Recuento 61 68 129 En desacuerdo 
% de Sexo 30,8% 32,1% 31,5% 
Recuento 43 41 84 De acuerdo 
% de Sexo 21,7% 19,3% 20,5% 
Recuento 21 28 49 

Padre 
piensa no 
sería trab 
adec para mi 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 10,6% 13,2% 12,0% 
Recuento 198 212 410 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 
El 67,5 % de las mujeres dice que su padre piensa que sería un trabajo adecuado para ella. 
El 67,7 % de los hombres dice que su padre piensa que sería un trabajo adecuado para el. 
El 33,5 % de las mujeres dice que su padre piensa que no sería un trabajo adecuado para ella. 
El 32,3 % de los hombres dice que su padre piensa que no sería un trabajo adecuado para el. 
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Comentarios a la categoría 3. Autoconcepto  
 
El autoconcepto, en cuanto a las aptitudes, varía claramente en función del sexo.  
Los hombres parten de una posición de creerse con aptitudes que se consideran necesarias para acceder 
al mundo científico y tecnológico: en física, matemáticas, informática y manejo de aparatos.  
Las mujeres parten de un autoconcepto más bajo en relación con estas cuestiones, ya que en porcentajes 
que rondan casi siempre el 50,0 %, cuando no lo superan, afirman no tener las aptitudes precisas (se 
detectan diferencias estadísticamente significativas). 
Por el contrario, en lo referente a aptitudes para planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo, un 70,2 % 
de mujeres afirma poseerlas frente al 65,6% de hombres, aunque las diferencias no son estadísticamente 
significativas. No obstante, esta capacidad, importantísima para desempeñar profesiones relacionadas con 
la ingeniería, no parece redundar en un mejor autoconcepto de las mujeres respecto a la adecuación de 
ese trabajo para cada una de ellas, ya que sólo un 51,3 % de mujeres frente a un 64, 5 % de los hombres   
considera que se trata de un trabajo adecuado para la sí misma. 
Casi la mitad de las mujeres piensa que las ingenierías no son trabajos adecuados para sí misma, mientras 
que el 64,5 % de los hombres piensa que es un trabajo adecuado para sí mismo. 
El 54,8 % de las mujeres opina que es un trabajo en el que puede ser su propia jefa 
Un 90 % de la muestra opina que es una profesión útil para las personas y la sociedad. 
En porcentajes superiores al 80,0 % ambos sexos se muestran de acuerdo con que se trata de un trabajo 
de mucha responsabilidad 
En porcentajes superiores al 80,0 %, hombres y mujeres opinan que el trabajo de las ingenierías es muy 
valorado por la sociedad 
Las opiniones están divididas casi al 50,0 % en lo relativo a la existencia o no de paro en la profesión. 
Sobre un 80,0 % de hombres y mujeres piensa que es un trabajo en el que se gana mucho dinero. 
Más del 66,0 % de las personas participantes en la investigación piensa que es una profesión en la que 
podría ayudar a la gente. 
Será preciso investigar qué entienden por “trabajo útil para la sociedad y las personas” y “trabajo en el que 
se puede ayudar a la gente”. 
Se observa que existe una valoración muy positiva de los estudios de ingeniería en cuanto a prestigio 
social, estatus económico y utilidad social. 
 
En relación con la influencia del entorno. 
No es extraño que un alto porcentaje de mujeres no considere este trabajo cómo alternativa adecuada en 
su caso, ya que perciben falta de apoyo para considerar las ingenierías como una alternativa laboral por 
parte del profesorado, de compañeros y compañeras.  
A cambio, manifiestan que reciben un apoyo similar a los hombres  por parte de madres y padres.  
Parece que el sistema educativo no está actuando correctamente en cuestiones que afectan directamente 
a la autoestima de las mujeres. Se observa, en este sentido, que mientras que ellas se perciben 
mayoritariamente con capacidad para dirigir grupos y equipos de trabajo, esta percepción no correlaciona 
con considerarse aptas, en la misma proporción, para trabajar como ingenieras. 
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Por otra parte, existe un porcentaje alto de mujeres que manifiesta que no podría ser su propia jefa (más de 
un 40%), lo cual responde a la realidad de las empresas, en las que existe un déficit de mujeres en puestos 
de responsabilidad y no se está aplicando la Ley de Igualdad entre mujeres y hombres. 
 
 
 
 
Categoría 4. Opinión sobre estudios y trabajos de ingeniería y estereotipos sexistas 
 
 
OPINO QUE LOS ESTUDIOS DE INGENIERÍA SON: 
 
Aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
 
Tabla 73. Son interesantes – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 19 25 44 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 7,1% 8,3% 7,7% 
Recuento 32 70 102 En desacuerdo 
% de Sexo 12,0% 23,2% 17,9% 
Recuento 140 144 284 De acuerdo 
% de Sexo 52,4% 47,7% 49,9% 
Recuento 76 63 139 

Estudios  
interesantes 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 28,5% 20,9% 24,4% 
Recuento 267 302 569 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
  Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 14,148(a) 3 ,003 

N de casos válidos 569   

 
Un porcentaje de hombres del 80,9 % considera interesantes los estudios de ingeniería, frente a un 68,6 % 
de mujeres. 
Dicho de otra manera, los estudios de ingeniería resultan menos interesantes para las mujeres que para los 
hombres y se observan diferencias estadísticamente significativas en este ítem. 
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Tabla 74. Son excesivamente largos - Sexo. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 15 16 31 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 5,7% 5,4% 5,5% 
Recuento 89 134 223 En desacuerdo 
% de Sexo 33,6% 44,8% 39,5% 
Recuento 117 104 221 De acuerdo 
% de Sexo 44,2% 34,8% 39,2% 
Recuento 44 45 89 

Estudios  
excesivamente 
largos. 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 16,6% 15,1% 15,8% 
Recuento 265 299 564 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 7,868(a) 3 ,049 

N de casos válidos 564   

 
Un porcentaje del 51,2% de mujeres no considera que sean unos estudios excesivamente largos, mientras 
que el 60,8 % de los hombres considera que sí lo son. 
Sería preciso investigar qué entienden unas y otros por estudios excesivamente largos.  
 
Tabla 75. Tienen salidas las profesionales apetecibles – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 13 20 33 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 5,0% 6,8% 5,9% 
Recuento 26 92 118 En desacuerdo 
% de Sexo 9,9% 31,1% 21,1% 
Recuento 158 139 297 De acuerdo 
% de Sexo 60,3% 47,0% 53,2% 
Recuento 65 45 110 

Estudios 
salidas 
profesionales 
apetecibles 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 24,8% 15,2% 19,7% 
Recuento 262 296 558 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 41,334(a) 3 ,000 

N de casos válidos 558   
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El 37,9 % de las mujeres considera que las ingenierías no tienen salidas 
profesionales apetecibles, frente al 14,9 % de hombres. 
Por el contrario, un 85,1 % de hombres considera la salida profesional de las ingenierías apetecible frente a 
un 62,2 % de mujeres. 
 
Comentarios: 
 
En general, los estudios de ingeniería resultan más interesantes y más deseables desde el punto de vista 
de la salida profesional para los hombres que para las mujeres. Sin embargo, hay un porcentaje importante 
de mujeres que piensa que no son unos estudios excesivamente largos, a diferencia de los hombres, 
cuestión que habría que investigar. 
 
No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
 
 
 
 
 
Tabla 76. Son difíciles – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 1 5 6 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo ,4% 1,7% 1,1% 
Recuento 16 18 34 En desacuerdo 
% de Sexo 6,0% 5,9% 6,0% 
Recuento 98 122 220 De acuerdo 
% de Sexo 36,8% 40,3% 38,7% 
Recuento 151 158 309 

Estudios 
difíciles 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 56,8% 52,1% 54,3% 
Recuento 266 303 569 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 
 
Un 92,4 % de mujeres y un 93,6 % de hombres opinan que son estudios difíciles. 
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Tabla 77. Requieren una nota de corte alta – Sexo. 
 

Sexo Total   
Hombre Mujer Hombre 

Recuento 41 43 84 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 15,4% 14,5% 14,9% 
Recuento 96 114 210 En desacuerdo 
% de Sexo 36,1% 38,5% 37,4% 
Recuento 96 98 194 De acuerdo 
% de Sexo 36,1% 33,1% 34,5% 
Recuento 33 41 74 

Estudios 
requieren 
nota de corte alta 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 12,4% 13,9% 13,2% 
Recuento 266 296 562 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Mujeres y hombres   tienen opiniones divididas al 50,0 % sobre si la nota de corte precisa es alta. 
 
Tabla 78. Tienen salidas profesionales que desconozco – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 22 10 32 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 8,3% 3,3% 5,6% 
Recuento 63 70 133 En desacuerdo 
% de Sexo 23,8% 23,1% 23,4% 
Recuento 135 170 305 De acuerdo 
% de Sexo 50,9% 56,1% 53,7% 
Recuento 45 53 98 

Estudios 
salidas 
profesionales 
desconocidas 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 17,0% 17,5% 17,3% 
Recuento 265 303 568 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 67,9 % de los hombres y el 73,6 % de las mujeres desconocen las salidas profesionales de las 
ingenierías. 
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Tabla 79. Permiten dedicarse a la investigación – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 13 13 26 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 4,9% 4,4% 4,6% 
Recuento 62 68 130 En desacuerdo 
% de Sexo 23,3% 22,8% 23,0% 
Recuento 139 161 300 De acuerdo 
% de Sexo 52,3% 54,0% 53,2% 
Recuento 52 56 108 

Estudios 
permiten 
dedicarse 
investigación 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 19,5% 18,8% 19,1% 
Recuento 266 298 564 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 71,8 % dos hombres y el 72,8 % de las mujeres opinan que son estudios que permiten dedicarse a la 
investigación. 
 
 
OPINO QUE. 
 
Aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
 
Tabla 80. Es adecuado que un hombre tenga como jefa a una mujer - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 30 20 50 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 11,7% 6,8% 9,1% 
Recuento 41 22 63 En desacuerdo 
% de Sexo 16,0% 7,4% 11,4% 
Recuento 117 110 227 De acuerdo 
% de Sexo 45,7% 37,2% 41,1% 
Recuento 68 144 212 

Adecuado 
que un hombre 
tenga como jefa 
a una mujer 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 26,6% 48,6% 38,4% 
Recuento 256 296 552 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 32,463(a) 3 ,000 

N de casos válidos 552   
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Un porcentaje de hombres del 28,7 % rechaza que una mujer pueda ejercer de jefa. 
Un 14,2 % de las mujeres afirma lo mismo.  
En este ítem se observa un marcado estereotipo masculino, que se mantiene en los hombres, menos 
favorables a la igualdad. 
 
Tabla 81. Una ingeniería es un trabajo adecuado para quién le guste, sea hombre o mujer - Sexo. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 11 0 11 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 4,1% ,0% 1,9% 
Recuento 4 4 8 En desacuerdo 
% de Sexo 1,5% 1,3% 1,4% 
Recuento 65 48 113 De acuerdo 
% de Sexo 24,3% 15,9% 19,9% 
Recuento 187 250 437 

Adecuado para 
quien le guste 
sea hombre o mujer 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 70,0% 82,8% 76,8% 
Recuento 267 302 569 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 20,565(a) 3 ,000 

N de casos válidos 569   

 
Aunque la mayoría considera que el gusto por estudiar una ingeniería es un criterio de elección adecuado, 
independientemente del sexo, un 5,6 % de hombres está de acuerdo con los presupuestos del estereotipo 
en este ítem. 
 
Tabla 82. Las madres prefieren que sus hijas no se dediquen a las ingenierías - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 91 148 239 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 35,1% 49,3% 42,8% 
Recuento 110 119 229 En desacuerdo 
% de Sexo 42,5% 39,7% 41,0% 
Recuento 47 26 73 De acuerdo 
% de Sexo 18,1% 8,7% 13,1% 
Recuento 11 7 18 

Madres 
prefieren que 
hijas no se 
dediquen a la 
ingeniería 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 4,2% 2,3% 3,2% 
Recuento 259 300 559 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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 Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 17,967(a) 3 ,000 
N de casos válidos 559   

 
El 22,3 % de los hombres piensa que esta es una afirmación correcta, frente al 11,0 % de mujeres.  
 
Tabla 83. Los padres prefieren que sus hijas no se dediquen a las ingenierías – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 90 151 241 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 34,6% 50,7% 43,2% 
Recuento 114 123 237 En desacuerdo 
% de Sexo 43,8% 41,3% 42,5% 
Recuento 42 22 64 De acuerdo 
% de Sexo 16,2% 7,4% 11,5% 
Recuento 14 2 16 

Padres prefieren  
que hijas no se dediquen  
a las ingenierías 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 5,4% ,7% 2,9% 
Recuento 260 298 558 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 28,576(a) 3 ,000 

N de casos válidos 558   

 
También aquí encontramos un porcentaje de hombres, el 21,6%, que piensa que esta afirmación es 
correcta  frente a un 8,4 % de mujeres que piensa de la misma manera.. 
 
Tabla 84. Las mujeres tienen interés en el funcionamiento de las máquinas - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 30 16 46 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 11,5% 5,4% 8,2% 
Recuento 80 66 146 En desacuerdo 
% de Sexo 30,7% 22,1% 26,1% 
Recuento 126 160 286 De acuerdo 
% de Sexo 48,3% 53,5% 51,1% 
Recuento 25 57 82 

Las mujeres 
tienen interés 
en el funcionamiento 
de las máquinas 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 9,6% 19,1% 14,6% 
Recuento 261 299 560 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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  Valor gl 
Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 19,645(a) 3 ,000 
N de casos válidos 560   

 
Aunque más de la mitad de los hombres piensa que las mujeres tienen interés en el funcionamiento de las 
maquinas, un 42,2 % piensa que no es así. 
El 72,6 % de las mujeres piensa que las mujeres tienen interés en el funcionamiento de las maquinas y el 
27,5 % de las mujeres piensa lo contrario. 
 
No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems: 
Tabla 85. Los trabajos en las ingenierías son demasiado sucios – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 89 107 196 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 33,3% 35,7% 34,6% 
Recuento 152 165 317 En desacuerdo 
% de Sexo 56,9% 55,0% 55,9% 
Recuento 21 24 45 De acuerdo 
% de Sexo 7,9% 8,0% 7,9% 
Recuento 5 4 9 

Trabajos 
ingenierías 
demasiado 
sucios 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 1,9% 1,3% 1,6% 
Recuento 267 300 567 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
En porcentajes similares, tanto hombres como mujeres opinan que este ítem no se corresponde con la 
realidad. 
 
Tabla 86. Es un trabajo de mucha responsabilidad – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 9 8 17 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 3,4% 2,7% 3,0% 
Recuento 32 29 61 En desacuerdo 
% de Sexo 12,1% 9,7% 10,9% 
Recuento 152 168 320 De acuerdo 
% de Sexo 57,6% 56,4% 56,9% 
Recuento 71 93 164 

Trabajo de mucha 
responsabilidad 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 26,9% 31,2% 29,2% 
Recuento 264 298 562 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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El 84,4 % de los hombres opina que la ingeniería es un trabajo de mucha responsabilidad. 
El 87,6 % de las mujeres también opina que la ingeniería es un trabajo de mucha responsabilidad. 
 
Comentario. 
Sigue sin aceptarse, sobre todo por parte de los hombres, que una mujer ejerza posiciones de poder. Se 
detecta también un porcentaje importante de hombres que no cree que el gusto por el estudio de una 
carrera, independientemente del sexo, sea un criterio correcto de elección. 
También son mayoritariamente hombres quienes piensan que padres y madres no quieren que 
sus hijas estudien una ingeniería. Por último, sigue funcionando el estereotipo, sobre todo sostenido por 
hombres, de que las mujeres no tienen interés en el funcionamiento de las maquinas, aunque un 27,5 % de 
las mujeres mantienen este estereotipo. 
 
 
 
 
 
OPINO QUE. 
 
Aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems. 
 
Tabla 87. Las mujeres no están capacitadas para las ingenierías - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 177 273 450 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 65,8% 88,9% 78,1% 
Recuento 66 29 95 En desacuerdo 
% de Sexo 24,5% 9,4% 16,5% 
Recuento 12 2 14 De acuerdo 
% de Sexo 4,5% ,7% 2,4% 
Recuento 14 3 17 

Las mujeres 
no están capacitadas 
para las ingenierías 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 5,2% 1,0% 3,0% 
Recuento 269 307 576 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 46,848(a) 3 ,000 

N de casos válidos 576   

 
Un 9,7 % de hombres afirma que las mujeres no están capacitadas para las ingenierías. 
Un 1,7 % de mujeres afirma lo mismo.  
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Tabla 88. Las mujeres son desordenadas en el manejo de aparatos – Sexo.  
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 139 252 391 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 52,3% 82,4% 68,4% 
Recuento 84 47 131 En desacuerdo 
% de Sexo 31,6% 15,4% 22,9% 
Recuento 30 2 32 De acuerdo 
% de Sexo 11,3% ,7% 5,6% 
Recuento 13 5 18 

Las mujeres son 
desordenadas 
en el manejo 
de aparatos 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 4,9% 1,6% 3,1% 
Recuento 266 306 572 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 68,702(a) 3 ,000 

N de casos válidos 572   

 
Esta afirmación es sostenida por un 16,2 % dos hombres y por un 2,3 % de las mujeres.  
  
Tabla 89. Las mujeres están tan capacitadas como los hombres para dirigir grandes proyectos. 
Sexo. 

Sexo    
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 26 3 29 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 9,8% 1,0% 5,1% 
Recuento 11 5 16 En desacuerdo 
% de Sexo 4,1% 1,6% 2,8% 
Recuento 72 20 92 De acuerdo 
% de Sexo 27,1% 6,6% 16,1% 
Recuento 157 277 434 

Las mujeres tan 
capacitadas 
como los hombres 
para dirigir 
grandes proyectos 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 59,0% 90,8% 76,0% 
Recuento 266 305 571 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 80,775(a) 3 ,000 

N de casos válidos 571   

 
El 12,9 % de hombres niega la capacidad de las mujeres para dirigir proyectos igual que los hombres. 
Un 2,6 % de las mujeres hace esta misma negación.  
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Tabla 90. Las mujeres tienen experiencia en el manejo de aparatos de laboratorio y de talleres- 
Sexo. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 18 4 22 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 6,8% 1,3% 3,9% 
Recuento 55 26 81 En desacuerdo 
% de Sexo 20,8% 8,6% 14,3% 
Recuento 141 147 288 De acuerdo 
% de Sexo 53,4% 48,7% 50,9% 
Recuento 50 125 175 

Las mujeres 
tienen experiencia 
en el manejo de 
aparatos de 
laboratorio y talleres 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 18,9% 41,4% 30,9% 
Recuento 264 302 566 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 49,230(a) 3 ,000 

N de casos válidos 566   

 
El 27,2 % de los hombres cree que esta afirmación es falsa frente a un 9,9 % de las mujeres que piensa lo 
mismo.  
 
Tabla 91. Las mujeres no estudian ingenierías porque lo ven como un trabajo de hombres   – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 67 153 220 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 25,3% 50,0% 38,5% 
Recuento 105 123 228 En desacuerdo 
% de Sexo 39,6% 40,2% 39,9% 
Recuento 72 30 102 De acuerdo 
% de Sexo 27,2% 9,8% 17,9% 
Recuento 21 0 21 

Las mujeres no 
estudian ingenierías 
porque lo ven como 
trab. de hombres 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 7,9% ,0% 3,7% 
Recuento 265 306 571 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica 

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 70,754(a) 3 ,000 

N de casos válidos 571   
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Un 35,1 % de hombres dice que las mujeres no estudian ingenierías porque las ven como un trabajo de 
hombres. 
Un 9,8 % de mujeres opina lo mismo.  
 
Tabla 92. El trabajo en las ingenierías resta tiempo para la atención a la familia – Sexo. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 31 93 124 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 11,6% 30,7% 21,8% 
Recuento 118 155 273 En desacuerdo 
% de Sexo 44,2% 51,2% 47,9% 
Recuento 96 47 143 De acuerdo 
% de Sexo 36,0% 15,5% 25,1% 
Recuento 22 8 30 

El trabajo en 
las ingenierías resta 
tiempo para la 
atención a la familia 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 8,2% 2,6% 5,3% 
Recuento 267 303 570 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 57,293(a) 3 ,000 

N de casos válidos 570   

 
Esto es sostenido por un 44,2 % de hombres y un 18,1 % de mujeres.  
 
 
 
Tabla 93. El trabajo en las ingenierías deja poco tiempo para el ocio – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 31 64 95 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 11,5% 21,1% 16,6% 
Recuento 112 156 268 En desacuerdo 
% de Sexo 41,6% 51,5% 46,9% 
Recuento 103 76 179 De acuerdo 
% de Sexo 38,3% 25,1% 31,3% 
Recuento 23 7 30 

E trabajo en las 
 ingenierías deja 
poco tiempo para 
el ocio 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 8,6% 2,3% 5,2% 
Recuento 269 303 572 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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 Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 29,376(a) 3 ,000 
N de casos válidos 572   

 
El 46,9 % de los hombres y el 27,4 % de las mujeres piensan que el trabajo en las ingenierías deja poco 
tiempo para el ocio. 
 
 
 
 
 
 
Tabla 94. Las mujeres tienen habilidades para manejar aparatos y arreglar cosas – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 22 5 27 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 8,4% 1,7% 4,8% 
Recuento 59 14 73 En desacuerdo 
% de Sexo 22,4% 4,6% 12,9% 
Recuento 143 143 286 De acuerdo 
% de Sexo 54,4% 47,2% 50,5% 
Recuento 39 141 180 

Las mujeres 
tienen habilidades 
para manejar 
aparatos y arreglar 
cosas 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 14,8% 46,5% 31,8% 
Recuento 263 303 566 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 93,885(a) 3 ,000 

N de casos válidos 566   

 
Un 30,8 % de hombres afirma que las mujeres no tienen habilidades para manejar aparatos y arreglar 
cosas. 
Un 6,3 % de las mujeres opina lo mismo.  
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Tabla 95. En los laboratorios y talleres las chicas manejan aparatos menos tiempo que los chicos – 
Sexo. 
 

Sexo  
 

 
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 44 82 126 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 16,7% 27,3% 22,3% 
Recuento 124 131 255 En desacuerdo 
% de Sexo 47,0% 43,7% 45,2% 
Recuento 79 74 153 De acuerdo 
% de Sexo 29,9% 24,7% 27,1% 
Recuento 17 13 30 

En los laboratorios y 
talleres las chicas 
manejan aparatos 
menos tiempo que los 
chicos 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 6,4% 4,3% 5,3% 
Recuento 264 300 564 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 10,092(a) 3 ,018 

N de casos válidos 564   

 
Esto es afirmado por el 36,3 % de los hombres y el 29,0 % de las mujeres. La mayoría no cree que sea así. 
 
Tabla 96. Las empresas rechazan la contratación de mujeres – Sexo. 
 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 55 52 107 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 20,6% 17,2% 18,8% 
Recuento 119 90 209 En desacuerdo 
% de Sexo 44,6% 29,7% 36,7% 
Recuento 70 128 198 De acuerdo 
% de Sexo 26,2% 42,2% 34,7% 
Recuento 23 33 56 

Las empresas 
rechazan la contratación 
de mujeres 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 8,6% 10,9% 9,8% 
Recuento 267 303 570 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 20,693(a) 3 ,000 

N de casos válidos 570   
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En relación con la discriminación de género en las políticas de contratación de las empresas, esto es lo que 
afirma el 34,8 % dos hombres y el 53,1 % de las mujeres.  
 
Tabla 97. Da reparo matricularse en una carrera en la que hay tantos hombres   - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 118 190 308 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 45,0% 62,3% 54,3% 
Recuento 92 83 175 En desacuerdo 
% de Sexo 35,1% 27,2% 30,9% 
Recuento 41 26 67 De acuerdo 
% de Sexo 15,6% 8,5% 11,8% 
Recuento 11 6 17 

Da reparo  
matricularse en una  
carrera en la que  
hay tantos hombres 

 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 4,2% 2,0% 3,0% 
Recuento 262 305 567 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 18,971(a) 3 ,000 

N de casos válidos 567   

 
Sólo un 10,5 % de las mujeres afirma que le da reparo matricularse en una carrera 
donde hay tantos hombres. 
 
No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems. 
 
Tabla 98. Las ingenierías implican trabajos peligrosos - Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 21 19 40 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 7,9% 6,3% 7,0% 
Recuento 124 135 259 En desacuerdo 
% de Sexo 46,4% 44,7% 45,5% 
Recuento 105 134 239 De acuerdo 
% de Sexo 39,3% 44,4% 42,0% 
Recuento 17 14 31 

Las ingenierías 
implican trabajos 
peligrosos 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 6,4% 4,6% 5,4% 
Recuento 267 302 569 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
De manera equilibrada, casi al 50,0 %, se sitúan hombres y mujeres frente a este ítem. 
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Tabla 99. No me gusta dar órdenes a otras personas – Sexo. 
Sexo   

Hombre Mujer 
Total 

Recuento 69 74 143 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 25,7% 24,5% 25,0% 
Recuento 118 126 244 En desacuerdo 
% de Sexo 43,9% 41,7% 42,7% 
Recuento 59 82 141 De acuerdo 
% de Sexo 21,9% 27,2% 24,7% 
Recuento 23 20 43 

No me 
gusta dar órdenes 
a otras personas 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 8,6% 6,6% 7,5% 
Recuento 269 302 571 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Al 33,8 % de mujeres no le gusta dar órdenes a otras personas. 
Al 30,5 % de hombres no le gusta dar órdenes a otras personas. 
 
Tabla 100. Es una profesión en la que podría ayudar a la gente – Sexo. 

Sexo 
  Hombre Mujer Total 

Recuento 16 14 30 Totalmente en desacuerdo 
% de Sexo 6,0% 4,6% 5,3% 
Recuento 51 62 113 En desacuerdo 
% de Sexo 19,1% 20,5% 19,9% 
Recuento 154 191 345 De acuerdo 
% de Sexo 57,7% 63,2% 60,6% 
Recuento 46 35 81 

Es una profesión 
en la que podría 
ayudar a la gente 

Totalmente de acuerdo 
% de Sexo 17,2% 11,6% 14,2% 
Recuento 267 302 569 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 74,8 % de las mujeres opina que es una profesión en la que podrían ayudar a la gente. 
El 74,9 % de los hombres opina que es una profesión en la que podrían ayudar a la gente. 
 
Comentarios a la categoría 4: Opiniones sobre los estudios y trabajos de ingeniería, estereotipos 
sexistas y orientación en los centros escolares 
Un mayor porcentaje de hombres (80,9 %) considera interesantes los estudios de ingeniería, frente a un 
68,6 % de mujeres.  
El 37,9 % de las mujeres considera que las ingenierías no tienen salidas profesionales apetecibles, frente a 
sólo un 14,9 % de hombres.  
Dicho de otra manera, los estudios de ingeniería resultan significativamente menos interesantes para las 
mujeres que para los hombres. Podríamos decir que están lejos de su universo vital. 
La casi totalidad de la muestra (más del 90%) opina que son estudios difíciles, que permiten dedicarse a la 
investigación y que se trata de trabajos de mucha responsabilidad. 
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El 46,9 % de los hombres y el 27,4 % de las mujeres piensan que el trabajo en las ingenierías deja poco 
tiempo para el ocio. Este es un aspecto pendiente de una investigación posterior. 
En porcentajes prácticamente idénticos afirman que no les agrada dar órdenes a otras personas (más de 
un 35 %). 
En este apartado de la investigación aparece claramente la presencia de estereotipos de género, 
mantenida mayoritariamente por hombres, sobre todo en lo que se refiere a una supuesta falta de 
capacidad de las mujeres para los trabajos de ingeniería (solo el 1.7 % de las mujeres está de acuerdo), 
para dirigir grandes proyectos (sólo el 2,6 % de mujeres está de acuerdo) para manejar aparatos y arreglar 
cosas (sólo el 6.3 % de mujeres está de acuerdo). 
Igualmente aparecen estos prejuicios en los hombres respecto a un supuesto desorden de las mujeres en 
el manejo de aparatos, cuando la realidad de los laboratorios y talleres evidencia todo lo contrario. 
Respecto al manejo de aparatos de laboratorio, habría que correlacionar la respuesta con la del ítem en el 
que se pregunta en concreto sobre cada uno de ellos, pero la percepción estereotipada de los hombres en 
esta cuestión es mucho mayor que la de las mujeres. 
Sigue sin aceptarse, sobre todo por parte de los hombres, que una mujer ejerza posiciones de poder (un 
14.2 % de mujeres está de acuerdo frente a un 28.7 % de hombres).  
Se detecta también un porcentaje de hombres (5,6 %) que no cree que el gusto por el estudio de una 
carrera, independientemente del sexo, sea un criterio correcto de elección.  
También son mayoritariamente hombres los que piensan que madres y padres no quieren que sus hijas 
estudien una ingeniería (sólo un 11,0% de mujeres en el primer caso y un 8,4 % en el segundo están de 
acuerdo con estas afirmaciones). Asimismo piensan que las mujeres no eligen carreras de ingeniería 
porque las ven como carreras de hombres   (10.5 % de mujeres y doble de hombres). 
De la misma manera, son ellos, en un 44,2%, los que opinan que el trabajo de las ingenierías resta tiempo 
para la atención a la familia (el 18,1 % de mujeres también está de acuerdo). Aunque no se hace explícito, 
parece que la respuesta se refiere al tiempo que les quita a las mujeres. 
Por último, sigue funcionando el estereotipo, sobre todo sostenido por hombres, de que las mujeres no 
tienen interés en el funcionamiento de las máquinas. Eso es lo que opina el 42,2 % de los hombres, 
aunque hay un 27,5 % de las mujeres en las que este estereotipo también está presente. 
En otro orden de cosas, un porcentaje de hombres (con diferencias estadísticamente representativas 
respecto a las mujeres) no percibe que las empresas rechacen la contratación de mujeres. El 65 % de los 
hombres afirma que no existe tal discriminación. 
Estos resultados reflejan la realidad negativa que las mujeres viven tanto en el ámbito escolar (diferente 
papel en los laboratorios para hombres y mujeres, opiniones de los compañeros varones del entorno y 
opiniones del profesorado), como en el terreno profesional y laboral (ya que las empresas siguen 
rechazando la contratación de mujeres ingenieras).  
Resulta muy difícil, cuando no imposible, mantener la autoestima en estas condiciones. Así pues, es 
urgente llevar a cabo una intervención específica a favor de la igualdad en el ámbito tecnológico en los 
centros educativos con profesorado, alumnos y alumnas. 
Estos resultados ponen de manifiesto, también, que la orientación educativa y profesional que se lleva a 
cabo en los centros es insuficiente, ya que la mayoría de las personas encuestadas desconoce si la nota 
de corte precisa para el acceso a los estudios de ingeniería es alta o no. Tampoco conocen las salidas 
profesionales de las ingenierías en porcentajes superiores al 70 %, lo cual contrasta con la manifestación 
de la mayoría de hombres que afirma que “tienen salidas las profesionales apetecibles”. 
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Categoría 5. Experiencia previa en el manejo de utensilios, aparatos e máquinas. 
 
Tabla 101. Experiencia previa en el manejo de utensilios, aparatos e máquinas 

Indica las veces que has utilizado un/a NUNCA POCAS VECES MUCHAS VECES 

 % Hombre % Mujer % Hombre % Mujer % Hombre % Mujer 

1. Compás 6,3 9,1 49,8 43,2 43,9 47,7 

2. Microscopio 10 7,5 58,7 54,9 31,2 37,7 

3. Cronómetro 2,6 5,5 29,4 45,8 68,0 48,7 

4. Balanza 5,6 3,2 45,4 37,7 49,1 59,1 

5. Lupa de mano 6,3 8,2 55,0 55,6 38,7 36,3 

6. Termómetro 1,5 0,3 24,6 11,1 73,9 88,6 

7. Herramientas móvil 1,5 0,0 4,5 1,0 94,1 99,0 

8. Flexómetro 4,8 3,0 16,0 29,2 79,2 67,9 

9. Plancha 28,6 5,5 44,6 30,8 26,8 63,6 

10. Instal. prog.informático 7,8 12,7 22,3 37,8 69,9 49,5 

11. Partic., redes sociales 10,8 6,5 18,6 23,9 70,6 69,6 

12. Lavadora 34,2 17,9 42,8 29,2 23,0 52,9 

13. Microondas 5,6 3,9 12,6 8,5 81,8 87,5 

14. Polímetro 25,9 37,8 48,9 49,7 25,2 12,5 

15. Batidora 13,8 4,9 36,1 27,0 50,2 68,1 

16. Colocar enchufe 27,2 56,0 37,7 20,8 35,1 23,1 

17. Coser botón 52,2 13,4 32,8 39,9 14,9 46,7 

18. Repar. averías peq. electrodom 36,4 53,9 38,3 34,1 25,3 12,0 

19. Aspiradora 9,3 4,5 32,7 27,6 58,0 67,9 

20. Videojuegos 0,7 4,5 10,0 33,8 89,2 61,7 

21. Destornillador 4,1 11,4 21,6 44,0 74,3 44,6 

22. Taladro 14,9 41,4 39,0 44,3 46,1 14,3 

23. Alicates 3,0 9,1 30,2 57,8 66,8 33,1 

24. Vitrocerámica 17,8 5,8 25,7 24,4 56,5 69,8 

Se señalan en negrita y cursiva aquellos utensilios que tienen un uso mayor por parte de mujeres y 
en subrayado los que son usados mayoritariamente por hombres.  
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Comentarios a la categoría 5. Experiencia previa en manejo de utensilios, aparatos y máquinas 
 
En las mujeres tiene un mayor peso el manejo de utensilios relacionados tradicionalmente con el trabajo 
domestico, junto a herramientas de comunicación: es destacable la enorme diferencia que existe en el ítem 
planchar, 63,6 % de mujeres frente al 26,8 % de hombres, diferencia que se mantiene, aunque no tan 
acusada, en el resto de aparatos de uso domestico. 
En los hombres sucede el mismo en aquellos que se relacionan tradicionalmente con lo científico y 
tecnológico: Subrayamos, entre ellos, los alicates, el destornillador, el cronómetro y el taladro. Este último 
tiene el mismo fundamento físico que la batidora, pero mientras que en ésta la diferencia es de 18 puntos 
porcentuales a favor de las mujeres, en aquel la diferencia es de casi 32 puntos porcentuales a favor de los 
hombres. 
En el caso de las TIC la participación en redes sociales es equilibrada, en el uso de herramientas del móvil 
hay 5 puntos porcentuales a favor de las mujeres y, sin embargo, en la instalación cotidiana de programas 
informáticos las diferencias son del 66,9 % de hombres frente al 49,5 % de mujeres. Se trata de un aspecto 
que habrá que investigar en el futuro. 
 

Categoría 6. Conocimiento de sectores productivos relacionados con la ingeniería y conocimiento 
de carreras de ingeniería. 

Tabla 102. Conocimiento de sectores productivos relacionados con la ingeniería y conocimiento de 
carreras de ingeniería. 
 
El conocimiento mostrado por el alumnado sobre los sectores productivos relacionados con las ingenierías, 
se resume en la siguiente tabla. 
 

Sectores relacionados con las ingenierías % hombres % mujeres 

Industria 12,9 14,8 

Construcción 12,1 10,0 

Automoción 8,6 1,0 

 
Sólo estos tres sectores presentan diferencias porcentuales, aunque muy bajas, pues el alumnado no 
conoce ni tiene información sobre los múltiples sectores relacionados con las ingenierías y las tecnologías: 
textil, alimentario, ambiental, energético, químico,...etc. 
En cuanto a las carreras de ingeniería que conocen, el nivel de respuestas y de información que aparece 
también es muy bajo y se refleja en la Tabla 103. 
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Tabla 103. Conocimiento de carreras de ingeniería. 
 
 

Carreras de ingeniería que conocen % hombres % mujeres 

Industrial 21,5 16,7 

Química 9,9 18,8 

Informática 9,0 6,4 

Caminos 6,3 7,4 

 
Así pues, los únicos sectores relacionados con las ingenierías que conocen son la industria (sin especificar 
más), la construcción y la automoción. 
En cuanto a estudios de ingeniería que conocen sólo aparecen las de I. Industrial, Química, Informática y 
de Caminos. Parece que las mujeres conocen en mayor medida que los hombres, la carrera de Ingeniería 
Química. 
 
Categoría 7. Razones y dificultades para la elección de estudios de ingeniería 
 
Aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems. 
 
Podría elegir una carrera de ingeniería porque: 
Tabla 104. Tengo aptitudes para la física - Sexo 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 141 239 380 No elige esta opción 
% de Sexo 52,6% 77,9% 66,1% 
Recuento 127 68 195 

Tengo aptitudes 
para a física 

Si 
% de Sexo 47,4% 22,1% 33,9% 
Recuento 268 307 575 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 40,667(b) 1 ,000 
N de casos válidos 575   

 
El 22,1 % de las mujeres declara poder escogerla por su aptitud para la física. 
El 47,4 % de los hombres declara poder escogerla por su aptitud para la física. 
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Tabla 105. Tengo aptitudes para las matemáticas - Sexo 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 116 188 304 No elige esta opción 
% de Sexo 43,1% 61,0% 52,7% 
Recuento 153 120 273 

Tengo aptitudes 
para las matemáticas 

Si 
% de Sexo 56,9% 39,0% 47,3% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 18,490(b) 1 ,000 

N de casos válidos 577   
 
 
El 39,0 % de las mujeres podría escogerla porque considera que tiene aptitudes para las matemáticas. 
El 56,9 % de los hombres afirma lo mismo. 
 
 
Tabla 106. Tengo aptitudes para el Dibujo –Sexo 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 163 211 374 No elige esta opción 
% de Sexo 60,6% 68,5% 64,8% 
Recuento 106 97 203 

Tengo aptitudes 
para el Dibujo 

Si 
% de Sexo 39,4% 31,5% 35,2% 
Recuento 269 308 577  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
  

 Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 3,941(b) 1 ,047 
N de casos válidos 577   

 
Las diferencias se establecen en el 39, 4% para los hombres y el 31,5% para las mujeres 
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Tabla 106. Tengo aptitudes para la Informática –Sexo 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 121 187 308 No elige esta opción 
% de Sexo 45,1% 60,7% 53,5% 
Recuento 147 121 268 

Tengo aptitudes 
para la informática 

Si 
% de Sexo 54,9% 39,3% 46,5% 
Recuento 268 308 576  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 

  Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 13,955(b) 1 ,000 
N de casos válidos 576   

 
El 39,3 % de las mujeres podría escogerla porque considera que tienen aptitudes para la informática. 
El 54,9 % de los hombres afirma lo mismo. 
 
 
Tabla 107. Me interesa el funcionamiento de aparatos y máquinas – Sexo 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 80 196 276 No elige esta opción 
% de Sexo 29,7% 63,6% 47,8% 
Recuento 189 112 301 

Interésame 
el funcionamiento 
de aparatos y máquinas Si 

% de Sexo 70,3% 36,4% 52,2% 
Recuento 269 308 577  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 

 Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 66,117(b) 1 ,000 
N de casos válidos 577   

 
El 36,4 de las mujeres afirma su interés por esta cuestión 
El 70,3 % de los hombres afirma lo mismo. 
 
 
 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 259 

Tabla 108. Es un trabajo adecuado para mí – Sexo. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 141 247 388 No elige esta opción 
% de Sexo 52,4% 80,2% 67,2% 
Recuento 128 61 189 

Es un 
trabajo adecuado 
para mi Si 

% de Sexo 47,6% 19,8% 32,8% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 50,304(b) 1 ,000 

N de casos válidos 577   
 
Sólo el 19,8 % de las mujeres escogería una ingeniería porque lo considera un trabajo adecuado para sí 
misma. Un 47,6 % de hombres afirma lo mismo. 
 
 
 
Tabla 109. Es un trabajo en el que puedes ser tu propia jefa o tu propio jefe. 
  

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 158 222 380 No elige esta opción 
% de Sexo 58,7% 72,1% 65,9% 
Recuento 111 86 197 

Es un trabajo 
en el que poder 
ser tu propia jefe/a Si 

% de Sexo 41,3% 27,9% 34,1% 
Recuento 269 308 577  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 

 Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 11,367(b) 1 ,001 
N de casos válidos 577   

 
El 27,9 % de las mujeres podría elegir una ingeniería porque "puedes ser tu propia jefa" 
El 43,1 % de los hombres podría elegir una ingeniería porque "puedes ser tu propio jefe”. 
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Tabla 110. Es una profesión de prestigio. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 117 190 307 No elige esta opción 
% de Sexo 43,5% 61,7% 53,2% 
Recuento 152 118 270 

Es una profesión de 
de prestigio. 

Si 
% de Sexo 56,5% 38,3% 46,8% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
  Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 19,091(b) 1 ,000 

N de casos válidos 577   
 
Sólo el 38,3 % de las mujeres podría escoger una ingeniería porque es una profesión de prestigio. 
El 56,5 de los hombres piensa lo mismo. 
 
 
 
No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems. 
 
 
 
Tabla 111. Tengo aptitudes para la Química – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 160 172 332 No elige esta opción 
% de Sexo 59,5% 56,0% 57,6% 
Recuento 109 135 244 

Tengo aptitudes  
para la química 

Si 
% de Sexo 40,5% 44,0% 42,4% 
Recuento 269 307 576 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Es lo que afirman el 44,0 % de las mujeres y el 40,5 % de los hombres. 
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Tabla 112. Tengo aptitudes para la Biología – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 179 187 366 No elige esta opción 
% de Sexo 66,5% 60,7% 63,4% 
Recuento 90 121 211 

Tengo aptitudes 
para la Biología 

Si 
% de Sexo 33,5% 39,3% 36,6% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 39,5 % de las mujeres afirma tener aptitudes para la Biología. 
El 33,5 % de los hombres afirma tener aptitudes para la Biología. 
 
Tabla 113. Soy capaz de planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 125 148 273 No elige esta opción 
% de Sexo 46,5% 48,1% 47,3% 
Recuento 144 160 304 

Soy capaz de 
planificar, organizar y 
dirigir grupos de trabajo Si 

% de Sexo 53,5% 51,9% 52,7% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 53,5 % de los hombres se siente capaz de planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo. 
El 51,9 % de las mujeres se siente capaz de planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo. 
 
Tabla 114. Es un trabajo de mucha responsabilidad – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 165 200 365 No elige esta opción 
% de Sexo 61,3% 64,9% 63,3% 
Recuento 104 108 212 

Es un trabajo de 
mucha responsabilidad 

Si 
% de Sexo 38,7% 35,1% 36,7% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Opina que es un trabajo de mucha responsabilidad el 38,7 % de los hombres frente al 35,1 % de las 
mujeres. 
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Tabla 115. Es una profesión en la que casi no hay paro – Sexo. 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 119 153 272 No elige esta opción 
% de Sexo 44,2% 49,7% 47,1% 
Recuento 150 155 305 

Es una profesión 
en la que casi no hay 
paro Si 

% de Sexo 55,8% 50,3% 52,9% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 55,8 % dos hombres opina que casi no hay paro. 
El 50,3 % de las mujeres opina que casi no hay paro. 
 
Tabla 116. Es un trabajo con el que se gana mucho dinero – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 157 200 357 No elige esta opción 
% de Sexo 58,4% 64,9% 61,9% 
Recuento 112 108 220 

Es un trabajo 
con el que se gana 
mucho dinero Si 

% de Sexo 41,6% 35,1% 38,1% 
Recuento 269 308 577 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 41,6 % de los hombres percibe que es un trabajo con el que se gana mucho dinero. 
El 35,1 % de las mujeres percibe que es un trabajo con el que se gana mucho dinero. 
 
 
 
 
 
 
En la siguiente tabla se marcan en cursiva y negrita los ítems en los que existen diferencias 
estadísticamente significativas. 
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Tabla 117. Escogería una ingeniería porque: 
Ítem % mujeres % hombres

Tengo aptitudes para la física 22,1 47,4 

Tengo aptitudes para las matemáticas 39,0 56,9 

Tengo aptitudes para el Dibujo Técnico 31,5 31,4 

Tengo aptitudes para la informática 39,3 54,9 

Me interesa el funcionamiento de aparatos y máquinas 36,4 70,3 

Es un trabajo adecuado para mi 19,8 47,6 

Es un trabajo en el que puedes ser tu propia jefa o tu propio jefe 27,9 41,3 

Es una profesión de prestigio 38,3 56,5 

Tengo aptitudes para la química 44,0 40,5 

Tengo aptitudes para la Biología 39,3 33,5 

Soy capaz de planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo 51,9 53,5 

Es un trabajo de mucha responsabilidad 35,1 38,7 

Es un trabajo en el que se gana mucho dinero 35,1 41,6 

Una ingeniería me dará una cualificación de alto nivel 30,2 50,6 

Mis notas son suficientemente buenas. 26,5 36,8 

Son  estudios interesantes 63,6 56,8 

Hay centros de estudio próximos. 42,4 40,6 

El profesorado piensa que es un trabajo adecuado para mi 13,0 26,0 

Mi madre piensa que es un trabajo adecuado para mi 20.1 37.2 

Mi padre piensa que es un trabajo adecuado para mi 23,7 40,9 

Las compañeras piensan que es un trabajo adecuado para mi 16,2 30,1 

Los compañeros piensan que es un trabajo adecuado para mi 16,2 32,3 

Son estudios que podría superar. 29,9 45,7 

Estos estudios tienen salidas profesionales que conozco 37,0 56,9 

Son  estudios que tienen salidas profesionales apetecibles 42,9 59,9 

Tengo posibilidades económicas 27,6 44,6 

Porque veo mujeres que trabajan como ingenieras 33,4 21,6 

Porque veo hombres que trabajan como ingenieros 21,4 34,6 
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A pesar de que las mujeres obtienen mejores calificación que los hombres (ver gráfico 2), perciben que sus 
notas no son suficientes para optar a una carrera de ingeniería. Así mismo, sólo el 30,0 % considera que 
son estudios que podría superar. 
La percepción de una falta de aptitudes para la física, las matemáticas, la informática, el dibujo y la falta de 
interés por el funcionamiento de aparatos y máquinas aparecen nuevamente en el horizonte de las mujeres 
de la muestra (especialmente en el caso de la física, para la que sólo se considera con aptitudes el 22,1 %. 
Las mujeres perciben que las personas de su entorno no consideran que el trabajo de ingeniera sea 
adecuado para su persona, lo cual es coherente con que sólo un 19,8 % de las alumnas considere que se 
trata de un trabajo adecuado para sí mismas. 
Perciben con bastante realismo que no van a poder ser sus propias jefas 
Las aptitudes para la Biología y la química y, en mayor medida, la capacidad para dirigir grupos y equipos 
son algunas de las virtualidades percibidas por las alumnas 
También perciben más dificultades económicas que los hombres para esta elección 
La posibilidad de ganar mucho dinero sólo convence al 35,1 % de las alumnas frente al 41,65 % de los 
alumnos  
Solo para el 30,2 % de las mujeres, la calificación de alto nivel que las ingenierías ofrecerían, es una razón 
para la elección de estos estudios, frente a un 50,6 % de hombres. 
El interés de los estudios es la razón de la posible elección para el 63,6 % de las mujeres, seguida de las 
salidas las profesionales apetecibles con un 42,9 %, de la existencia de centros próximos con un 42,4 % y 
el conocimiento de salidas profesionales con un 37 %.  
La importancia de los modelos de identificación se pone de manifiesto en el ítem “Porque veo mujeres que 
trabajan como ingenieras”, que sería una razón para la elección en el 33,4 % de las mujeres. 
En el caso de los hombres, las salidas profesionales apetecibles (59,9 %) seguida del conocimiento de las 
salidas profesionales con un 56,9 %, el interés de los  estudios y la obtención de una calificación de alto 
nivel con un 50,6 %, son las tres razones mayoritariamente elegidas. También tienen un peso específico 
importante la percepción de que son estudios que podrían superar, las posibilidades económicas con un 
44,6 %, la existencia de centros en las cercanías con un 40,6 %, la consideración de que sus notas son 
suficientemente buenas con un 36,8 % y las opiniones favorables de compañeras, compañeros, madres y 
padres. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 265 

Categoría 8. Posible carrera de ingeniería o tecnología que se escogería 
 
Tabla 118. Teniendo en cuenta todo lo anterior, cuando apruebe la selectividad me gustaría escoger 
una carrera de ingeniería. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 83 35 118 Si 
% de Sexo 31,4% 11,6% 20,8% 
Recuento 108 206 314 No 
% de Sexo 40,9% 68,2% 55,5% 
Recuento 73 61 134 

Cuando apruebe la 
selectividad me gustaría 
escoger una carrera 
de ingeniería. 

 No lo tengo claro 
% de Sexo 27,7% 20,2% 23,7% 
Recuento 264 302 566 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 48,855(a) 2 ,000 

N de casos válidos 566   

 
Estos resultados confirman lo anteriormente expuesto: 

La posición de partida de las mujeres, en cuanto a expectativas sobre estudios de ingeniería, es menos 
favorable que la de los hombres. 
Un 68,2 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera de ingeniería frente a un 40,9 % de hombres. 
Un 32,8 % de las mujeres y un 59,1 % de los hombres afirman que le gustaría hacer esta elección, aunque 
después no la realicen. 
 
Otro tanto sucede, en mayor medida, con las carreras tecnológicas. En el ítem:  
 
Tabla 119. Teniendo en cuenta todo el anterior, cuando apruebe la selectividad me gustaría escoger 
una carrera de tecnología. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 30 14 44 Si 
% de Sexo 12,3% 4,8% 8,2% 
Recuento 127 242 369 No 
% de Sexo 52,3% 82,3% 68,7% 
Recuento 86 38 124 

Cuando apruebe la 
selectividad me 
gustaría escoger una 
carrera de Tecnología 

No lo tengo claro 
% de Sexo 35,4% 12,9% 23,1% 
Recuento 243 294 537 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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  Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 55,900(a) 2 ,000 
N de casos válidos 537   

 
El 82,3 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera tecnológica, igual que el 52,3 % de los 
hombres.   
Habría que investigar si tienen clara la diferencia entre una carrera de ingeniería y una tecnológica. 
 
 
Comentarios a la categoría 8. Carrera de ingeniería o tecnología que se escogería 
La posición de partida de las mujeres, en cuanto a expectativas sobre estudios de ingeniería, es menos 
favorable que la de los hombres. 
Un 68,2 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera de ingeniería frente a un 40,9 % de hombres. 
Un 32,8 % de las mujeres y un 59,1 % de hombres afirman que le gustaría hacer esta elección, aunque 
después no la realicen. 
 
Respecto a la posible elección de una carrera tecnológica: 
El 82,3 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera tecnológica y otro tanto hace el 52,3 % de los 
hombres   
Habría que investigar si tienen clara la diferencia entre una carrera de ingeniería y una tecnológica. 
 
Categoría 9. Sobre orientación profesional y acciones a favor de la igualdad en los centros 
educativos 
 
La orientación en el centro escolar. 
La opinión del alumnado sobre la situación en los centros escolares en los diferentes ítems estudiados se 
refleja en las siguientes gráficas de barras. 
En los centros escolares, en un porcentaje importante, el alumnado manifiesta que se realizan acciones a 
favor de la igualdad entre hombres y mujeres, que se llevan a cabo actividades de orientación profesional, 
y se orienta algo más a los hombres que a las mujeres hacia estudios relacionados con las ingenierías y 
tecnologías. 
Los resultados de la encuesta no parecen confirmar las aseveraciones del alumnado sobre estas 
cuestiones. 
Las alumnas manifiestan en mayor medida que sus compañeros que se realizan acciones a favor de la 
igualdad y que se llevan a cabo conferencias sobre orientación profesional. No obstante, a la vista de los 
resultados, habría que investigar a que acciones se refieren, porque no es eso lo que se desprende de la 
realidad de los centros investigada en acciones de formación del profesorado. Tal vez se refieran a 
actividades puntuales o a la no existencia de discriminación explícita. 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

 267 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

                                  Fig. 27. Realización de acciones a favor de la igualdad. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
                                  
                          Fig. 28. Realiz.  conf., y act. de orient.  
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                            Fig. 29. Se lleva a cabo orientación profesional. 

 
. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                  Fig. 30. Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las ingenierías.   
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Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones 
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                                       Fig. 31. Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionadas con las ingenierías. 
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                                       Fig. 32. Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionadas con las tecnologías. 
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         Fig. 33. Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las tecnologías. 

 
 
ACCIONES A FAVOR DE LA IGUALDAD 
 
 
 
Aparecen diferencias significativas en el siguiente ítem. 
 
Tabla 120. Se realizan conferencias y actividades relacionadas con diferentes estudios y 
profesiones – Sexo 
 

Sexo Total   
Hombre Mujer Hombre 

Recuento 194 239 433 Si 
% de Sexo 72,7% 80,2% 76,6% 
Recuento 73 59 132 

Se realizan conferencias 
actividades relacionadas con 
diferentes estudios  
y profesiones 

 

No 
% de Sexo 27,3% 19,8% 23,4% 
Recuento 267 298 565 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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  Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 4,474(b) 1 ,034 
N de casos válidos 565   

 
El 80,2 % de las mujeres afirma que en su centro se realizan actividades relacionadas con los diferentes 
estudios y profesiones. 
El 72,7 % de los hombres afirma que en su centro se realizan actividades relacionadas con los diferentes 
estudios y profesiones. 
 
 
No aparecen diferencias significativas en los siguientes ítems. 
 
Tabla 121. Se realizan habitualmente acciones a favor de la igualdad – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 162 191 353 Si 
% de Sexo 61,4% 65,2% 63,4% 
Recuento 102 102 204 

Se realizan 
habitualmente acciones 
a favor de la igualdad No 

% de Sexo 38,6% 34,8% 36,6% 
Recuento 264 293 557 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Afirman que esto es cierto el 65,2 % de las mujeres y el 61,4 % de los hombres. 
 
 
 
Tabla 122. Se lleva a cabo orientación profesional – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 193 236 429 Si 
% de Sexo 72,8% 78,9% 76,1% 
Recuento 72 63 135 

Se lleva a cabo 
orientación profesional 

No 
% de Sexo 27,2% 21,1% 23,9% 
Recuento 265 299 564 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 78,9 % de las mujeres afirma que en su centro escolar se lleva a cabo orientación profesional. 
El 72,8 % de los hombres afirma que en su centro escolar se lleva a cabo orientación profesional. 
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Tabla 123. Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las ingenierías – 
Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 132 142 274 Si 
% de Sexo 51,2% 48,5% 49,7% 
Recuento 126 151 277 

Se orienta a las mujeres 
hacia estudios y prof. 
relacionadas con las 
ingenierías 

No 
% de Sexo 48,8% 51,5% 50,3% 
Recuento 258 293 551  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 
El 51,2 % de los hombres hace esta afirmación frente al 48,5 % de mujeres. 
 
 
Tabla 124. Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionadas con las ingenierías – 
Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 146 148 294 Si 
% de Sexo 55,7% 50,7% 53,1% 
Recuento 116 144 260 

Se orienta a los 
hombres hacia estudios 
y prof. relacionadas 
con las ingenierías 

No 
% de Sexo 44,3% 49,3% 46,9% 
Recuento 262 292 554  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 
Esta es la opinión del 55,7 % de los hombres y del 50,7 % de las mujeres 
 
 
Tabla 125. Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las tecnologías – 
Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 127 145 272 Si 
% de Sexo 48,8% 50,0% 49,5% 
Recuento 133 145 278 

Se orienta a las mujeres 
hacia estudios y prof. 
relacionadas con las 
tecnologías 

No 
% de Sexo 51,2% 50,0% 50,5% 
Recuento 260 290 550  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 
Dan esta opinión el 50,0 % de las mujeres y el 49,8 % de los hombres. 
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Tabla 126. Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionadas con las tecnologías – 
Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 143 152 295 Si 
% de Sexo 55,0% 52,4% 53,6% 
Recuento 117 138 255 

Se orienta a los 
hombres hacia estudios 
y prof. relacionadas 
con las tecnologías 

No 
% de Sexo 45,0% 47,6% 46,4% 
Recuento 260 290 550  

Total % de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
 
Un 55,9 % de hombres y un 52,4 % de mujeres afirman que se orienta a los hombres hacia estudios y 
profesiones relacionadas con las tecnologías. 
 
Tabla 127. En mi centro escolar hay profesoras que estudiaron ingeniería – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 134 135 269 Si 
% de Sexo 55,6% 54,4% 55,0% 
Recuento 106 113 219 No 
% de Sexo 44,0% 45,6% 44,8% 
Recuento 1 0 1 

En mi centro 
escolar hay profesoras  
que estudiaron  
ingeniería. 

 
% de Sexo ,4% ,0% ,2% 
Recuento 241 248 489 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Las cifras son equilibradas entre hombres y mujeres, ya que alrededor del 55,0 % de ambos sexos 
sostienen esta afirmación. 
 
Tabla 128. En mi familia hay alguna ingeniera – Sexo. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 78 92 170 Si 
% de Sexo 30,7% 30,9% 30,8% 
Recuento 176 206 382 

En mi familia hay 
alguna ingeniera 

No 
% de Sexo 69,3% 69,1% 69,2% 
Recuento 254 298 552 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 30,7 % de los hombres y el 30,9 % de las mujeres hacen esta afirmación. 
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Ambos sexos señalan mayoritariamente primas y tías. 
 
Tabla 129. En el entorno donde vivo hay mujeres que se dedican a la ingeniería. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 68 92 160 Si 
% de Sexo 26,9% 31,5% 29,4% 
Recuento 185 200 385 

En el entorno donde 
vivo hay mujeres que se 
dedican a la ingeniería. No 

% de Sexo 73,1% 68,5% 70,6% 
Recuento 253 292 545 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
El 31,5 % de las mujeres y el 26,9 % de los hombres responden afirmativamente a este ítem. 
Las figuras que señalan ambos sexos, aparte de las pertenecientes a la familia, son amigas y vecinas. 
 
 
 
 
Categoría 10. Conocimiento de mujeres ingenieras en el entorno familiar y social  
 
Un 55,0 %, aproximadamente, de ambos sexos sostienen que en su centro hay profesoras que hicieron 
una ingeniería. Habría que investigar esta cuestión, ya que los datos obtenidos acerca de quien imparte las 
materias no lo corroboran. 
El 30,7 % de los hombres y el 30,9 % de las mujeres afirman que en su familia hay alguna ingeniera, sobre 
todo tías y primas. 
El 31,5 % de las mujeres y el 26,9 % de los hombres afirman que en su entorno hay mujeres que se 
dedican a la ingeniería. Las figuras que señalan ambos sexos, aparte de las pertenecientes a la familia, 
son amigas y vecinas. 
A la luz de estas respuestas, parece que existen más mujeres ingenieras de las que aparentemente se 
piensa.  
Habría que contrastar estos resultados y comprobar como están repartidas las respuestas por estrato y 
estatus social del alumnado. 
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Categoría 11. Posibles modelos de identificación 
  
MI MODELO A IMITAR ES. 
 
Tabla 130. Una profesora. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 22 70 92 Si 
% de Sexo 10,0% 27,2% 19,2% 
Recuento 199 187 386 

Una 
profesora 

No 
% de Sexo 90,0% 72,8% 80,8% 
Recuento 221 257 478 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 22,835(b) 1 ,000 

N de casos válidos 478   
 
Esta es una figura de identificación en la que hay una diferencia estadísticamente significativa entre 
mujeres y hombres. El 27,3 % de las mujeres señala a una profesora como figura de identificación, 
mientras que sólo el 10% de los hombres señala una figura femenina de identificación. 
La mayoría de las mujeres elegidas como figuras de identificación imparten materias de ciencias: Biología, 
Física, Química, Física y Química, Ciencias de la Tierra y Dibujo Técnico. 
 
Tabla 131. Un profesor. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 68 41 109 Si 
% de Sexo 28,5% 16,5% 22,3% 
Recuento 171 208 379 

Un 
profesor 

No 
% de Sexo 71,5% 83,5% 77,7% 
Recuento 239 249 488 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

  
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 10,100(b) 1 ,001 

N de casos válidos 488   
 
Esta es una figura de identificación masculina que tienen el 28,5 % de los hombres y el 16,5 % de las 
mujeres. 
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La mayoría de los hombres elegidos cómo figuras de identificación también imparten materias de ciencias: 
Física y Química, Tecnología, Matemáticas, Electrotécnia, Biología y Dibujo Técnico. 
  
Tabla 132. Una mujer de mi familia. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 40 90 130 Si 
% de Sexo 18,0% 34,4% 26,9% 
Recuento 182 172 354 

Una mujer 
de mi familia 

No 
% de Sexo 82,0% 65,6% 73,1% 
Recuento 222 262 484 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 Valor gl Sig. asintótica  
(bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 16,319(b) 1 ,000 
N de casos válidos 484   

 
Figura de identificación que marca una diferencia significativa estadísticamente entre los sexos, con un 
34,4 % de mujeres y un 18,0 % de hombres. 
 
Tabla 133. Un hombre de mi familia. 
 

Sexo   
Hombre Mujer 

Total 

Recuento 92 63 155 Si 
% de Sexo 39,3% 25,1% 32,0% 
Recuento 142 188 330 

Un hombre de 
mi familia 

No 
% de Sexo 60,7% 74,9% 68,0% 
Recuento 234 251 485 Total 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 Valor gl Sig. asintótica  

(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 11,256(b) 1 ,001 

N de casos válidos 485   
 
Figura de identificación del 39,3 % de los hombres y el 25,1 % de las mujeres, y que también representa 
una diferencia estadísticamente significativa entre los dos sexos. 
 
Un hombre ajeno a mi familia de profesión… 
Las figuras masculinas que señalan los hombres son mayoritariamente deportistas y profesores de 
Ciencias. 
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Las figuras masculinas que señalan las mujeres son mayoritariamente médicos. 
 
Una mujer ajena a mi familia de profesión… 
Interesa señalar la gran cantidad de respuestas inadecuadas que dan los hombres. Las mujeres señalan 
mayoritariamente cómo figuras de identificación femeninas ajenas a su familia de profesión: médica, 
ingeniera, profesora y otras profesiones relacionadas con la sanidad. 
Los modelos de identificación femeninos aparecen de manera especialmente reseñable en las mujeres del 
estudio. 
  
Comentarios a la categoría 11. Posibles modelo de identificación 
‐ Un 27,3 % de mujeres señala a una profesora como figura de identificación, mientras que sólo el 10 % 

de los hombres señala una figura femenina de identificación. 
La mayoría de las mujeres elegidas como figura de identificación imparte materias de ciencias: Biología, 
Física, Química, Física y Química, Ciencias de la Tierra y Dibujo Técnico. 

‐ Un profesor como modelo a imitar. Esta es una figura de identificación masculina que tienen el 28,5 % 
de los hombres y el 16,5 % de las mujeres. 

La mayoría de los hombres elegidos cómo figura de identificación también imparte materias de ciencias:   
Física y Química, Tecnología, Matemáticas, Electrotécnica, Biología y Dibujo Técnico. 
‐ Una mujer de mi familia es la figura de identificación que marca una diferencia significativa 

estadísticamente entre los sexos, con un 34,4 % de mujeres y con un 18,0 % de hombres. 
‐ Un hombre de mi familia es la figura de identificación del 39,3 % de los hombres y del 25,1 % de las 

mujeres, que también representa una diferencia estadísticamente significativa entre los dos sexos. 
‐ Un hombre ajeno a la familia es la figura que señalan los hombres, son mayoritariamente deportistas y 

profesores de Ciencias. 
Las figuras que señalan las mujeres son mayoritariamente médicos varones. 
‐ Una mujer ajena a mi familia. Aunque las diferencias entre sexos en este ítem no son significativas, vale 

la pena señalar la gran cantidad de respuestas inadecuadas que dan los hombres. Las mujeres señalan 
mayoritariamente figuras de identificación femeninas ajenas a su familia, de profesión: médica, 
ingeniera, profesora y otras profesiones relacionadas con la sanidad. 

Los modelos de identificación femeninos aparecen de manera especialmente significativa en las mujeres 
del estudio. 
A la vista de los resultados obtenidos, parece confirmarse nuestra hipótesis de la necesidad de modelos 
femeninos en las materias de ciencia y tecnología. 
 
Categoría 12. Imágenes relacionadas con las ingenierías, tecnologías, con ambas o con ninguna. 
Con el objetivo de averiguar la imagen de ingeniería y de tecnología que poseen, se ha mostrado en este 
ítem un conjunto de cuarenta y cuatro imágenes de objetos o lugares (no se muestran personas) de 
diversa índole, que el alumnado investigado debe relacionar con las ingenierías, con las tecnologías, con 
ambas o con ninguna (Ver anexo 2).  
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Tabla 134. Imágenes relacionadas con ingenierías, tecnologías, ambas o ninguna. 

Porcentajes mujeres hombres 

     I     T  I y T    N     I      T   I y T     N 

Gafas de sol 38,7 21,7 30,0 16,5 31,8 20,8 22,6 12,2 44,7 

Dentífrico 55,3 22,7 22,0 7,6 47,7 20,2 13,1 4,7 62,0 

Oleoducto 8,9 49,1 11,5 27,5 11,9 53,3 7,6 32,8 6,3 

Forestal 27,0         

Tijeras 36,2         

Cinta adhesiva 30,6         

Lata refresco 30,9         

Vitrocerámica 13,4         

Vasos de precipitados 15,1 54,1 12,3 15,7 17,9 66,8 8,3 12,3 12,6 

Bobinas de hilo 52,0 15,7 24,3 11,9 48,1 19,9 17,5 7,1 55,6 

Tuercas 8,9         

Teléfono móvil 9,0         

Avión 13,2         

Placa base ordenador 9,9         

Batidora 14,6         

Cápsulas medicamento 42,7         

Moda 73,2         

Cocina 23,8         

Microscopio 12,0         

Lavadora 11,1         

Microondas 9,5         

Cronómetro 19,7         

Maquinaria pesada 11,3         

Carretilla 36,1 26,1 31,1 12,1 30,7 29,6 21,6 8,0 40,9 

Ordenador 9,8 21,1 33,0 33,3 12,6 13,2 38,4 11,2 7,3 

Plancha 16,5         

Botes de conserva 67,0 13,6 17,0 6,4 62,9 16,7 8,0 41,1 70,6 

Recipientes de vidrio domésst. 50,3         

Torres de alta tensión 8,5         

Plantación de girasoles 59,3 19,4 13,3 8,7 58,6 26,8 6,3 7,0 59,9 

Planta industrial 4,9         

Cohete espacial 5,1 44,2 13,6 36,2 6,0 36,5 11,2 48,0 4,3 

Quirófano 25,5         

Carrito de bebé 46,3         

Taladro 10,6         

Cámara de fotos 11,1         
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Bosque 56,4         

Edificio 12,9         

Central térmica 10,6         

Tetrabrikes 58,3 16,2 20,8 10,0 53,1 18,6 9,1 9,5 62,8 

Depuradora 16,8         

Molinos eólicos 8,8 39,6 16,2 34,3 9,8 39,1 8,6 44,4 7,9 

Frigorífico 17,6         

Mina a cielo abierto 34,0 43,2 17,8 12,9 28,1 36,3 9,3 13,3 41,0 

Paisaje no contaminado 63,5         

Transatlántico 17,7 37,4 20,0 28,7 14,0 30,9 10,6 37,5 20,9 

Prótesis 31,5         

Placas solares 8,7 35,6 23,5 20,7 10,2 32,8 18,2 41,7 7,3 

Plataforma petrolífera 10,1         

Antena parabólica 10,0         

Puente 8,5 54,5 14,0 22,3 9.1 52,5 7,6 32,0 7,9 

Soldador 11,8         

Escalera mecánica 11,4         

Tejidos 73,9 7,2 14,7 72,5 5,7 13,6 5,0 6,3 75,1 

Robot 10,4         

Túnel 10,2         

Pantallas de TV 10,9 14,6 50,9 22,3 11,2 6,6 54,5 28,2 10,6 

Vehículo anfibio 13,0         

Vino 74,0 8,6 11,7 7,9 71,8 14,3 3,7 6,0 76,0 

Calzado 58,1         

 
Se han expuesto en la tabla anterior los resultados de los ítems en los que se han detectado diferencias 
estadísticamente significativas después de cruzarlos con la variable sexo. Son aquellos en los que se han 
incluido los porcentajes respectivos. 
Por otra parte, se han señalado en diferentes colores las respuestas, según las categorías que se 
establecen a continuación: 
a) Imágenes identificadas mayoritariamente con las ingenierías o las tecnologías, entre un 80 y un 
90% de la muestra poblacional, sin que existan diferencias significativas por sexo: 

COLOR AZUL Imágenes que hacen referencia a electrodomésticos (vitrocerámica, batidora, lavadora, 
microondas, plancha y frigorífico) 
COLOR VERDE Imágenes relacionadas con maquinaria pesada, energías renovables, TIC, construcción, 
infraestructuras, barcos, automóviles, industria petrolífera, depuradora, cohete espacial, torres de alta 
tensión, soldador, industria forestal, chimeneas de central térmica, soldador, edificación en altura, escalera 
mecánica, robot de juguete, y taladro. 
COLOR NARANJA Imágenes relacionadas con objetos que se puedan haber usado en los laboratorios: 
Vasos de precipitado, cronómetro y microscopio. 
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b) Imágenes no identificadas ni con las ingenierías ni con las tecnologías en porcentajes 
apreciables o mayoritarios 
EN BLANCO: Imágenes no identificadas ni con las ingenierías ni con las tecnologías en porcentajes 
apreciables o mayoritarios. 
Un 25 % de la muestra poblacional considera que las siguientes imágenes no están relacionadas con las 
ingenierías ni con las tecnologías: 
Cocina, quirófano y tala de árboles.   
Entre un 74. 0 y un 30.9% de la muestra poblacional considera que las siguientes imágenes no están 
relacionadas ni con la ingeniería ni con la tecnología. Se citan en porcentajes descendentes: 

Vino 
Tejidos 
Moda 
Botes de conserva 
Paisaje limpio sin asomo de contaminación 
Plantación de girasoles 
Tetrabrikes 
Calzado 
Bosque 
Dentífrico 
Bobinas de hilo tamaño industrial 
Recipientes de vidrio de uso doméstico 
Carritos de bebé 
Gafas de sol 
Cápsulas de medicinas 
Tijeras 
Carretilla 
Prótesis 
Lata de refresco 
Cinta adhesiva 
                                                               
Comentarios a la categoría 12. Relación entre imágenes de objetos y lugares con las ingenierías, 
con las tecnologías, lo con ambas  
‐ Los resultados muestran una concepción bastante estereotipada de las ingenierías y de las tecnologías, 

si bien los ítems en los que existen diferencias significativas parecen indicar que en el caso de los 
hombres esta concepción está más sesgada de hacia lo que se considera “masculino”.  

Expresado de otra manera: hay más mujeres que consideran que las bobinas de hilo, los tetrabriks, los 
botes de conserva, los dentífricos, la agricultura y los productos alimentarios guardan relación con las 
ingenierías y las tecnologías.   
‐ Un 80 % de la muestra poblacional, sin distinción de sexo, relaciona con las ingenierías y las 

tecnologías las siguientes imágenes: 
Imágenes que hacen referencia a electrodomésticos (vitrocerámica, batidora, lavadora, microondas, 
plancha, y frigorífico) 
Imágenes relacionadas con maquinaria pesada, energías renovables, TIC, construcción, infraestructuras, 
barcos, automóviles, industria petrolífera, depuradora, cohete espacial, torres de alta tensión, soldador, 
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industria forestal, chimeneas de central térmica, edificación en altura, escalera mecánica, robot de juguete, 
y taladro. 
Imágenes relacionadas con objetos que puedan haber usado en los laboratorios: 
Vasos de precipitados, cronómetro y microscopio. 
‐ Un 25 % de la muestra poblacional considera que las siguientes imágenes no están relacionadas con 

las ingenierías ni con las tecnologías. Cocina, quirófano y tala de árboles.                                                
‐ Los resultados reflejan también el bajo nivel de información de la población estudiada sobre los estudios 

de ingeniería y tecnología, a pesar de las actividades de orientación profesional que afirman que se han 
realizado en sus centros escolares.  

Un resultado ilustrativo a este respeto es el siguiente: 
Se aprecia, mayoritariamente, que los vasos de precipitados de laboratorio tienen que ver con las I o las T, 
pero cuando se trata de recipientes de vidrio de uso domestico no sucede lo mismo. 
Se identifican cómo aparatos relacionados con las I y las T las lavadoras, los frigoríficos, las batidoras y 
otros electrodomésticos, pero a la hora de considerar la experiencia de las mujeres en el manejo de 
máquinas y aparatos, los hombres de la muestra opinan que ellas no tienen experiencia en este manejo, ya 
que los electrodomésticos no se consideran aparatos ni máquinas “importantes”. 
 
4.7.4. Conclusiones. 
La conclusión genérica es que las ingenierías están lejos del universo vital de las alumnas, como ilustran 
los aspectos que se comentan en lo que sigue. 
 
Razones y dificultades de las alumnas de 2º curso de Bachillerato científico-tecnológico para elegir 
estudios de ingeniería. 
Agrupada bajo este título genérico, se exponen las conclusiones referentes a las distintas categorías 
establecidas para realizar el análisis del cuestionario cubierto por la población de la muestra. 
 
 Entorno socio-familiar 
En relación con los estudios hay que destacar: 
‐ Se detectan 3 puntos porcentuales más de hombres que de mujeres con licenciatura, pero también hay 

0.7 puntos menos que las mujeres con estudios de ESO y 0.8 puntos más con  estudios de educación 
primaria en exclusiva 

‐ Se detectan 2,3 puntos más de mujeres con diplomatura, 1.5 puntos más de mujeres con ciclo superior 
de formación profesional, 1.0 puntos más con estudios de ciclo medio, 3,5 puntos más con estudios de 
Bachillerato, 0.7 puntos más con estudios de ESO 
 

En relación con las profesiones 
‐ En relación con las profesiones conviene destacar que aunque el nivel de estudios, excepto en los de 

licenciatura, es superior en las mujeres que en los hombres, existe un 21,5 % de ellas que ejerce 
exclusivamente cómo ama de casa, lo cual no sucede en el caso de los hombres. 

‐ De todas maneras, este último dato, aunque parece marcar tendencia, no es concluyente, ya que no se 
ha investigado la situación de madres y padres en relación con el posible paro y, por el momento, no se 
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ha efectuado la posible correlación entre los estudios de las madres y su dedicación en exclusiva al 
hogar.  

 
Elección de materias científico-tecnológicas, sexo de quién las imparte y nota media conseguida en 
1º curso de Bachillerato 
Qué sucede en 4º curso de ESO 
‐ En lo referente a la elección de materias científico-tecnológicas en 4º curso de ESO existe equilibrio, 

excepto en las materias de Tecnología e Iniciativas Emprendedoras, en las que hay 12,4 y 4,6 puntos 
porcentuales respectivamente a favor de los hombres   

‐ Las materias “científicas y tecnológicas” son impartidas mayoritariamente por hombres, excepto la 
Biología que cuenta con profesorado mayoritariamente femenino. Llama la atención la gran diferencia 
que aparece en “Iniciativas emprendedoras”, con 68,4 puntos porcentuales a favor de los hombres.  

 
Qué sucede en 1º curso de Bachillerato 
a) En cuanto a la elección de materias 
‐ De nuevo en la elección de materias científico - tecnológicas hay mayoría de hombres, estando las 
diferencias significativas a favor de las mujeres en la materia de Biología y a favor de los hombres en 
Física y Química, Tecnología de la Información y Dibujo Técnico. No obstante, hay que resaltar que en la 
materia de Física y Química existe un cierto equilibrio. 
‐ Respecto al sexo del profesorado, de la misma manera que en 4º Curso de la ESO, en 1º de 
Bachillerato las materias “científico - tecnológicas” son impartidas mayoritariamente por hombres, con más 
de 30 puntos porcentuales de diferencia, excepto en el caso de la Biología en la que las profesoras están 
20,6 puntos por encima de los profesores y en Ciencias para el Mundo Contemporáneo con 34,2 puntos 
porcentuales a favor de las mujeres. 
 
Qué sucede en 2º curso del Bachillerato 
a) En cuanto a la elección de materias: 
Aunque en 1º curso de Bachillerato, en la materia de Física y Química los porcentajes de mujeres y 
hombres guardan un cierto equilibrio, en 2º curso se producen los siguientes desequilibrios: 
En Física: 35,2 % puntos porcentuales a favor de los hombres. 
En Química: 16,4 % a favor de las mujeres.  
En el caso de Biología se mantiene la diferencia existente en el 1º curso: 17,5 % a favor de las mujeres 
 
b) En cuanto a la docencia 
Como en cursos anteriores, se repite el esquema cuando estudiamos quién imparte la docencia en las 
materias tradicionalmente consideradas científico – tecnológicas, pues son hombres excepto en Biología y 
Ciencias de la Tierra en las que las mujeres son mayoría. En estas diferencias queremos destacar el caso 
de las Ciencias de la Tierra en las que hay sólo 24,2 % de profesores y la situación del Dibujo Técnico en 
el que hay un 76,8 de hombres y por último Economía y Organización de Empresas con un 90,6 % de 
hombres. 
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Por lo tanto, los modelos ofrecidos desde el profesorado son marcadamente masculinos en Matemáticas, 
Física, Química, Dibujo Técnico y Economía y Organización de Empresas.  Los modelos femeninos 
estarían concentrados en Biología, Ciencias para el Mundo Contemporáneo y Ciencias de la Tierra.  
La elección de materias realizada por el alumnado refleja esta misma tendencia; materias como Física, 
Dibujo Técnico, Tecnología de la Información y Economía son elegidas mayoritariamente por los hombres. 
Las mujeres eligen mayoritariamente Química y Biología. 
NOTA: Las Matemáticas II constituyen una materia obligatoria en este Bachillerato.  
 
En lo referente a la nota media conseguida en 1º curso de Bachillerato (Ver Fig. 265). 
En términos absolutos ellas consiguen mejores resultados tanto en frecuencia como en porcentaje.  
En conclusión, se puede afirmar que todo parece indicar que los desequilibrios en la elección de la Física 
aumentan entre 1º y 2º curso de Bachillerato, antesala de la elección de estudios universitarios 
Física, Dibujo Técnico, Tecnología, Tecnología de la Información y Economía son materias elegidas 
mayoritariamente por los alumnos varones, mientras que Biología y Química son las materias preferidas 
por las alumnas. 
Restaría por investigar, con metodologías cualitativas (mediante grupos de discusión), las razones de estas 
elecciones. 
El profesorado de materias científico-tecnológicas es mayoritariamente masculino, con excepción de 
Biología, Ciencias para el Mundo Contemporáneo y Ciencias de la Tierra. Estas últimas son impartidas, en 
la mayor parte de los centros, por profesorado del Departamento de Ciencias Naturales (casi siempre con 
licenciatura en Biología, una carrera en la que se matricula una mayoría de mujeres. 
Así pues, los modelos de profesorado son mayoritariamente masculinos en aquellas materias más 
relacionadas tradicionalmente con las ingenierías, aunque la Biología y la Química son de utilidad para 
estudiar carreras tecnológicas e incluso para superar con éxito estudios de Ingeniería Industrial, de Minas, 
Energética o Medioambiental. No obstante, la Química ofrece una excepción, pues a pesar de que el 
profesorado de Secundaria de esta materia es mayoritariamente masculino, las carreras de química e 
incluso la de ingeniería química tienen mayoría de alumnas. Este sería otro aspecto que se debería 
investigar. 
 
Autoconcepto  
El autoconcepto, en cuanto a las aptitudes, varía claramente en función del sexo.  
‐ Los hombres parten de la posición de creerse con aptitudes que se consideran necesarias para acceder 

al mundo científico y tecnológico: en la física, en las matemáticas, en la informática y en el manejo de 
aparatos. 

‐ Las mujeres, parten de un autoconcepto más bajo en relación con estas cuestiones, ya que en 
porcentajes que rondan casi siempre el 50,0 %, cuando no lo superan, afirman no tener las aptitudes 
precisas.  

‐ Por el contrario, en lo referente a la aptitud para planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo, un 70,2 
% de mujeres afirma poseerlas frente al 65,6% de hombres. No obstante, esta capacidad, 
importantísima para desempeñar profesiones relacionadas con la ingeniería, no parece redundar en un 
mejor autoconcepto de las mujeres respeto a la adecuación de ese trabajo para cada una de ellas, ya 
que sólo un 51,3 % de mujeres frente a un 64, 5 % de los hombres considera que se trata de un trabajo 
adecuado para la misma.  
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‐ Casi la mitad de las mujeres piensa que las ingenierías no son un trabajo adecuado para sí misma, 
mientras que el 64,5 % de los hombres piensa que es un trabajo adecuado para sí mismo. 

‐ El 54,8 % de las mujeres opina que es un trabajo en el que puede ser su propia jefa.  
‐ Un 90 % de la muestra opina que es una profesión útil para las personas y la sociedad. 
‐ En porcentajes superiores al 80,0 % ambos sexos se muestran de acuerdo con que se trata de un 

trabajo de mucha responsabilidad.  
‐ En porcentajes superiores al 80,0 %, hombres y mujeres opinan que el trabajo de las ingenierías es muy 

valorado por la sociedad.  
‐ Las opiniones están divididas casi al 50,0 % en lo relativo a la no existencia de paro en la profesión.  
‐ Sobre un 80,0 % de hombres y mujeres piensa que es un trabajo en el que se gana mucho dinero. 
‐ Más del 66,0 % de las personas participantes en la investigación piensa que es una profesión en la que 

podría ayudar a la gente. 
Será preciso investigar qué entienden por “trabajo útil para la sociedad y las personas” y “trabajo en el que 
se puede ayudar a la gente”. 
‐ Se observa que existe una valoración muy positiva de los estudios de ingeniería en cuanto a prestigio 

social, estatus económico y utilidad social. 
 
En relación con la influencia del entorno. 
‐ Se observa que existe una valoración muy positiva de los estudios de ingeniería en cuanto a prestigio 

social, estatus económico y utilidad social. 
‐ No es extraño que un alto porcentaje de mujeres no considere este trabajo cómo alternativa adecuada 

en su caso, ya que percibe falta de apoyo para considerar las ingenierías una alternativa laboral, por 
parte del profesorado, de compañeros y compañeras. 

‐ Por el contrario, las alumnas manifiestan que reciben un apoyo similar al de los hombres   por parte de 
madres y padres.  

Parece que el sistema educativo no está actuando correctamente en cuestiones que afectan directamente 
a la autoestima de las mujeres. Obsérvese, en este sentido, que mientras que ellas se perciben 
mayoritariamente con capacidad para dirigir grupos o equipos de trabajo, esta percepción no correlaciona 
con considerara aptas, en la misma proporción, para trabajar como ingenieras. 
Por otra parte, existe un porcentaje alto (más de un 40%) de mujeres que manifiesta que no podría ser su 
propia jefa, lo cual responde a la realidad de las empresas, en las que existe un déficit de mujeres en 
puestos de responsabilidad y no se está aplicando la Ley de Igualdad entre mujeres y hombres. 
 
Opinión sobre estudios y trabajos de ingeniería, orientación y estereotipos sexistas 
Opinión sobre los estudios y trabajos de ingeniería 
‐ Un mayor porcentaje de hombres (80,9 %) considera interesantes los estudios de ingeniería, frente a un 

68,6 % de mujeres.   
‐ El 37,9 % de las mujeres considera que las ingenierías no tienen salidas profesionales apetecibles, 

frente a sólo un 14,9 % de hombres.  
Dicho de otra manera, los estudios de ingeniería resultan significativamente menos interesantes para las 
mujeres que para los hombres. Podríamos decir que están lejos de su universo vital. 
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‐ El 46,9 % de los hombres y el 27,4 % de las mujeres piensan que el trabajo en las ingenierías deja poco 
tiempo para el ocio. Este es un aspecto pendiente de una investigación posterior. 

‐ En porcentajes prácticamente idénticos afirman que no les agrada dar órdenes a otras personas (más 
de un 35 %). 

 
Persistencia de estereotipos sexistas 
‐ En este apartado de la investigación aparece clara la presencia de estereotipos de género, mantenidos 

mayoritariamente por hombres, sobre todo en lo que se refiere a una supuesta falta de capacidad de las 
mujeres para los trabajos de ingeniería (solo 1.7 % de mujeres está de acuerdo en ello), para dirigir 
grandes proyectos (sólo el 2,6 % de mujeres está de acuerdo en ello) o para manejar aparatos y 
arreglar cosas (sólo el 6.3 % de mujeres está de acuerdo en ello). 

‐ Igualmente aparecen estos prejuicios en los hombres respecto a un supuesto desorden de las mujeres 
en el manejo de aparatos, percepción totalmente contraria a lo que sucede en los laboratorios y en los 
talleres de los centros educativos, en los que son los alumnos varones los que causan problemas de 
desorden, precipitación y temeridad. 

‐ Respecto a la experiencia en el manejo de aparatos de laboratorio, habría que correlacionar la 
respuesta con la del ítem en el que se pregunta en concreto sobre la experiencia en el uso de cada uno 
de ellos, sin embargo la percepción estereotipada de los hombres en esta cuestión es mucho mayor que 
la de las mujeres. 

‐ Sigue sin aceptarse, sobre todo por parte de los hombres, que una mujer ejerza posiciones de poder (un 
14.2 % de mujeres está de acuerdo frente a un 28.7 % de hombres).  

‐ Se detecta también un porcentaje de hombres (5,6 %) que no cree que el gusto por el estudio de una 
carrera, independientemente del sexo, sea un criterio correcto de elección.  

‐ También son mayoritariamente hombres los que piensan que madres y padres no quieren que sus hijas 
estudien una ingeniería (sólo un 11,0% de mujeres en el primer caso y un 8,4 % en el segundo están de 
acuerdo con estas afirmaciones) y que las mujeres no eligen carreras de ingeniería porque las ven 
como carreras de hombres   (10.5 % de mujeres y doble de hombres). 

‐ De la misma manera, son ellos, en un 44,2%, los que opinan que el trabajo de la ingenierías resta 
tiempo para la atención a la familia (el 18,1 % de mujeres también está de acuerdo). Aunque no se hace 
explícito, parece que la respuesta se refiere al tiempo que la profesión les puede restar  a las mujeres 
para la atención a la familia. 

‐ Por último, sigue funcionando el estereotipo, sobre todo sostenido por hombres, de que las mujeres no 
tienen interés en el funcionamiento de las máquinas. Eso es lo que opina el 42,2 % de los hombres, 
aunque hay un 27,5 % de las mujeres en las que este estereotipo también está presente. 

‐ Un porcentaje de hombres altísimo no percibe que las empresas rechacen la contratación de mujeres. 
El 65 % de los hombres afirma que no existe tal discriminación. 

Estos resultados reflejan la realidad negativa que las mujeres viven tanto en el ámbito escolar (diferente 
papel en los laboratorios para hombres y mujeres, opiniones de los compañeros varones del entorno y 
opiniones del profesorado), como en el terreno profesional y laboral, (ya que las empresas siguen 
rechazando la contratación de mujeres ingenieras.  
Resulta muy difícil, cuando no imposible, mantener la autoestima en estas condiciones. Así pues, es 
urgente llevar a cabo una intervención específica a favor de la igualdad en el ámbito tecnológico en los 
centros educativos con profesorado, alumnos y alumnas. 
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En cuanto a la orientación educativa 
‐ Los resultados ponen de manifiesto, también, que la orientación educativa y profesional que se lleva a 

cabo en los centros educativos es insuficiente, ya que la mayoría de las personas encuestadas 
desconoce si la nota de corte precisa para el acceso a los estudios de enxeñería es alta o no. Tampoco 
conocen las salidas las profesionales de las ingenierías en porcentajes superiores al 70 %, lo cual 
contrasta con la manifestación de la mayoría de hombres que afirma que “tienen salidas profesionales 
apetecibles”. 

 
Experiencia previa en manejo de utensilios, aparatos y máquinas 
Experiencia previa de las mujeres 
‐ En las mujeres adquiere un mayor peso el manejo de utensilios, aparatos y máquinas relacionados 

tradicionalmente con el trabajo doméstico, junto a herramientas de comunicación: Es destacable la 
enorme diferencia que existe en el ítem pasar la plancha, el 63,6 % de mujeres frente al 26,8 % de 
hombres, diferencia que se mantiene, aunque no tan acusada, en el resto de aparatos de uso 
domestico. 

 
Experiencia previa de los hombres   
‐ En los hombres sucede lo mismo pero a la inversa en el caso de aquellos utensilios o aparatos que se 

relacionan tradicionalmente con lo científico y tecnológico: Subrayamos, entre ellos, los alicates, el 
destornillador, el cronómetro y el taladro. Este último tiene el mismo fundamento físico que la batidora, 
pero mientras que en ésta la diferencia es de 18 puntos porcentuales a favor de las mujeres, en aquel la 
diferencia es de casi 32 puntos porcentuales a favor de los hombres. 

 
Experiencia previa en las TIC 
‐ En el caso de las TIC la participación en redes sociales es equilibrada, en el uso de herramientas del 

móvil aparecen 5 puntos porcentuales a favor de las mujeres y, sin embargo, en la instalación cotidiana 
de programas informáticos las diferencias son del 66,9 % de hombres frente al 49,5 % de mujeres.  Se 
trata de un aspecto que habrá que investigar en el futuro. 

Resulta sorprendente que toda la experiencia previa y cotidiana de las alumnas siga sin valorarse por parte 
del sistema educativo, lo cual repercute en que tampoco ellas la perciban como útil y relacionada con la 
tecnología. 
 
Conocimiento de sectores productivos y carreras que se relacionan con las ingenierías 
Sectores productivos 
Los únicos sectores relacionados con las ingenierías que conocen, inicialmente, son la industria (sin 
especificar más), la construcción y la automoción. Estos datos varían cuando se le ofrecen imágenes. 
 
Carreras de ingeniería 
En cuanto a estudios de ingeniería que conocen sólo aparecen los de I. Industrial, Química, Informática y 
de Caminos. Las mujeres conocen en mayor medida que los hombres, la carrera de Ingeniería Química. 
Estos resultados inciden en la constatación del desconocimiento de los sectores, estudios y profesiones 
que se relacionan con las ingenierías y ponen de manifiesto, nuevamente, que la orientación recibida no es 
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adecuada. A este respecto habría que subrayar que la orientación no puede ser responsabilidad en 
exclusiva de la persona orientadora, sino que el propio centro educativo y el profesorado del ámbito 
científico-tecnológico deberían ocuparse de este asunto.  
 
Razones y dificultades para la elección de estudios de ingeniería 
Situación de las mujeres 
‐ A pesar de que las mujeres obtienen mejores calificación que los hombres   (ver gráfico 2), perciben que 

sus notas no son suficientemente buenas para optar a una carrera de ingeniería. Asimismo, sólo el 30,0 
% considera que son estudios que podría superar. 

‐ La percepción de una falta de aptitudes para la Física, las Matemáticas, la Informática, el Dibujo y la 
falta de interés por el funcionamiento de aparatos y máquinas aparecen nuevamente en el horizonte de 
las mujeres de la muestra (especialmente en el caso de la física, para la que sólo se considera con 
aptitudes el 22,1%). 

‐ Las mujeres perciben que las personas de su entorno no consideran que el trabajo de ingeniera sea 
adecuado para su persona, lo cual es coherente con que sólo un 19,8 % de las alumnas considere que 
se trata de un trabajo adecuado para sí misma. 

‐ Perciben con bastante realismo que no van a poder ser sus propias jefas. 
‐ Las aptitudes para la Biología y la Química y, en mayor medida, la capacidad para dirigir grupos y 

equipos son algunas de las virtualidades autopercibidas por las alumnas. 
‐ También perciben más dificultades económicas que los hombres para esta elección. 
‐ La posibilidad de ganar mucho dinero sólo convence al 35,1 % de las alumnas frente al 41,65 % de los 

alumnos. 
‐ Solo para el 30,2 % de las mujeres, la calificación de alto nivel que las ingenierías ofrecería es una 

razón para la elección de estos estudios, frente a un 50,6 % de hombres. 
‐ El interés de los estudios es la razón de la posible elección para el 63,6 % de las mujeres, seguida de 

las salidas profesionales apetecibles (42,9 %), de la existencia de centros próximos con un 42,4 % y el 
conocimiento de salidas profesionales con un 37 %. 

‐ La importancia de los modelos de identificación se pone de manifiesto en el ítem “Porque veo mujeres 
que trabajan como ingenieras”, que sería una razón para la elección en el 33,4 % de las mujeres. 

Situación de los hombres  
‐ Las salidas profesionales apetecibles (59,9 %) seguidas del conocimiento de las salidas profesionales 

con un 56,9 %, el interés de los  estudios y la obtención de una calificación de alto nivel con un 50,6 %, 
son las tres razones mayoritariamente elegidas.   

‐ También tiene un peso específico importante la percepción de los hombres de que son  estudios que 
podrían superar, las posibilidades económicas con un 44, 6 %, la existencia de centros en las cercanías 
con un 40,6 %, la consideración de que sus notas son suficientemente buenas con un 36,8 % y las 
opiniones favorables de compañeras, compañeros, madres y padres. 

 
Carrera de ingeniería o tecnología que se podría escoger 
La posición de partida de las mujeres, en cuanto a una posible elección de estudios de ingeniería es menos 
favorable que la de los hombres. 
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‐ Un 68,2 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera de ingeniería frente a un 40,9 % de 
hombres. 

‐ Un 32,8 % de las mujeres y un 59,1 % de hombres afirman que les gustaría hacer esta elección, aunque 
después no la realicen. 

 
Respecto a la posible elección de una carrera tecnológica: 
‐ El 82,3 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera tecnológica y otro tanto hace el 52,3 % de 

los hombres   
Habría que investigar si tienen clara la diferencia entre una carrera de ingeniería y una tecnológica. 
 
Sobre orientación y acciones a favor de la igualdad en los centros educativos 
El alumnado manifiesta, en un porcentaje importante, que en los centros escolares se realizan acciones a 
favor de la igualdad entre hombres y mujeres, que se llevan a cabo actividades de orientación profesional, 
y que se orienta algo más a los hombres que a las mujeres hacia estudios relacionados con las ingenierías 
y tecnologías. 
Sin embargo, los resultados del cuestionario no parecen confirmar las aseveraciones del alumnado sobre 
estas cuestiones, pues el desconocimiento de estudios de ingeniería y todo lo que se relaciona con ella es 
más que notable. Ni siquiera saben si la nota de corte precisa para acceder a esos estudios es alta o baja: 
el 50% cree que tiene que ser alta y el 50 % opina el contrario o no lo sabe. La realidad es que las notas de 
corte del curso 2009-2010 indican que las notas de corte, con alguna excepción, no son muy altas y desde 
luego mucho más bajas que las precisas para acceder a los de Medicina en la USC (8.54), estudios a los 
que acceden mayoritariamente las alumnas (Ver anexo 3). En las ingenierías oscilan entre el 5 y el 6, 
excepto en el Grado de Ingeniería Informática de la USC, cuya nota de corte es de 8.0.  
Las alumnas manifiestan en mayor medida que sus compañeros que se realizan acciones a favor de la 
igualdad y que se llevan a cabo conferencias sobre orientación profesional. No obstante, a la vista de los 
resultados, habría que investigar a qué acciones se refieren, porque no es eso lo que se desprende de la 
realidad de los centros investigada en acciones de formación del profesorado. Tal vez se refieran a 
actividades puntuales o a la no existencia de discriminación explícita. 
 
Conocimiento de mujeres ingenieras en el entorno familiar y social 

‐     Un 55,0 %, aproximadamente, de ambos sexos sostiene que en su centro hay profesoras que 
estudiaron ingeniería. Habría que investigar esta cuestión, ya que los datos obtenidos acerca de 
quien imparte las materias no lo corroboran. 

-  El 30,7 % de los hombres y el 30,9 % de las mujeres afirman que en su familia hay alguna ingeniera, 
sobre todo tías o primas. 

-  El 31,5 % de las mujeres y el 26,9 % de los hombres afirman que en su entorno hay mujeres que se 
dedican a la ingeniería. Las figuras que señalan ambos sexos, aparte de las pertenecientes a la 
familia, son amigas y vecinas. 

A la luz de estas respuestas, parece que existen más mujeres ingenieras de las que aparentemente se 
piensa. Habría que contrastar estos resultados y comprobar como están repartidas las respuestas por 
estrato y estatus social del alumnado. 
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Posibles modelos de identificación 
Profesora  
‐ Un 27,3 % de mujeres señala una profesora como figura de identificación, mientras que sólo el 10 % de 
los hombres señala una figura femenina de identificación. 

La mayoría de las mujeres elegidas como figuras de identificación imparte materias de ciencias: Biología, 
Física, Química, Física y Química, Ciencias de la Tierra y Dibujo Técnico. 
 
Profesor 
‐ Un profesor como modelo a imitar. Esta es una figura de identificación masculina que tienen el 28,5 % 
de los hombres   y el 16,5 % de las mujeres. 
La mayoría de los hombres  elegidos cómo figuras de identificación también imparte materias de ciencias:   
Física y Química, Tecnología, Matemáticas, Electrotécnica, Biología y Dibujo Técnico. 
Una mujer de la familia 
‐ Una mujer de su familia es la figura de identificación que marca una diferencia significativa 
estadísticamente entre los sexos, con un 34,4 % de mujeres y con un 18,0 % de hombres. 
‐ Un hombre de su familia es la figura de identificación del 39,3 % de los hombres y el 25,1 % de las 
mujeres, que también representa una diferencia estadísticamente significativa entre los de los sexos. 
Un Hombre ajeno a la familia 
‐ Un hombre ajeno a la familia es la figura que señalan los hombres; mayoritariamente deportistas y 
profesores de Ciencias. 
Las figuras masculinas que señalan las mujeres son mayoritariamente médicos. 
Una mujer ajena a la familia 
‐ Aunque las diferencias entre sexos en este ítem no son significativas, hemos de señalar la gran 
cantidad de respuestas inadecuadas que dan los hombres. Las mujeres señalan mayoritariamente figuras 
femeninas de identificación, ajenas a su familia, de profesión: médica, ingeniera, profesora y otras 
profesiones relacionadas con la sanidad. 
‐ Los modelos de identificación femeninos aparecen de manera especialmente visible en las mujeres del 
estudio. A la vista de los resultados obtenidos, parece confirmarse nuestra hipótesis de la necesidad de 
modelos femeninos en las materias de ciencia y tecnología. 

 
Relación entre imágenes de objetos y lugares con las ingenierías, con las tecnologías, o con ambas  
Objetos y situaciones que guardan relación con las ingenierías 
-  Un 80 % de la muestra poblacional, sin distinción de sexo, relaciona con las ingenierías o las tecnologías 
las siguientes imágenes: 
- Imágenes que hacen referencia a electrodomésticos (vitrocerámica, batidora, lavadora, microondas, 
plancha, y frigorífico) 
-  Imágenes relacionadas con maquinaria pesada, energías renovables, TIC, construcción, infraestructuras, 
barcos, automóviles, industria petrolífera, depuradora, cohete espacial, torres de alta tensión, soldador, 
industria forestal, chimeneas de central térmica, edificación en altura, escalera mecánica, robot de juguete, 
y taladro. 
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Imágenes relacionadas con objetos que puedan haber usado en los laboratorios: 
Vasos de precipitados, cronómetro y microscopio. 
Objetos y situaciones que no tienen relación con las ingenierías 
-  Un 25 % de la muestra poblacional considera que las siguientes imágenes no están relacionadas con las 
ingenierías ni con las tecnologías 
-  Imágenes de una cocina, de un quirófano y de una tala de árboles.   
-  Entre un 74. 0 y un 30.9% de la muestra poblacional considera que las siguientes imágenes no están 
relacionadas con la ingeniería ni con la tecnología. Se citan en porcentajes descendentes: 
Vino 
Tejidos 
Moda 
Botes de conserva 
Paisaje limpia sin asomo de contaminación 
Plantación de girasoles 
Tetrabrikes 
Calzado 
Bosque 
Dentífrico 
Bobinas de hilo de tamaño industrial 
Recipientes de vidrio de uso doméstico 
Carritos de bebés 
Gafas de sol 
Cápsulas de medicinas 
Tijeras 
Carretilla 
Prótesis 
Lata de refresco 
Cinta adhesiva 

 
Los resultados muestran una concepción bastante estereotipada de las ingenierías y de las tecnologías, si 
bien los ítems en los que existen diferencias significativas parecen indicar que en el caso de los hombres 
esta concepción está más sesgada hacia lo que se considera “masculino”.  
Expresado de otra manera: hay más mujeres que consideran que las bobinas de hilo, los tetrabrikes, los 
botes de conserva, los dentífricos, la agricultura o los productos alimentarios guardan relación con las 
ingenierías y las tecnologías.   
Los resultados reflejan también el bajo nivel de información de la población estudiada sobre los estudios de 
ingeniería y tecnología, a pesar de las actividades de orientación profesional que afirman haber realizado 
en sus centros escolares.  
Un aspecto ilustrativo a este respeto es el siguiente: 
Se aprecia, mayoritariamente, que los vasos de precipitados de laboratorio tienen que ver con las 
Ingenierías o las Tecnologías, pero cuando se trata de recipientes de vidrio de uso doméstico no sucede lo 
mismo. 
Se identifican cómo aparatos relacionados con las Ingenierías y las Tecnologías las lavadoras, los 
frigoríficos, las batidoras y otros electrodomésticos, pero a la hora de considerar la experiencia de las 
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mujeres en el manejo de máquinas y aparatos, los hombres   de la muestra opinan que ellas    no tienen 
experiencia en este manejo, ya que los electrodomésticos no se consideran aparatos ni máquinas 
“importantes”. 
 
Síntesis 
A modo de síntesis reflejaremos cuestiones tales como: razones que podrían llevar a las alumnas a elegir 
una ingeniería, conclusiones parciales, nuevas líneas de investigación emergentes y el siguiente paso en la 
investigación.  
a) Razones que podrían llevar a las alumnas a elegir una ingeniería 
Las razones que podrían llevar a las alumnas a elegir o no elegir, según los casos, una ingeniería son las 
que se muestran en el cuadro que sigue (no descartamos que puedan existir otras). En todos los items 
marcados en negrilla existen diferencias estadísticamente significativas entre mujeres y hombres. 
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Tabla 135. Podría elegir una ingeniería porque: 
 

Ítem % mujeres % hombre

Tengo aptitudes para la física 22,1 47,4 

Tengo aptitudes para las matemáticas 39,0 56,9 

Tengo aptitudes para el Dibujo Técnico 31,5 31,4 

Tengo aptitudes para la informática 39,3 54,9 

Me interesa el funcionamiento de aparatos y máquinas 36,4 70,3 

Es un trabajo adecuado para mi 19,8 47,6 

Es un trabajo en el que puedes ser tu propia jefa o tu propio jefe 27,9 41,3 

Es una profesión de prestigio 38,3 56,5 

Tengo aptitudes para la química 44,0 40,5 

Tengo aptitudes para la Biología 39,3 33,5 

Soy capaz de planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo 51,9 53,5 

Es un trabajo de mucha responsabilidad 35,1 38,7 

Es un trabajo en el que se gana mucho dinero 35,1 41,6 

Una ingeniería me dará una cualificación de alto nivel 30,2 50,6 

Mis notas son suficientemente buenas. 26,5 36,8 

Son  estudios interesantes 63,6 56,8 

Hay centros de estudio próximos. 42,4 40,6 

El profesorado piensa que es un trabajo adecuado para mi 13,0 26,0 

Mi madre piensa que es un trabajo adecuado para mi 20.1 37.2 

Mi padre piensa que es un trabajo adecuado para mi 23,7 40,9 

Las compañeras piensan que es un trabajo adecuado para mi 16,2 30,1 

Los compañeros piensan que es un trabajo adecuado para mi 16,2 32,3 

Son estudios que podría superar. 29,9 45,7 

Estos estudios tienen salidas profesionales que conozco 37,0 56,9 

Son  estudios que tienen salidas profesionales apetecibles 42,9 59,9 

Tengo posibilidades económicas 27,6 44,6 

Porque veo mujeres que trabajan como ingenieras 33,4 21,6 

Porque veo hombres que trabajan como ingenieros 21,4 34,6 
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 b) Conclusiones del estudio estadístico 
 
Tabla 136. Conclusiones del estudio estadístico 

En la elección de materias científicas y tecnológicas en el bachillerato y de estudios de 
ingeniería por parte de las alumnas influyen los estereotipos sociales transmitidos por la familia 
y el sistema educativo, en particular en el ámbito tecnocientífico, que tienen una honda 
repercusión negativa en su autoestima y autoconcepto.  

Las alumnas manifiestan que su entorno no considera que las ingenierías sean estudios o 
profesiones adecuadas para ellas. Sin embargo, niegan o no perciben esta influencia. 

Las alumnas consideran que aunque obtengan buenas y mejores calificaciones que sus 
compañeros, éstas no son suficientes para acceder a estudios de ingeniería. Ello no sucede en 
el caso de los varones, aunque sus notas sean peores que las de sus compañeras. 

Los alumnos varones participan de los estereotipos sexistas, respecto a las supuestas 
incapacidades de las mujeres para la tecnociencia, en mayor medida que las alumnas. También 
son ellos, en mayor medida, los que consideran que la profesión de ingeniería resta tiempo (a 
las mujeres) para la atención a la familia. 

Se han detectado concepciones pertenecientes al determinismo biologicista, respecto a 
supuestas capacidades innatas de las mujeres para los cuidados y de los varones para la 
abstracción y la tecnología, en mayor medida en los alumnos varones, pero las alumnas, en 
menor proporción, no están exentas de ellas. 

La educación científica y tecnológica recibida sigue primando a los varones. 

Las alumnas no perciben que su experiencia previa respecto a la tecnología, en el ámbito 
doméstico, correlacione con sus capacidades para estudiar ingeniería o carreras tecnológicas. 
Los alumnos lo perciben todavía menos. 

La autoestima de las alumnas ha sufrido deterioro respecto a la percepción de sus capacidades 
para acceder al ámbito tecnológico en física, matemáticas, informática, dibujo técnico y manejo 
de aparatos. 

Las ingenierías se perciben como estudios duros y abstractos con imagen masculina y lo mismo 
ocurre con las profesiones correspondientes.  

Las imágenes que les evocan las ingenierías son esterotipadamente masculinas: hombres, 
infraestructuras, automóviles.., pero cuando se sitúan ante imágenes gráficas, las identifican 
con electrodomésticos y aunque en menor medida, con industria textil, alimentaria, prótesis o 
paisajes exentos de contaminación. 

El interés de los estudios es la razón fundamental de las elecciones de las alumnas, por encima 
de las salidas profesionales, el dinero y el prestigio social de los estudios y profesiones. 

Los modelos que refieren las alumnas son mayoritariamente de mujeres y el hecho de ver 
mujeres que trabajan en la ingeniería las animaría a elegir dichos estudios. 
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La orientación e información proporcionada en los centros educativos es estereotipada en este 
caso y escasa o incorrecta. 

No existen Planes de Educación en Igualdad en los centros educativos. 

Emerge la física como materia clave en la elección de estudios de ingeniería, pues únicamente 
el 22,1% de las alumnas se considera suficientemente competente en dicha materia como para 
elegir ingeniería. 

Llama poderosamente la atención la autopercepción del alumnado masculino respecto a las 
materias del ámbito científico-tecnológico, pues no se corresponde ni con el porcentaje de 
alumnado masculino que cursa el bachillerato científico-tecnológico ni con las calificaciones 
obtenidas.  

Tampoco se corresponde con la realidad, en el caso de los varones, la afirmación de que 
conocen salidas profesionales de ingeniería porque su desconocimiento de sectores productivos 
relacionados con ella es más que notable. 

 
4.7.5. Continuidad de la investigación y nuevas líneas emergentes 
 A partir de esta primera parte del estudio emergen nuevas entradas de investigación, que se podrían 
sintetizar como sigue. 
 
Líneas derivadas de la investigación referentes a las dificultades y elecciones de los estudios de 
ingeniería por parte de las alumnas:  

 
‐ Continuar el estudio cuantitativo estableciendo 
correlaciones entre diversas variables además del 
sexo y establecer un sistema de indicadores, con 
perspectiva de género, que permitan predecir, 
combinados con indicadores cualitativos, las 
elecciones de estudios de ingeniería 
‐ Es preciso analizar a través de grupos de 
discusión, algunos de los aspectos que precisan 
explicación (los datos cuantitativos por sí mismos 
no pueden explicar lo que está detrás de muchos 
de los resultados obtenidos). 
‐ Algunos de los aspectos a estudiar en el futuro 
son: 
‐ La correlación entre los estudios de las 
madres y su dedicación en exclusiva al hogar, por 
su importancia como modelos o contramodelos 
de identificación de las alumnas.  
‐ Física, Dibujo Técnico, Tecnología, Tecnología 
de la Información y Economía son materias 
elegidas mayoritariamente por los alumnos 

varones, mientras que Biología y Química son las 
materias preferidas por las alumnas. 
‐ Faltarían por investigar las razones de estas 
elecciones y qué sucede en la transición entre 1º 
y 2º curso del Bachillerato científico-tecnológico, 
especialmente en el caso de la Física, para la que 
sólo se considera con aptitudes el 22,1% de las 
alumnas. 
‐ Los modelo de profesorado son 
mayoritariamente masculinos en aquellas 
materias más relacionadas tradicionalmente con 
las ingenierías, aunque la Biología y la Química 
son de utilidad para estudiar carreras 
tecnológicas y también para superar con éxito  
estudios de Ingeniería  Industrial, de Minas, 
Energética o Medioambiental. No obstante, la 
Química ofrece una excepción, pues a pesar de 
que el profesorado de Secundaria de esta materia 
es mayoritariamente masculino, las carreras de 
química e incluso la de ingeniería química tienen 
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mayoría de alumnas. Este sería otro aspecto que 
se debería investigar. 
‐ Será preciso investigar qué entiende el 
alumnado por “trabajo útil para la sociedad y las 
personas” y “trabajo en el que se puede ayudar a 
la gente”. Si esa es la percepción, ¿por qué las 
alumnas brillantes escogen estudios de medicina 
mayoritariamente? 
‐ Habrá que investigar si tienen clara la 
diferencia entre una carrera de ingeniería y una 
tecnológica: Un 68,2 % de las mujeres rechaza la 
elección de una carrera de ingeniería frente a un 
40,9 % de hombres. 
‐ El 82,3 % de las mujeres rechaza la elección 
de una carrera tecnológica y otro tanto hace el 
52,3 % de los hombres. 
‐ Otro aspecto pendiente de una investigación 
posterior es el relacionado con el “tiempo de 
ocio”. El 46,9 % de los hombres y el 27,4 % de las 
mujeres piensan que el trabajo en la ingeniería 
deja “poco tiempo para él ocio”.  
‐ A la luz de las respuestas obtenidas, parece 
que existen más mujeres ingenieras de las que se 
piensa. Habría que contrastar estos resultados y 
comprobar como están repartidas las respuestas 
por estrato y estatus social del alumnado. 
‐ También habría que investigar qué entienden 
por orientación escolar y cuáles son sus 
contenidos. 
‐ Otro tanto sucede con los acciones a favor de 
la igualdad, ya que se ha constatado (en el curso 
2009-2010) en acciones de formación del 
profesorado que, a pesar del establecimiento en 
las leyes de igualdad y en las disposiciones 
normativas en el ámbito de la educación en 
Galicia, no existe una asunción de ella en los 
centros educativos y no se debate ni se introduce 
en la práctica en los Planes de Centro. 
‐ Realizar una investigación en el universo 
poblacional de las alumnas de primero y último 
curso de carreras de ingeniería del Sistema 
Universitario de Galicia: 

o Investigar la concepción (imagen y 
caracterización) de la ciencia y de la 
tecnología de las alumnas de primero y 
último curso de diversas ramas de 

ingeniería de las Universidades de 
Galicia, sobre todo en lo referente a las 
materias de física y química. 

o Determinar su concepción de las 
relaciones existentes entre Ciencia, 
Género, Tecnología, Sociedad y 
Ambiente. 

o Investigar las razones o motivaciones 
que las han llevado a elegir la carrera 
correspondiente. 

o Indagar sobre su situación dentro de la 
Escuela de Ingeniería correspondiente 
respecto a la 
satisfacción/insatisfacción; 
dificultades/facilidades; detección o no 
de sexismo y discriminación; 
mecanismos de exclusión. 

o Expectativas de futuro vital y 
profesional. 

o Elaborar un perfil 
‐ Llevar a cabo una investigación en el universo 
poblacional de las profesoras de ingeniería del 
Sistema Universitario de Galicia: 
‐ Efectuar una investigación en el universo 
poblacional de las profesionales de diversas 
ramas de ingeniería que trabajan en la empresa 
privada y en las Administraciones. 
‐ Diseñar materiales didácticos específicos 
referentes a estudios de caso de mujeres 
ingenieras y tecnólogas de todos los tiempos. 
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El paso siguiente en la investigación 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Es preciso analizar a través de grupos de discusión, algunos de los aspectos que 
necesitan explicación, tal como hemos apuntado, ya que los datos cuantitativos por sí 
mismos no pueden explicar lo que está detrás de muchos de los resultados obtenidos. 
Un aspecto que nos interesa analizar, especialmente, es el caso de la física. ¿Por qué 
hay tan pocas alumnas que se consideran competentes en esta materia o para cursarla? 
¿Por qué,  a pesar de que los modelos de profesorado son masculinos, tanto en física 
como en química, las alumnas se matriculan masivamente en la segunda y no en la 
primera, tanto en el bachillerato como en los estudios universitarios? 
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4.8. Grupos de discusión de alumnado de 
2º curso del bachillerato científico-

tecnológico 
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4.8. Grupos de discusión de alumnado de 2º curso del bachillerato científico-tecnológico  

Como ya hemos indicado en el apartado general destinado a los Grupos de Discusión (GD), el objetivo de 
estos es acceder al significado que los sujetos atribuyen a sus acciones sociales, basándose en los 
múltiples significados del lenguaje. Este diseño sirve para conocer cómo construyen y dan sentido a la 
realidad social y a los acontecimientos que afectan a los sujetos y grupos representativos de los diferentes 
sistemas de representación que se asocian al objeto del estudio. Las personas que van a participar se 
representan a sí mismas y a los diferentes grupos sociales a los que pertenecen y que les sirven de 
referencia.  

Con objeto de someter a debate las razones de la escasa presencia de las mujeres en las ingenierías, se 
introducirá una categoría emergente del cuestionario analizado con anterioridad, a saber:  

La física en tanto que materia que aparece como determinante para la elección de los estudios de 
ingeniería y para la cual sólo se considera con capacidad el 22,1 % del total de las alumnas de bachillerato 
de Galicia. 

Se organizarán dos grupos de discusión: uno de alumnas y otro de alumnos, tal como se detalla a 
continuación 

4.8.1. La elección de los grupos. 

Los grupos constarán de 8 alumnos y alumnas, respectivamente, de 2º curso de Bachillerato científico-
tecnológico de Galicia con alto rendimiento académico, pues pensamos que podría responder al perfil de 
las alumnas que se decanten por estudios de ingeniería.  

Hablarán libremente sobre el tema seleccionado y su conversación se supone que producirá el discurso 
social que sobre ese tema tiene el grupo y su estrato social de pertenencia/referencia. Este discurso se 
grabará para posterior análisis del que emergerán nuevas categorías sociales. 

Muestreo estructural. 

Hemos elegido unos colectivos que, a priori, por su posición en la estructura social muestran un discurso 
diferenciado (Díaz, 2007). Los grupos estarán compuestos por alumnas o alumnos de 2º curso de 
Bachillerato científico-tecnológico de Galicia con alto rendimiento académico. Parecen ser homogéneos y 
con coherencia interna. Además responden a un eje discursivo diferenciado y relevante socialmente para 
el objeto de nuestra investigación.  

La puesta en marcha de los grupos de discusión con mujeres y hombres de 2º de Bachillerato científico-
tecnológico de Galicia revistió dificultades específicas:  

- Conseguir contactos directos en los centros escolares. 
- Su nivel de ocupación (agendas de exámenes y actividades difíciles de coordinar). No es 

fácil conseguir un tiempo de reunión de una hora y media que convenga a todas las 
personas participantes, si no se cuenta con la mediación de una profesora o profesor y de 
la dirección del centro educativo. 

 
Afortunadamente, hemos podido contar con la inestimable colaboración de una profesora de física y 
química y del director de un centro público, considerado de élite, de una ciudad de Galicia. 
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4.8.2. Organización de los GD 

Se abordó la formación de dos grupos de discusión con alumnado de 2º curso de Bachillerato científico-
tecnológico de Galicia y se constituyeron ambos grupos: uno de alumnas de 2º de Bachillerato científico-
tecnológico de Galicia con alto rendimiento académico y un segundo de alumnos de 2º de Bachillerato 
científico-tecnológico de Galicia con alto rendimiento académico. Ambos conjuntos de alumnas y alumnos 
pertenecen al Bachillerato Internacional, al que solamente accede un pequeño número de alumnas y 
alumnos con alto rendimiento procedente, en general, de clases medias acomodadas de la ciudad. 

Aunque hubiera sido deseable continuar la discusión con las alumnas participantes en las entrevistas, a 
través de un GD, no fue posible porque cada una de ellas pertenecía a un cetro educativo de una localidad 
gallega distinta. La tarea de reunirlas en un lugar común era imposible. 

El tema de apertura fue el objetivo general de la investigación: someter a debate las razones de la escasa 
presencia de mujeres en las ingenierías. 

 

4.9. Grupo de discusión I: alumnas 

4.9.1. Descripción del grupo de discusión. 

Composición: Alumnas del Bachillerato científico-tecnológico con rendimiento escolar alto.  
Variable de homogeneidad: Mujeres de edades comprendidas entre 18 y 19 años.  
Variable de heterogeneidad: Pertenecientes a un centro de enseñanza de Bachillerato de una ciudad 
gallega.  
Estudios realizados: Todas son estudiantes de 2º curso de Bachillerato científico-tecnológico. 
Estrato social de procedencia: medio-alto 
 
4.9.2. Los temas que aparecen en el discurso. 

En la presentación de los diferentes temas analizados, ofreceremos fragmentos de la transcripción literal 
de diferentes intervenciones de las alumnas del GD. Comentaremos aquello que nos parece significativo 
(el subrayado es nuestro) y extraeremos conclusiones. 

a) El carácter social versus técnico en la elección de carrera 

El grupo afirma que las elecciones que hacen las mujeres están muy condicionadas por el carácter social 
de las mismas y, como criterio general, por la posibilidad que la carrera elegida tenga para ayudar a 
mejorar la calidad de vida de la población. 

El discurso del grupo contrapone lo social y lo técnico y también a la hora de las elecciones las cosas se 
mueven en esa ambivalencia: se contraponen las carreras de Ingeniería a la de Medicina. Muchas de las 
alumnas participantes en el GD afirman estar en esa tesitura a la hora de hacer su elección de estudios. 

“Yo creo que es predisposición natural que te guste eso o no. La tendencia femenina es hacer 
carreras de tipo social...” 
 “Yo considero que los intereses  son independientes del sexo de la persona, pero sí que hay una 
tendencia, lo que dice ella, a que las mujeres escojan carreras más sociales, los hombres se 
decantan por más técnica, pero también se les inculca desde pequeños, no sé..., los hombres 
juegan con coches, las mujeres… Tendría que ser independiente del sexo”. 
“¿La tendencia femenina? ¿Estáis diciendo que las mujeres tienen tendencia a hacer carreras de 
tipo social y los hombres de tipo técnico?” 
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“A las mujeres les gusta más estudiar cosas que  puedan ayudar a la gente, que sirvan para estar 
con la gente, en contacto con la gente.” 

 
b) La etiología de las diferencias de género 

A lo largo de las intervenciones en el grupo hubo un tema recurrente, “la etiología de las diferencias de 
género”, con la aparición de dos discursos: el del innatismo y el de la influencia social, siendo este último 
mayoritario. Esta cuestión ocupó buena parte del tiempo de las intervenciones en el grupo de discusión 
(GD), y apareció puntualmente a lo largo de todo el debate suscitado en la reunión del grupo. 

“Yo creo que es predisposición natural que te guste eso o no”. 
“La mujer es más sensible de por sí con las cosas”. 
“Desde el principio de los tiempos, en cómo se fue decantando la sociedad todo eso influye; ahora 
es así, pero si hubiera sido de otra manera, ahora las cosas serían totalmente distintas”. 
“Yo no digo que sea todo naturaleza o todo social, eso podía ser un pequeño factor que influye en 
cierta manera. No estamos diciendo que sólo por la sociedad o sólo por la naturaleza las mujeres 
se vean inclinadas a hacer una ingeniería o..., en este caso no, una carrera social.  
“No pero puede que haya algo en la naturaleza (Interrupción: yo te discuto eso: no hay nada, no 
tiene nada que ver) en la mente analítica de los hombres, que ya no solo que se le pueda llegar a 
dar mejor, sino que se sienta más atraído hacia eso, no sólo por lo que le inculca la sociedad, que 
yo creo que es mucho lo que inculca, pero no es todo”. 
“¿Me estáis diciendo que hay algo natural, algo que se puede distinguir entre la cabeza de un 
hombre y la cabeza de una mujer?” 
“Yo entiendo lo que queréis decir con que la naturaleza puede influir, no sé si os estáis refiriendo a 
algo que tu puedes estudiar en el genoma o…” 
“No sé por qué, ya lo he dicho,  es por la sociedad”. 
“¿Y eso es por algo de la naturaleza o porque te lo impuso la sociedad? Ni una cosa ni otra, es 
algo que tiene que venir”. 
“Todos estamos de acuerdo en que la sociedad nos acerca a ello, nos acerca a conocerlo, es la 
sociedad la que me lleva a escoger esto”. 
“Yo no creo que haya algo natural que nos predestine, sino que es la sociedad la que nos empuja 
a hacer unas cosas u otras”. 
“La sociedad influye mucho, pero en este tema lo único que hace es influenciar unas bases que ya 
tenemos e inclinarnos hacia un lado o hacia otro y ya está. Creo que tenemos una inclinación 
natural hacia algo”. 

c) Influencia de estereotipos de género en la elección 

El grupo considera innegable la presencia de estereotipos diversos y es consciente de ellos, pero no 
tienen clara su influencia en la elección de una carrera ni para hombres ni para mujeres. Alguna alumna 
cree que son inmutables. 

“Nosotras también tenemos estereotipos respecto a los hombres, ¿Qué os creéis”“ 
“Una de las ideas generalizadas sobre los hombres es que son unos insensibles y que van a lo 
que van.” 
“Un estereotipo: Mujer más sensible que el hombre”. 
“Eso está superado”. 
“Hay estereotipos que se crean con interés discriminatorio”. 
“Hay algunos que tienen que ver con algo real”. 
“Pueden partir de algo que pueda sentir esa diferencia, lo que pasa es que después lo que se hace 
de ese estereotipo es completamente absurdo”. 
“Una persona puede hacer lo de ese estereotipo, pero tu lo que haces es generalizarlo y no todo el 
mundo es igual”. 
“Pero, ¿qué tienen de verdad? Poco” 
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“Claro, parten de algo pero luego lo que haces es generalizarlo, exagerarlo”. 
“Moriremos con ellos”. 
“Pues yo creo que no” 
“Que las mujeres prefieran una carrera no técnica, ¿Por qué tiene que ser un estereotipo? Para mi 
es una realidad” 

d) Falta de modelos en ingeniería y presencia en medicina 

Se apunta también, como causa, la falta de modelos en ingeniería y la presencia de estos en medicina. 

“¿Por qué en carreras como educación social, trabajo social, son mayoría mujeres las que están 
allí?” 
“En la ingeniería es todo demasiado abstracto, lo social es más de ayuda”. 
 “Yo veo todas las que hay y me voy o a la biotecnología o a  ingeniería agraria. De nuestra clase 
los que van a Ingeniería Informática, Electrónica…son todos chicos”. 
“¿La tendencia femenina? ¿Queréis decir que las mujeres tienen tendencia a hacer carreras de 
tipo social y los hombres de tipo técnico?”. 
“Yo sé que [las ingenierías] son más desconocidas, sé el trabajo que hace un médico, más o 
menos, pero no sé lo que hace un ingeniero”. 
“A ver, mi madre es médico, a ella le gustan las ciencias y todo eso, su padre era médico, y parte 
de la familia también dedicados a eso, y ella se metió por medicina porque era lo que conocía”. 
“Conoces a gente que hace medicina, y dices: a mi me gustaría, tu no naces queriendo hacer 
medicina” 
“En la carrera de medicina vas aprendiendo lo que vas a hacer después, en ingeniería no es así, 
chapas matemáticas, física… y aplicas esos cálculos”. 
“Medicina es más bonito, vas a estudiar anatomía, química, biología…” 
 “El criterio fundamental en la elección tiene que ver con el placer que provoca estudiar dentro de 
lo elegido”. 
“Cada una tiene que hacer lo que en realidad le guste”. 
“Nunca me he planteado la posibilidad de estudiar algo que tenga muchas salidas, aunque tenga 
capacidad para estudiarlo, sí no me gusta”. 
“Yo sigo bailando aunque nunca vaya a llegar a nada”. 
“Aunque tenga dudas sobre las salidas siempre me voy a mover en un abanico de cosas de me 
gusten”. 

 

e) Influencia del medio familiar, “conciliación”  y utilidad social como criterio de elección 

Dentro del ámbito de lo social afirman que el contacto con la gente es un criterio de elección importante, 
pero también tiene que ver con el papel familiar a la hora de conformar una personalidad que va a 
condicionar las elecciones que las mujeres vayan a realizar en su futuro. Aparece la “conciliación” de la 
vida profesional y familiar de la mujer “porque ella quiere”. 

“A las mujeres les gusta más estudiar cosas que puedan ayudar a la gente, que sirvan para estar 
con la gente, en contacto con la gente”. 
“Sí a ti te regalan muñecas y a tu hermano coches, cada uno va a jugar con lo que tiene, la culpa 
es de la sociedad”. 
“Los padres solamente le dan una opinión, no la inculcan “. 
“De pequeña te dan un bebé y unas cocinitas”. 
“La mujer tiene que compaginar su trabajo con el trabajo de casa, con su familia, pero porque ella 
quiere; por eso, como tiene que compatibilizar las dos cosas, elige carreras que no son 
tecnológicas”. 
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f) Estereotipos de género que parecen justificar las elecciones 

“Las mujeres..., no de manera general, pero a los hombres se le dan mejor esas cosas [técnicas]”. 
“En la ingeniería es todo demasiado abstracto, lo social es más de ayuda”. 
“¿Estáis hablando de capacidad de abstracción? ¿Estáis diciendo que las ingenierías son más 
abstractas y que por eso no os llaman?“, 
“Que a lo mejor ellos son más analíticos y por eso hacen carreras de ingeniería, porque lo que hay 
ahí es realmente eso”. 
“¿Me estáis diciendo que hay algo natural, algo que se puede distinguir entre la cabeza de un 
hombre y la cabeza de una mujer?” 
“Al principio el hombre era más fuerte y la mujer la que se quedaba...y todo el rollo”. 
“¿Decís que los hombres tienen más capacidad?”. 
“Yo no me refiero a capacidad mental, me refiero a capacidad de otra cosa.. Tenemos la misma 
nota un compañero y yo, pero cuando escogemos él elige una tecnológica y yo biológica.” 

 

g) Carreras masculinizadas como causa para no elegir ingenierías. 

“Si que es verdad que una mujer pensará: a dónde voy? ¿Voy a medicina o voy a 
informática? ¿Estaré yo ahí [en informática] y me mirarán raro?” 
“Hay ingenierías donde habrá muchos hombres y una mujer o así..., igual que en trabajo 
social entre muchas mujeres hay un hombre”. 
“Todos (sic) estamos de acuerdo en que la sociedad nos acerca a ello, nos acerca a 
conocerlo, es la sociedad la que me lleva a escoger esto”. 

 
 

4.10. Grupo de Discusión II: alumnos 

4.10.1. Descripción del grupo de discusión 

Composición: Alumnos del Bachillerato científico-tecnológico de Galicia con rendimiento escolar alto.  
Variable de homogeneidad: Hombres de edades comprendidas entre 18 y 19 años.  
Variable de heterogeneidad: Pertenecientes a un centro de enseñanza de Bachillerato de una ciudad 
gallega.  
Estudios realizados: Todos son estudiantes.  
Estrato social de procedencia: Medio-alto 
 
4.10.2. Los temas que aparecen en el discurso 

a) El carácter social versus técnico en la elección de carrera 

El grupo refleja una cuestión de sexismo en forma de la “naturaleza de cada género” en la elección de 
carrera; afirma asimismo que las elecciones que hacen las mujeres están muy condicionadas por el 
carácter social de las mismas y como criterio general, por la posibilidad de que la elección de carrera 
realizada tenga que ver con la posibilidad de mantener contacto directo con las personas. En el caso de 
las ingenierías influiría su carácter masculinizado. 

“Eso es la naturaleza de cada género, que las mujeres tienden a hacer ese tipo de cosas (carreras 
sociales) y no hay explicación y los hombres tienden a hacer ingenierías”. 
“A ver, también puede ser que las mujeres no escojan esas carreras porque todos son hombres y 
no les apetece mucho”. 
“Yo pienso que todo eso depende de la influencia social.  La sociedad apoya más a un tipo de 
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mujeres que no sean inteligentes”. 
“La mujer quedaba relegada en la casa, a trabajar a cuidar de los niños, y carreras como la 
medicina y las ciencias sociales reflejan más eso de ayudar a la gente, mientras que carreras más 
técnicas no implican contacto directo con las personas” 

b) Influencia de la educación y los estereotipos 

Hacen referencia también a una explicación basada en la educación recibida en la infancia y en los 
estereotipos. 

“Cuando vemos en una película a una familia, lo de montar una estantería, o así, siempre es la 
mujer la que no sabe”. 
“Tenemos metidos desde pequeños los estereotipos, que los hombres tenemos que ser duros, las 
mujeres sensibles, y la ingeniería parece que es un trabajo duro”. 
“De pequeños, los chavales jugamos todos con montajes, con crear estructuras, y las chavalas no; 
entonces parece que hay mas predilección de los chicos con eso”. 

 
c) La imagen de la física 

La imagen de la física se mezcla (de manera difícilmente comprensible) con la confluencia de las carreras 
técnicas y la utilidad social, pero no explican por qué en las primeras sigue habiendo un número mucho 
menor de mujeres que de hombres 

“[La física es] una ciencia que nos enseña a entender el mundo y cómo suceden las cosas, un 
acercamiento al funcionamiento del mundo”. 
“Sobre la utilidad social, ahora hay carreras donde ya confluyen; al hacer ingeniería con el ADN 
por ejemplo, sería una ingeniería pero con utilidad social. Y cierto que la medicina cura a gente, 
pero si no hubiéramos tenido ingenieros haciendo calles, prácticamente viviríamos como animales” 
“La medicina cada vez más depende de los ingenieros, yo pienso que sí hay en la ingeniería una 
utilidad social”. 
“La medicina ayuda más directamente a la gente, la ingeniería está un poco más aislada de la 
gente”. 
“En medicina y en las carreras sociales, en el día a día, parece que tienes mas trato con la gente 
que en las ingenierías; lo que haces en la ingeniería no repercute tan rápido en la sociedad “. 

d) La Ingeniería con mayúsculas versus ingeniería química 

El grupo establece una diferencia entre las ingenierías y la ingeniería química (donde hay una mayoría de 
mujeres).  Define las ingenierías como carreras difíciles donde lo que prima es la eficacia y los aspectos 
manuales y prácticos, asignándoles a  las carreras con mayoría de mujeres la calificación de teóricas, o en 
el caso de las ingenierías con alta presencia femenina, de laboratorio. Solamente un alumno se mantiene 
en posición de  

“Esto tendría que ver con la física y la química: la mayoría de las chavalas elige química e 
ingeniería química, tienen menos interés en las de física aplicada y más en las de química. Es la 
elección de física o química la que condiciona”. 
 “[Las ingenierías] no están enfocadas a descubrir conceptos nuevos, sino que los que tenemos 
hay que aplicarlos de manera más eficaz. El ingeniero de caminos lo que hace es aplicar leyes 
físicas básicas, es una aplicación, no intenta descubrir nada.” 
“Importan más los pequeños detalles de los aspectos técnicos que la línea general”. 
“Encontrar la manera correcta de hacer las cosas con la máxima eficacia es complicado, son 
carreras difíciles”. 

 
e) Atribuciones de cualidades estereotipadas y explicaciones sexistas 
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El grupo hace afirmaciones basadas en estereotipos sociales machistas para justificar la ausencia de las 
mujeres de la profesión de ingeniería, colocando la creatividad, la dedicación y la visión práctica del mundo 
del lado de los hombres. A veces se remiten a explicaciones extremadamente sexistas para explicar el 
escaso nº de mujeres en las ingenierías. 

“Hay falta de confianza en las mujeres por parte de los hombres”. 
“Yo pienso que simplemente no están interesadas, prefieren acceder a la gente con la que 
trabajan como en la medicina”. 
“Yo pienso que también depende del ambiente, la ingeniería con obras, mecánica,… nunca 
imaginaría a una mujer trabajando de peón en una obra, tampoco una mujer mecánica. Tal vez por 
esa razón las mujeres no se planteen ese tipo de carreras”. 
“Yo pienso que las mujeres no están interesadas en esas carreras, no por naturaleza, sino por 
cuestiones sociales, están ya predispuestas. Para las mujeres ya hay muchas carreras que desde 
pequeñas no se proponen hacer, no está bien visto”. 
“No estamos educados, hay una imagen de la mujer que no encaja con la ingeniería”. 
“Las chicas tienen que hacer que son tontas para que los hombres las admitan”. 
  “Sí, una ingeniería es difícil; cuando rematas tienes un trabajo asegurado y suelen ser muy bien 
remunerados. El dinero es poder en la actualidad y recae en los hombres, las mujeres buscan 
hombres con poder, hombres con dinero, no quieren ellas tener tanto poder (ejemplo, Berlusconi; 
las mujeres quieren ese tipo de hombres)”. 
“Las mujeres están infravaloradas intelectualmente; nunca piensas que una mujer guapa pueda 
ser inteligente, las guapas son lerdas y las no guapas se dedican más a los estudios… y puede ser 
que por eso no elijan esta clase de carrera que precisa tanta dedicación”. 
 “Eso tampoco parece una razón de peso. La medicina precisa también mucha dedicación, pero 
bueno…” 
“No sé si precisa mucho tiempo, pero hay otras ingenierías como teleco o informática que no se 
asocian con maquinaria y las mujeres no las escogen porque creo que tienen una visión menos 
práctica, las ingenierías las relacionan con una carrera práctica y ellas tienen una visión menos 
práctica. Lo de tecnología en 2º de la ESO las atrae mucho menos, pero les atrae más investigar 
sobre un tema”. 
“La mayor parte de las chavalas disfruta más de estudiar que de aplicar formulas y resolver 
ecuaciones”. 
“Sí, sí estudias apruebas siempre, pero hay otras que después tienes que tener creatividad. Un 
ingeniero no tiene libros que le digan las cosas, tiene que descubrirlas”. 

f) Motivaciones para elegir ingeniería 

Sobre las motivaciones precisas para elegir una carrera de ingeniería apuntan: voluntad, creatividad, 
memoria y cualidades prácticas, que asocian a los hombres. Para explicar la ausencia de las mujeres 
recurren a estereotipos relacionados con la educación o simplemente sexistas. 

“[Se necesita] comodidad con las maquinas y aplicando conocimientos de física”. 
“Presión social: está mejor visto escoger una carrera técnica que una carrera teórica cómo 
matemáticas o filosofía”. 
“Que te guste la materia y que tengas cualidades para ella, que son practicas, que te guste eso”. 
“Voluntad para estudiar, memoria para aplicar, creatividad”. 
“Si desde pequeño en casa eras una persona mañosa, luego te consideras capaz para este tipo de 
carreras”. 
“Alguien que estudia ingeniería ve los progresos todos los días más que sí estudias matemáticas, 
donde es mucho menos palpable”. 
“Creatividad en el sentido técnico, ver y entender como funcionan las cosas, y es algo que se les 
inculca más a los hombres que las mujeres”. 
“Cuando los hombres no atienden en clase, en general, están desmontando bolis para ver como 
funcionan, en cambio las mujeres están con el pelo o leyendo otras cosas”, 
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g)  Cómo creen que se ven las mujeres en la ingeniería 

E incluso sucede cuando hablan de las creencias de las mujeres sobre las ingenierías, sobre cómo ellos 
creen que se ven ellas cómo ingenieras 

“Como algo extraño, como algo nuevo”. 
“Como distintas, es una de las pocas personas que entra en ese mundo”. 
“A ellas les inculcaron lo de estar guapas, ser amables, el contacto directo, y en cambio en estas 
cosas no” 

 
4.11. Conclusiones parciales 

a) El Grupo de Discusión de mujeres alumnas de 2º curso de bachillerato científico tecnológico afirma que 
las elecciones que hacen las mujeres están muy condicionadas por el carácter social de las mismas y 
como criterio general, por la posibilidad que la carrera elegida tenga para ayudar a mejorar la calidad de 
vida de la población 

“La etiología de las diferencias de género” resultó ser el tema estrella con la aparición de dos discursos: el 
innatismo y las influencias sociales. El debate resultó tan vivo que no fue tarea fácil moderar el grupo sin 
realizar intervenciones demasiado directivas. Por falta de tiempo (disponíamos de una hora y cuarenta y 
cinco minutos) no se pudo abordar la discusión sobre la imagen de la física. Posteriormente, la profesora 
que había facilitado la organización del grupo nos comentó que se trataba de un grupo de alumnas 
brillantes, académicamente, pero que discutían mucho entre ellas y les costaba admitir la autoridad del 
profesorado.  

Una de las alumnas mantiene una posición beligerante en contra del innatismo; el resto está dividido entre 
los dos discursos, aunque es mayoritario el de la influencia social.  

Se confirma la presencia de estereotipos de género diversos, pero no tienen clara su influencia en la 
elección de una carrera ni para hombres ni para mujeres, ni si los estereotipos son modificables o no. 

El discurso del grupo contrapone lo social y lo técnico y, pasando esto a las carreras, contrapone las 
carreras de Ingeniería a la de Medicina. Muchas de las alumnas participantes afirman estar en esa tesitura 
a la hora de hacer su elección de estudios. 

Se apunta también la falta de modelos femeninos en ingeniería y la presencia de estos en medicina y su 
posible influencia en la elección de carrera, identificando las ingenierías con lo abstracto y 
contraponiéndolas a lo social. 

El criterio fundamental en la elección tiene que ver con el placer que provoca estudiar dentro de lo elegido. 

Se contrapone el carácter abstracto y algorítmico de las ingenierías a la belleza y creatividad de la 
medicina. 

Dentro del ámbito de lo social se afirma que el contacto con la gente es un criterio de elección importante, 
pero también influye la educación familiar a la hora de conformar una personalidad que va a condicionar 
las elecciones que las mujeres vayan a realizar en su futuro. 

Se refleja la presencia de estereotipos de género, procedentes de la educación familiar, a la hora de 
justificar la mayoría de hombres y la escasa presencia de mujeres en carreras de ingeniería.  
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Lo que sucede en el centro educativo no aparece en los discursos. 

Por último, se señala la presión social, en la caracterización como masculina de la ingeniería, como causa 
de las elecciones de carrera. 

b) El Grupo de Discusión de alumnos varones de 2º curso de bachillerato científico tecnológico refleja en 
sus argumentos abundantes muestras de sexismo en la elección de carrera. Afirma asimismo que las 
elecciones que hacen las mujeres están muy condicionadas por el carácter social de las mismas y como 
criterio general, por la posibilidad de que la carrera elegida tenga que ver con la posibilidad de mantener 
contacto directo con las personas. Solamente un alumno intenta distanciarse, sin mucho éxito, de las 
posiciones sexistas abrumadoramente mayoritarias, que son acogidas con risas por el grupo. 

Aparecen referencias también a una explicación basada en la educación recibida en la infancia y en los 
estereotipos 

Sobre la imagen de la física hablan de su potencia para explicar el mundo, asumida por el grupo, y esto 
sirve (una asociación que no hemos logrado comprender) para hablar de confluencia de las carreras 
técnicas con la utilidad social, pero no explican por qué en las primeras sigue habiendo un número mucho 
menor de mujeres que de hombres 

El grupo hace una diferencia entre la elección de ingenierías por los hombres y la ingeniería química por 
las mujeres, condicionada, en su opinión, por la elección previa de física (hombres) y química (mujeres). 

Definen las ingenierías como carreras difíciles donde priman la eficacia, la creatividad, la utilidad y los 
aspectos manuales y prácticos, asignándoles a las carreras con mayoría de mujeres la calificación de 
“teóricas”, o en el caso de las ingenierías, “de laboratorio”, cuando no se remiten a explicaciones 
claramente sexistas para explicar el escaso número de mujeres en las ingenierías 

En el discurso del grupo se aprecia la presencia de estereotipos sociales machistas para justificar la 
ausencia de las mujeres de la profesión de ingeniería, colocando la creatividad, la dedicación y la visión 
práctica del mundo del lado de los hombres. 

Sobre las motivaciones precisas para elegir una carrera de ingeniería apuntan: eficacia, voluntad, 
creatividad, memoria y cualidades prácticas, que colocan inmediatamente del lado masculino. Para 
explicar la ausencia de las mujeres recurren a los estereotipos relacionados con la educación o 
simplemente sexistas. Y lo mismo sucede cuando hablan de las creencias de las mujeres sobre las 
ingenierías, sobre como creen que se ven ellas como ingenieras. 
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A modo de síntesis 
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Se observa una adscripción preocupante a los 
estereotipos sociales de género en forma de innatismo 
versus influencia social como explicación a la escasa 
presencia de mujeres en las ingenierías, si bien la 
aceptación de posiciones innatistas es 
abrumadoramente mayoritaria en el caso de los 
varones, pero tiene su importancia en el grupo de 
alumnas.  

El discurso de la influencia social en la elección de 
carrera parece más afectivo y no acaba de encontrar 
argumentos convincentes para oponerse al innatismo 
(tampoco el innatismo los tiene, pero como se apoya en 
“evidencias” de las diferentes opciones femeninas y 
masculinas... parece más fácil de defender). No  se 
aprecia que los estudios de biología, que han realizado 
con éxito académico, hayan contribuido a construir 
argumentos científicos a favor del “no está en los 
genes”.  

Tampoco tienen conciencia de que la medicina ha 
evolucionado en las tres últimas décadas de ser una 
profesión masculina a una femenina (otra cosas sería 
examinar cuál ha sido su historia desde la creación de 
las universidades en Europa y las especialidades en las 
que ejercen mayoritariamente unas y otros). 

Mujeres sensibles, con capacidad “por naturaleza” para 
la empatía y la atención a las necesidades sociales 
(asociada al contacto directo con personas) versus 
varones analíticos, prácticos, eficaces y creativos “por 
naturaleza”. Mujeres sensibles asociadas a carreras 
sociales versus hombres duros asociados a carreras 
difíciles y “duras”.  

Carreras de hombres técnicas versus carreras de 
mujeres sociales-contacto con personas. 
Desvalorización incluso de las ingenierías (química, 
biotecnologías...) elegidas mayoritariamente por mujeres 
como “de laboratorio” o teóricas. 

Presencia de explicaciones machistas en el grupo de 
varones: Las mujeres deben ser guapas y han de 
hacerse las tontas (y afirman que así lo hacen) para ser 
aceptadas por los hombres, o bien a las mujeres les 
gustan hombres tipo Berlusconi que les proporcionen un 
estatus acomodado, pero no tienen interés en el poder. 
Las “menos guapas” pueden optar por dedicarse a los 
estudios y las guapas son lerdas. 

Tampoco parece un problema menor, para las mujeres, 
el hecho de que sean carreras masculinizadas y, por lo 
tanto, la perspectiva de no ser aceptadas. 

Aflora la influencia de la familia en la educación sexista, 
como condicionante de las elecciones de unas y otros. 

Las alumnas señalan la falta de modelos femeninos en 
ingeniería y su presencia en medicina y también el 
desconocimiento del trabajo que se realiza en las 
profesiones de ingeniería. En el caso de los varones 
existe una valoración suprema de la utilidad social de 
estas carreras y una idealización de las cualidades que 
requieren los trabajos correspondientes. 

Las alumnas señalan como motivación para las 
elecciones el placer por estudiar aquello que les guste 
frente a las salidas profesionales. 

La conciliación de la vida laboral y profesional para las 
mujeres aparece como causa de la elección de carreras, 
ignorando que en el caso de la medicina el trabajo en 
hospitales tiene una gran exigencia de horarios, por 
ejemplo, en el caso de las urgencias donde son 
mayoritarias las mujeres. 

La física aparece como una ciencia que explica “el 
mundo”, posición asumida por el grupo, y esto sirve (una 
asociación que no hemos logrado comprender) para  
hablar de confluencia de las carreras técnicas con la 
utilidad social, pero no explican por qué en ellas sigue 
habiendo un número mucho menor de mujeres que de 
hombres, aunque parece desprenderse del discurso que 
la utilidad social para las mujeres tiene que ver con el 
contacto directo con otras personas, circunstancia que 
no se da en el caso de las ingenierías. 

Las alumnas ven las ingenierías como carreras 
abstractas y de pura aplicación de conocimientos 
físicos o matemáticos, contraponiéndolas a la belleza y 
creatividad de la medicina, frente a la visión de los 
alumnos que las consideran carreras prácticas, 
creativas, útiles y eficaces para solucionar los 
problemas de la sociedad. Estos últimos desvalorizan 
las carreras feminizadas como “teóricas” o “de 
laboratorio” y, en este sentido, desvalorizan la propia 
ingeniería química, una visión que, por cierto, persiste 
en las escuelas de ingeniería industrial donde se 
califica peyorativamente como “química” 
(desconocemos si esta visión se comparte en otras 
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ramas de ingeniería). 

Los alumnos teorizan acerca de cómo creen que se ven 
las mujeres en las ingenierías: como rara avis. 

Resulta sorprendente que comenzando la segunda 
década del siglo XXI se mantengan discursos tan 
estereotipados, que se contradicen, como siempre 
ocurre con los estereotipos, con la realidad social de las 
profesiones de las mujeres y de sus capacidades. 
Además, en estudios anteriores (Soneira, 1992; Álvarez 
Lires y Soneira, 1994) se había encontrado que los 
estereotipos sexistas eran más “suaves” en las zonas 
urbanas y en alumnas y alumnos de clase media o 
media-alta. No sabemos si tal conclusión se podría 
mantener actualmente, pero de mantenerse, ¿cuál será 
la situación a este respecto en las zonas rurales o del 
alumnado procedente de estratos sociales “bajos”?. 
Esta puede ser una línea de continuidad de la 
investigación.  

En este sentido se aprecia claramente que sería 
necesario continuar los debates en los GD organizados 
y también la organización de nuevos GD para recoger la 
diversidad de discursos de personas procedentes de 
otros medios sociales y de otras zonas. El primer 
desiderátum ya no es posible, pero sí podría serlo el 
segundo. 
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En el capítulo 5 ahondaremos en las interpretaciones a la hora de triangular la información recogida a 
través de las entrevistas, del cuestionario y de los GD. 
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CAPÍTULO 5 

 
Hallazgos, interpretación, propuestas de 

continuidad de la investigación y propuestas de 
intervención 
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5. Hallazgos, interpretación, propuestas de continuidad de la investigación y propuestas de 
intervención 

En lo que sigue se ha procedido de la siguiente manera: 

Se ha vuelto a las preguntas y a las premisas de la investigación, que se reproducen aquí con objeto de 
asegurar la coherencia necesaria entre el comienzo y el fin del proceso de investigación y para facilitar 
su lectura sin tener que recurrir a los capítulos iniciales. 

Lo primero que cabe decir es que las ingenierías están lejos del universo vital de la mayoría de las 
alumnas del bachillerato científico-tecnológico (Álvarez-Lires, F.J., 2010) - que sería el colectivo 
susceptible de realizar dichos estudios - ya que un 68,2 % de las mujeres de dicho colectivo rechaza la 
elección de una carrera de ingeniería y un 82,3% la de una carrera tecnológica.  

La investigación realizada presenta una panorámica de las razones de la elección de carreras de 
ingeniería por parte de las alumnas de 2º curso de Bachillerato científico-tecnológico de Galicia. La 
amplitud y lo complejo del problema que hemos tratado de investigar ha sobrepasado nuestras 
expectativas iniciales, de tal manera que unas preguntas han llevado a otras y a otras nuevas y somos 
conscientes de que no hemos hecho más que empezar y, aunque se han efectuado hallazgos, queda 
un inmenso campo por investigar, puesto que el marco de la actividad tecnocientífica en el que se sitúa 
el problema implica responder a preguntas tales como: 

- ¿Qué ciencia y qué tecnología?  
- ¿Es necesaria una acción transformadora en estos campos?  
- ¿Posee rasgos específicos la actividad tecnocientífica respecto a la ciencia moderna? 
- ¿Deben acceder las mujeres a la ciencia y a la tecnología o a la tecnociencia si se prefiere? 
- ¿Deben acceder a los puestos de decisión y de elaboración de políticas, en este campo? ¿Para qué? 
- ¿Cuáles son las barreras que dificultan o impiden el acceso, la permanencia y el progreso de las 

mujeres en este campo de conocimiento? ¿Son específicas? 
- ¿Cuál es la interacción entre barreras internas y externas? 
- ¿Qué papel desempeñan, en la discriminación de las mujeres, las instituciones educativas, la familia, 

los medios de comunicación, las instituciones políticas, las religiones, las amistades, el conjunto de 
colegas […]? 

- ¿Existen rasgos androcéntricos en las organizaciones científicas? ¿Cuáles son y cómo afectan a las 
mujeres? 

- ¿Estamos asistiendo a la definición y creación de nuevos modelos de feminidad/masculinidad y cuáles 
son éstos? 

- ¿Qué aporta la investigación feminista, en el campo de las humanidades y desde los estudios de 
ciencia y género a estas cuestiones? 

- ¿Qué influencia tienen los valores en la actividad tecnocientífica? ¿Cómo afectan a las mujeres? 

No será posible responder a todos estos interrogantes, que constituyen todo un programa de 
investigación, pero resultan útiles a la hora de orientar las investigaciones de género-ciencia-
tecnología-sociedad-ambiente (Álvarez-Lires, 2009). 
 

Preguntas de investigación 

El origen de la presente investigación ha sido preguntarnos por las razones del escaso número de 
alumnas en los estudios de ingeniería, que se sitúa por debajo del 30% a excepción de la Ingeniería 
Química y algunas carreras tecnológicas como Tecnología de los alimentos. 
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Así pues, la pregunta de investigación ha sido: 

¿Dónde radican las causas de la escasa representación de las mujeres en las carreras tecnológicas? 

A efectos de investigación y analíticos, esta pregunta general se ha subdividido en diversas preguntas 
específicas.  

Esta escasa representación reside: 

- ¿En la imagen de la ingeniería y la tecnología? 
- ¿En los antecedentes académicos? 
- ¿En el entorno familiar? 
- ¿En la educación científica recibida? 
- ¿En la enseñanza de las ciencias y de la tecnología?  
- ¿En la falta de relación percibida entre las tecnologías y las necesidades sociales?  
- ¿En el grupo de compañeras y compañeros? 
- ¿En el profesorado? 
- ¿En la autoestima y el autoconcepto? 
- ¿En la percepción de los estudios como masculinos? 
- ¿En la falta de modelos y de orientación? 
- ¿En la persistencia de estereotipos sexistas? 
- ¿En las expectativas de futuro? 
- ¿En todas ellas en interacción? 

 
Como consecuencia de las preguntas anteriores, cabría interrogarse sobre las siguientes cuestiones: 

¿La huida de las ingenierías tendrá que ver con la autoestima de las alumnas? ¿Con dosis de 
realismo? ¿Con ambas cosas?  

¿Cuáles son las motivaciones de las alumnas para elegir ingeniería? 

 

Premisas de las que ha partido la investigación 

- Se establece el género como categoría de análisis. 

- Se poseen muchos datos de la escasa presencia de las mujeres en los estudios de ingeniería 
y ciencias “duras”, pero se sabe poco acerca de las motivaciones de las jóvenes para realizar 
sus elecciones (Huyer y Welsthom, 2007). 

- El trabajo de investigación abordado es un estudio interdisciplinario que necesita la mirada de 
la psicología, las ciencias de la educación, las ciencias experimentales, las tecnologías, las 
matemáticas, la historia, la sociología, la filosofía, la epistemología, la formación del 
profesorado y, obviamente, de la perspectiva de género. 

- El acceso de las mujeres a los estudios de ingeniería es una cuestión de igualdad, pero 
también de que nuestras sociedades no se pueden/deben permitir el lujo de prescindir del 
talento de la mitad de la población que se necesita para avanzar hacia el desarrollo sostenible 
(Puleo, 2008, Boroka, 2011). No menos importantes son las razones pragmáticas, ya que se 
ha demostrado que la participación de las mujeres ha aportado mejoras en el ámbito de la 
innovación y las aplicaciones tecnocientíficas (Butovitsch, 20008; Schiebinger, 2008; Álvarez-
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Lires, Nuño y Solsona, 2003). Tampoco parece desdeñable la equidad de remuneración en 
aras de disminuir la brecha salarial entre hombres y mujeres (AAWU, 2010). 

- Desde un perspectiva evolutiva, respecto a la construcción del género, nos situamos en el 
construccionismo, entendiendo que el género es una construcción social y, por lo tanto, se 
debe exigir a cada sociedad que establezca acciones encaminadas a producir cambios en la 
situación de desigualdad de las mujeres respecto a los varones (Gergen, 2001). No obstante, 
teniendo en cuenta que la evolución, el desarrollo y el aprendizaje ocurren a lo largo de toda 
la vida (Fernández-Sánchez, 2004), tal como muestra la psicología evolutiva y educativa, así 
como la propia biología (Martínez-Pulido, 2012), nos ha parecido de interés, aunque no lo 
hemos explorado, el modelo biopsicosocial que propone Fernández-Sánchez (2004) y que 
habíamos visto esbozado con anterioridad en Sánchez-Torres (1991). El autor y la autora que 
hemos mencionado postulan la existencia de interacciones entre lo biológico y lo social y 
proponen investigar cuáles son los mecanismos de interacción, puesto que lo biológico no es 
inmutable (no es el destino): no se nace mujer, la mujer se hace (Beauvoir, 1945). 

- Respecto a la ciencia y a la tecnología. admitimos que la ciencia (social o experimental) es 
una actividad, que se construye social y personalmente (Keller, 2001), que por lo tanto 
influyen en ella factores psicológicos, sociales, políticos, religiosos y económicos en 
interacción y está generizada. Que la ciencia occidental, predominante, ha sufrido 
distorsiones producidas por el eurocentrismo, androcentrismo, racismo y heterosexismo 
(Harding, 1996), tal como han establecido los Estudios de Ciencia y Género. Por lo tanto, la 
ciencia se ha de “desgenerizar” (Sánchez-Torres, 1991) o “desgenerar” (Díaz, 2006). 

- Actualmente, la caracterización de la actividad científica se expresa mejor bajo la 
denominación de tecnociencia (Echeverría, 1995), entendida como una actividad que se 
desarrolla en cuatro contextos: educativo, de innovación, de evaluación y de aplicación. Por lo 
tanto, es necesario examinar, con perspectiva de género, la situación de las mujeres en cada 
uno de estos contextos. 

- Puesto que coincidimos con Sandra Harding (1996) en que los proyectos feministas deben 
estar encaminados al cambio social, el acceso de las mujeres a la tecnociencia debe 
contribuir a dicho cambio y, por lo tanto, al cambio de la propia ciencia. 

- Definida la tecnociencia como una actividad que se desarrolla en el seno de organizaciones 
educativas, científicas, académicas, políticas y empresariales, se han de caracterizar dichas 
organizaciones desde las interacciones género, poder y patriarcado (Puleo, 2005; Mayobre, 
2010) y se ha de examinar de qué manera influyen en la socialización de las mujeres y en la 
construcción de su identidad y autoestima (García Colmenares, 2000; Lagarde, 2000; 
Álvarez-Lires, 2000; Cruz, 2006), cuáles son los mecanismos de exclusión femenina 
presentes en ellas y de qué manera pueden sobrevivir las mujeres para permanecer y 
avanzar dentro de estas organizaciones (Nicolson, 1997; García-Prince, 2010). 

- La promulgación de leyes de igualdad es condición necesaria pero no suficiente para el 
avance de las mujeres, ya que es necesario traducirlas en medidas de acción positiva en 
todos los ámbitos y ello encuentra enormes resistencias en las instituciones y organizaciones 
por parte de los varones, pero también de las mujeres. 

- Las acciones a favor de la igualdad, necesarias, no siempre surten el efecto deseado, entre 
otras razones porque intentan paliar los síntomas de la desigualdad pero no abordan las 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

315 

 

causas de dichos síntomas, por ejemplo, el enfoque “hagamos que las chicas accedan a la 
tecnociencia” pero sin cuestionar la construcción y producción de dicha actividad, no ha 
resultado muy productivo. Así pues, se ha de caminar hacia la modificación de los propios 
criterios que definen “lo científico” y cuestionar los sesgos sexistas y androcéntricos 
presentes en las organizaciones o instituciones correspondientes (Álvarez-Lires, 2009). 

- Se ha focalizado la atención en el acceso de las mujeres a las carreras técnicas, ocupaciones 
que, hasta el momento son opciones mayoritariamente masculinas, pero si el objetivo es el de 
caminar hacia una sociedad más igualitaria, tan importante es que las mujeres accedan a 
carreras y profesiones tradicionalmente consideradas como masculinas como el que los 
hombres accedan a otras tradicionalmente femeninas (Álvarez-Lires, 1991). Si la acciones a 
favor del acceso de las mujeres se efectúan desde el paradigma de la debilidad (Catalá y 
García, 1987), sólo se conseguiría una asimilación por parte de un grupo de mujeres, 
seguramente minoritario, de algunos valores asociados a lo masculino y una devaluación de 
determinadas carreras, actividades y profesiones que seguirían siendo ocupadas 
mayoritariamente por mujeres (López-Sáez, 1995). 

- En lo referente a los modelos de elección de estudios, tanto en los modelos basados en 
expectativas de resultados y valoración de logros, como en los que se basan en la actitud 
ante el objeto, la categorización sexual ejercería su influencia sobre la conducta de elección 
no de forma directa, sino a través de las creencias normativas y actitudinales asociadas 
diferencialmente a cada una de estas categorías, es decir, a través de variables de género. 
También en los modelos que tratan de explicar las diferencias en elección de hombres y 
mujeres desde enfoques diferencialistas, como aquéllos basados en diferencias de 
autoconcepto o de estilos atributivos, la influencia del contexto cultural es importante, como lo 
demuestra el que los resultados se vean afectados por el tipo de rol, femenino o masculino, 
de la tarea. Dentro de estos modelos, nos ha parecido de especial interés, como orientación, 
el de Eccles et al (1985, 1994), que explica cómo, a través de los procesos de socialización, 
los estereotipos culturales influyen en la persona, en su percepción del mundo y de sí misma 
(Fig. 35), y repercuten en sus expectativas de futuro y de éxito.  

- Puesto que son muchas las variables en interacción que influyen en la elección de estudios, 
hemos optado por una investigación interpretativa, siguiendo el modelo propuesto por Graue 
y Walsh (1998), adaptado por Lacasa y Reina (2004). (Fig. 34).  
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   Fig. 34. Graue y Walsh, 1998, adaptado por Lacasa y Reina, 2004, p.69 

 

5.1. Hallazgos de la investigación 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

316 

 

Los hallazgos de esta investigación apuntan a que en la escasa presencia de las alumnas en las 
ingenierías influyen, básicamente, los estereotipos de género presentes en su entorno próximo 
respecto a la falta de idoneidad de dichos estudios y de las profesiones correspondientes para ellas. 
Como consecuencia, la construcción de su autoestima en este ámbito se ha deteriorado y no se 
perciben con cualidades suficientes para cursar determinadas materias o para abordar tareas 
relacionadas con dicho ámbito, aunque sus calificaciones sean excelentes. La imagen masculina de las 
carreras y lo que las alumnas creen que la sociedad piensa respecto a los estudios y profesiones de 
ingeniería las disuaden fuertemente. La falta de modelos y de asesoramiento adecuado también 
parecen factores no desdeñables en esta huída de las ingenierías. En estas condiciones, las alumnas 
están sometidas a un proceso de “desidentificación” (Aronson, 2002), como consecuencia de la 
“amenaza del estereotipo” (Steele y Aronson, 1995), al contrario de sus compañeros varones, cuya 
imagen coincide con la del éxito en este campo. 

A continuación trataremos de sintetizar las contribuciones de la presente investigación. 

 

5.1.1. Presencia de las mujeres en las titulaciones de ingeniería del SUG. 

Se han revisado las páginas web oficiales de las tres universidades del SUG (UDC, USC y UVI) para 
mostrar los datos referentes a la presencia de alumnas en los estudios de ingeniería, ya que hemos 
visto que es vital contar con datos desglosados por sexo. Como ya hemos indicado anteriormente, el 
mayor problema ha sido contar con datos actualizados, por lo que en la mayor parte de los casos 
hemos tenido que rastrearlos pacientemente departamento por departamento e incluso materia por 
materia. 

En Galicia, las estudiantes mujeres representan una clara minoría de las personas matriculadas en las 
titulaciones relacionadas con el sector Naval (20%), Obras y Construcciones (34%), Informática (22%) 
e Ingeniería Industrial (26%). Su representación es mayor en las ingenierías Agroalimentarias (48%) y 
en Ingeniería Química (60%).  

Dentro de las especialidades existentes en cada rama, se repite la adscripción a especialidades 
“masculinas” casi en exclusiva, como la Ingeniería electrónica, y existe un mayor porcentaje de mujeres 
en especialidades como Diseño industrial o Imagen y sonido. 

Finalmente, hemos de señalar que el paso al nuevo Grado de Ingeniería Química ha supuesto que el 
porcentaje de alumnas haya descendido, respecto a la situación anterior, del 60% al 46,8%. 
Desconocemos las causas de tal disminución, puesto que hasta ahora las alumnas accedían a estos 
estudios tras haber elegido química mayoritariamente en el itinerario del bachillerato científico-
tecnológico. Es una cuestión que habrá que investigar, pero va a resultar difícil porque el profesorado 
no percibe esa disminución, como hemos podido comprobar en una conversación reciente con un 
profesor de dicho Grado, que afirmaba que en la Escuela de I.Q. no existía discriminación porque “la 
Escuela está llena de niñas”. La falta de percepción de la desigualdad de  los porcentajes de alumnas 
respecto a los alumnos es tal que, incluso en la especialidad de Ingeniería Electrónica, el profesorado 
nos ha comentado, recientemente, que había una “enorme” cantidad de mujeres en la Escuela (se 
sentían “invadidos”), cuando la realidad es que se trata de una de las carreras más masculinizadas, la 
especialidad a la que nos estamos refiriendo es mayoritariamente masculina (4 mujeres y 10 hombres) 
y en una de las materias de 5º curso solamente hay una alumna. Uno de los profesores de la 
especialidad citada no daba crédito a las cifras extraídas de la página web de la universidad 
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correspondiente. ¡Los números siguen siendo importantes y es imprescindible que se elaboren 
estadísticas desglosadas por sexo! 

Hemos podido comprobar que la escasez de alumnas en las titulaciones de ingeniería tiene su 
correlato en la de profesoras. Únicamente en aquellas titulaciones en las que se imparten materias 
relacionadas con la química, Ingeniería Química y Tecnologías Agroalimentarias, hay un porcentaje de 
profesoras que supera el 30%.. En el resto de titulaciones, la representación de profesoras ronda o no 
alcanza el 20%. 

Así pues, la situación de las mujeres, alumnas y profesoras de ingeniería del SUG es semejante a la 
española, europea y mundial y, por lo tanto, la investigación de las causas de esta situación está 
justificada. 

 

5.1.2. Las alumnas y los alumnos de 2º curso del Bachillerato científico-tecnológico ante la 
elección de estudios de ingeniería. 

Dentro de este universo de población se han recogido diferentes discursos: 

Por un lado, se ha entrevistado a siete alumnas poseedoras de expediente académico brillante que 
estudiaban en institutos públicos (sólo una de ellas asistía a un centro privado confesional) de las 
cuatro provincias de Galicia, situados en ciudades, poblaciones medianas y pequeñas. 

Por otro lado, se han recogido y analizado los resultados de un cuestionario, elaborado para la 
investigación, administrado a una muestra aleatoria, representativa estadísticamente de las alumnas y 
alumnos de 2º curso del Bachillerato científico-tecnológico de Galicia, de centros públicos y privados de 
ciudad, de poblaciones medianas y pequeñas, de costa y de interior. 

En tercer lugar, se ha organizado un grupo de discusión (GD) de alumnas y otro GD de alumnos del 
nivel indicado, de un instituto de ciudad, que cursaban el Bachillerato Internacional, cuyo perfil era el de 
poseer un expediente brillante y proceder de clases medias acomodadas e incluso de alto estatus 
social. 

Hemos triangulado los datos obtenidos en los tres casos y hemos encontrado diferencias entre chicas y 
chicos, pero también similitudes, consonancias y disonancias, que trataremos de exponer e interpretar 
a continuación de acuerdo con las siguientes categorías: 

 

Categoría 1. Entorno socio-familiar 

No hemos establecido correlaciones en el estudio estadístico, respecto a las posibles elecciones de las 
alumnas y el medio socio-familiar, porque las respuestas obtenidas eran muy genéricas y poco precisas 
en el caso de las profesiones de madres y padres y resultaban difíciles de categorizar. Así pues, hemos 
detectado un error, puesto que no habíamos establecido opciones cerradas en dicho cuestionario 
respecto a éstas. No obstante, es posible estudiar en un futuro las correlaciones entre estudios de las 
madres y su dedicación exclusiva a tareas del hogar, por su importancia como modelos o contra 
modelos para las alumnas, aunque el aumento del paro en la actualidad podría alterar estos datos. 
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Respecto a las alumnas entrevistadas, así como a alumnas y a alumnos participantes en los GD, 
ninguna de sus madres y tampoco de sus padres tenían como profesión la ingeniería. Aún así, hemos 
encontrado un posible “vivero” de ingenieras (lo cuál no es de extrañar al tratarse de alumnas de 
expediente brillante), puesto que en las entrevistas una de las alumnas manifestó que la ingeniería era 
su opción de futuro, dos de ellas la señalaron como segunda opción y, respecto a los GD, cuatro de las 
alumnas estaban dudando entre informática y biotecnología o entre ingeniería y medicina.  

Categoría 2. Elección de materias científico-tecnológicas, sexo de quién las imparte y nota 
media de 1º curso de bachillerato. 

Hemos encontrado diferencias en la elección de materias científico-tecnológicas en 4º curso de ESO, 1º 
y 2º curso de bachillerato científico-tecnológico. Las diferencias de elección entre mujeres y varones se 
incrementan a medida que avanzan en los estudios, de tal manera que en 2º curso los hombres son 
mayoría en las materias de física y de dibujo técnico, mientras que las mujeres lo son en química y 
biología. Al contrario de lo que sucede en los países anglosajones, no existen diferencias en la elección 
de matemáticas avanzadas, porque tal materia (Matemáticas II) es obligatoria en los itinerarios del 
bachillerato científico-tecnológico.  

En contra de lo que se suele afirmar, las alumnas que han optado por un itinerario que incluye 
matemáticas, física y química (e incluso dibujo técnico), que podría ser un predictor de la elección de 
determinadas especialidades de ingeniería, se apartan en general de dicha elección, si bien es cierto 
que las que piensan elegir dichas especialidades (por ejemplo, Ingeniería Industrial o Arquitectura) se 
matriculan en el itinerario indicado. Pero también es cierto que no en todos los estudios de ingeniería 
es necesario haber cursado dibujo técnico y que en muchos es necesario haber cursado química. Es 
decir, elegir un determinado itinerario en bachillerato es condición necesaria pero no suficiente: las 
alumnas que no eligen ingeniería no lo hacen porque sus “elecciones de itinerario en bachillerato sean 
inadecuadas” (UMC Galicia, 2007) sino por razones más complejas que trataremos de desvelar en la 
medida de lo posible. 

En las entrevistas y grupos de discusión, las alumnas han manifestado, repetidamente, que han elegido 
y elegirán lo que les gusta, lo que les produce placer por encima de consideraciones referentes a las 
salidas profesionales o al prestigio de la carrera. Volveremos sobre ello más adelante. 

Respecto a quién imparte las materias científico-tecnológicas, hemos encontrado, en contra de lo que 
cabría esperar (química es una titulación con mayoría femenina desde hace más de dos décadas), que 
incluso la Química está a cargo de profesores varones. Las profesoras son mayoría en Biología, 
Ciencias para el Mundo Contemporáneo y Ciencias de la Tierra, de manera coherente con la mayoría 
de mujeres presentes en los departamentos de Biología y Geología de los centros de enseñanza 
secundaria.  

Esta última circunstancia nos ha llevado a la consideración de la influencia de los modelos femeninos y 
masculinos y nos plantea un interrogante que todavía no hemos podido descifrar. Es cierto que tanto 
en Física como en Dibujo Técnico la mayoría del profesorado es masculino, pero en Química también 
lo es y, sin embargo, las alumnas eligen estudios universitarios de Química y de Ingeniería Química 
mayoritariamente. Tampoco hemos podido descifrar todavía las razones de la afición por la Química, 
porque en su enseñanza, desafortunadamente, no se utilizan demasiado los laboratorios, así que la 
explicación estereotipada de que la química se parece a la cocina tampoco parece muy convincente; 
precisamente, la relación de la química con la cocina es algo que el alumnado no percibe a no ser que 
se realicen intervenciones en este sentido (Solsona, 2002). En las entrevistas, las alumnas han 
manifestado que la habían elegido “porque me gusta”. Sería de interés profundizar en esta elección, 
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que también ayudaría a explicar las razones de que la química (carrera masculina hasta los años 80) 
se haya transformado en una de las titulaciones del ámbito científico con mayor número de mujeres. 

En cuanto a la nota media obtenida en 1º curso de bachillerato, es mejor en el caso de las alumnas, 
pero tal circunstancia no las lleva a mejorar su autoestima en el ámbito científico-tecnológico 
(percepción de aptitudes para...) ni a pensar que las ingenierías son estudios que podrían superar. Al 
examinar la categoría de autoestima y autoconcepto retomaremos esta cuestión. 

Sin embargo, en una investigación que estamos llevando a cabo entre alumnas de ingeniería, hemos 
encontrado un perfil de alumnas de expediente medio (incluso con notas que rondan el 6 en 
bachillerato, o menos), de clase media y media-baja, que han elegido ingeniería como forma de 
conseguir un trabajo fijo y de movilidad social, que manifiestan que se necesita mucho tesón y trabajo 
para estudiar ingeniería, que “tienen muy buena cabeza”, que “cómo eso se nota” no van a tener 
problemas para superar los estudios ni encontrar trabajo” y que sus compañeras que han elegido “otras 
carreras” (medicina incluida) lo han hecho “por no complicarse la vida” y “porque ellas quieren 
compaginar su profesión con la atención a la familia” (Álvarez Lires, F. J, 2012). Esta última afirmación 
también ha aparecido en el GD de alumnas de bachillerato. Todo parece indicar que hemos encontrado 
alumnas afectadas o susceptibles de ser afectadas por el síndrome de la abeja reina (Nicolson, 1997). 
Volveremos sobre ello al elaborar las interpretaciones correspondientes. 

Categoría 3. Presencia de estereotipos de género y desvalorización de “lo femenino” 

Los estereotipos de género afloran en diversos aspectos, tanto en las respuestas al cuestionario como 
en las entrevistas y en los GD: 

En la opinión sobre estudios y trabajos de ingeniería, en la experiencia previa en el manejo de 
utensilios, aparatos y máquinas, en las razones y dificultades percibidas para la elección de estudios de 
ingeniería, en la autopercepción, autoconcepto, autoestima. 

a) Opinión sobre los estudios y trabajos de ingeniería 

Respecto a los estudios de ingeniería, casi la totalidad de la muestra (más del 90%) opina que son 
estudios difíciles, que permiten dedicarse a la investigación y que se trata de trabajos de mucha 
responsabilidad. 

A pesar de que las mujeres obtienen mejores calificación que los hombres (Ver figura 26), perciben que 
sus notas no son suficientes para optar a una carrera de ingeniería. Asimismo, sólo el 30,0 % considera 
que son estudios que podría superar, frente al 46% de los hombres. Ni en las entrevistas ni en los GD 
aparece esta opinión, pues para estas alumnas, académicamente brillantes y seguras de sí mismas, no 
es ésta la razón (al menos declarada) por la que no eligen esos estudios. 

Respecto a la profesión de ingeniería, la inmensa mayoría de mujeres y de hombres cree que la 
ingeniería es una profesión muy valorada, de utilidad para las personas y la sociedad y que puede 
ayudar a la gente. Sin embargo, en contra del estereotipo y de la realidad de elección de carreras 
“femeninas” con “utilidad social”, las mujeres no eligen ingenierías. La clave de la “utilidad social”, para 
las mujeres, parece ser el contacto con la gente, que aparece repetidamente en el GD de alumnos de 
esta forma: 

“A las mujeres les gusta más estudiar cosas que puedan ayudar a la gente, que sirvan para estar con 
la gente, en contacto con la gente.” 
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“Yo pienso que simplemente no están interesadas, prefieren acceder a la gente con la que trabajan 
como en la medicina”. 

Según los alumnos parece que las mujeres valoran más el hecho de poder estar en contacto con la 
gente, mientras que en las ingenierías: 

“La mujer quedaba relegada en la casa, a trabajar a cuidar de los niños, y carreras como la medicina y 
las ciencias sociales reflejan más eso de ayudar a la gente, mientras que carreras más técnicas no 
implican contacto directo con las personas”. 

“La medicina ayuda más directamente a la gente, la ingeniería está un poco más aislada de la gente”. 

“En medicina y en las carreras sociales, en el día a día, parece que tienes mas trato con la gente que 
en las ingenierías; lo que haces en la ingeniería no repercute tan rápido en la sociedad “. 

“En la ingeniería es todo demasiado abstracto, lo social es más de ayuda”. 

El grupo de hombres establece una diferencia entre las ingenierías y la ingeniería química (donde hay 
una mayoría de mujeres). Define las ingenierías como carreras difíciles donde lo que prima es la 
eficacia y los aspectos manuales y prácticos, asignándoles a  las carreras con mayoría de mujeres la 
calificación de “teóricas”, o en el caso de las ingenierías con alta presencia femenina, de “laboratorio”. 
También hace afirmaciones basadas en estereotipos sociales machistas para justificar la ausencia de 
las mujeres de la profesión de ingeniería, colocando la creatividad, la dedicación y la visión práctica del 
mundo del lado de los hombres. A veces se remite a explicaciones extremadamente sexistas para 
explicar el escaso nº de mujeres en las ingenierías. 

“Hay falta de confianza en las mujeres por parte de los hombres”. 

“La mayor parte de las chavalas disfruta más de estudiar que de aplicar fórmulas y resolver 
ecuaciones”. 

“Las chicas tienen que hacer que son tontas para que los hombres las admitan”. 

“Sí, una ingeniería es difícil; cuando rematas tienes un trabajo asegurado y suelen ser muy bien 
remunerados. El dinero es poder en la actualidad y recae en los hombres, las mujeres buscan 
hombres con poder, hombres con dinero, no quieren ellas tener tanto poder (ejemplo, Berlusconi; las 
mujeres quieren ese tipo de hombres)”. 

“Las mujeres están infravaloradas intelectualmente; nunca piensas que una mujer guapa pueda ser 
inteligente, las guapas son lerdas y las no guapas se dedican más a los estudios… y puede ser que 
por eso no elijan esta clase de carrera que precisa tanta dedicación”. 

En general, los estudios de ingeniería resultan más interesantes y más deseables desde el punto de 
vista de la salida profesional para los hombres que para las mujeres (aunque de forma contradictoria, 
un porcentaje de hombres que ronda el 70% afirma desconocer las salidas profesionales). Sin 
embargo, hay un porcentaje importante de mujeres que piensa que no son unos estudios 
excesivamente largos, a diferencia de los hombres, cuestión que habría que investigar.  

Los resultados ponen de manifiesto, también, que la orientación educativa y profesional que se lleva a 
cabo en los centros es insuficiente, ya que la mayoría de las personas encuestadas desconoce si la 
nota de corte necesaria para el acceso a los estudios de ingeniería es alta o no. Las notas de corte 
precisas para acceder a estudios de ingeniería (Ver anexo 3) son muy bajas (oscilan entre el 5 y el 6), 
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con la excepción de Ingeniería Química, mayoritariamente elegida por mujeres, y de Ingeniería 
Informática de la USC, mayoritariamente elegida por hombres,  

Sigue sin aceptarse, sobre todo por parte de los hombres, que una mujer ejerza posiciones de poder.  
Hay también un porcentaje de hombres (5,6%) que no cree que el gusto por el estudio de una carrera 
de ingeniería, independientemente del sexo, sea un criterio correcto de elección. 

También son mayoritariamente hombres quienes piensan que padres y madres no quieren que 
sus hijas estudien ingeniería. Por último, sigue funcionando el estereotipo, sobre todo sostenido por 
hombres, de que las mujeres no tienen interés en el funcionamiento de las máquinas, aunque hay un 
27,5 % de las mujeres en las que este estereotipo también está presente. 

Un mayor porcentaje de hombres (80,9 %) considera interesantes los estudios de ingeniería, frente a 
un 68,6 % de mujeres. El 37,9 % de las mujeres considera que las ingenierías no tienen salidas 
profesionales apetecibles, frente a sólo un 14,9 % de hombres. Dicho de otra manera, los estudios de 
ingeniería resultan significativamente menos interesantes para las mujeres que para los hombres. 

El 46,9 % de los hombres y el 27,4 % de las mujeres piensan que el trabajo en las ingenierías deja 
poco tiempo para el ocio. Este es un aspecto pendiente de una investigación posterior. En porcentajes 
prácticamente idénticos afirman que no les agrada dar órdenes a otras personas (más de un 35 %). 

En la investigación aparece claramente la presencia de estereotipos de género, mantenida 
mayoritariamente por hombres, sobre todo en lo que se refiere a una supuesta falta de capacidad de 
las mujeres para los trabajos de ingeniería (solo el 1.7 % de las mujeres está de acuerdo), para dirigir 
grandes proyectos (sólo el 2,6 % de mujeres está de acuerdo) para manejar aparatos y arreglar cosas 
(sólo el 6.3 % de mujeres está de acuerdo). 

Igualmente aparecen estos prejuicios en los hombres respecto a un supuesto desorden de las mujeres 
en el manejo de aparatos, cuando la realidad de talleres y laboratorios es exactamente la contraria. 
Respecto al manejo de aparatos de laboratorio, por parte de hombres y mujeres, habría que 
correlacionar esta respuesta con la del ítem en el que se pregunta en concreto sobre cada uno de ellos, 
pero la percepción estereotipada de los hombres en esta cuestión es mucho mayor que la de las 
mujeres. 

Sigue sin aceptarse, sobre todo por parte de los hombres, que una mujer ejerza posiciones de poder 
(un 14.2 % de mujeres está de acuerdo frente a un 28.7 % de hombres).  

También son mayoritariamente hombres los que piensan que madres y padres no quieren que sus hijas 
estudien una ingeniería (sólo un 11,0% de mujeres en el primer caso y un 8,4 % en el segundo están 
de acuerdo con estas afirmaciones) y que las mujeres no eligen carreras de ingeniería porque las ven 
como carreras de hombres (10.5 % de mujeres y doble de hombres). 

De la misma manera, son ellos, en un 44,2%, los que opinan que el trabajo de las ingenierías resta 
tiempo- a las mujeres- para la atención a la familia (el 18,1 % de mujeres también está de acuerdo).  

Sigue funcionando el estereotipo, sobre todo sostenido por hombres, de que las mujeres no tienen 
interés en el funcionamiento de las máquinas. Eso es lo que opina el 42,2 % de los hombres, aunque 
hay un 27,5 % de las mujeres en las este estereotipo también está presente. 

Igualmente son hombres los que opinan que “las mujeres no están tan capacitadas como los hombres 
para dirigir grandes proyectos y que no tienen experiencia en el manejo de instrumentos de 
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laboratorio”. Todo ello en clara contradicción con las capacidades de organización y dirección que las 
mujeres autoperciben y con el hecho de que unas y otros comparten espacios en talleres, laboratorios 
y aulas. 

En otro orden de cosas, un porcentaje alto de hombres no percibe que las empresas rechacen la 
contratación de mujeres. El 65 % de los hombres afirma que no existe tal discriminación. Las mujeres sí 
lo perciben; es más, es el único ámbito en el que de una manera u otra se reconoce, por parte de ellas, 
la discriminación en las entrevistas y en el GD. 

b) Experiencia previa en el manejo de utensilios, aparatos y máquinas 

En las respuestas al cuestionario se observa que en las mujeres tiene un mayor peso el manejo de los 
utensilios relacionados tradicionalmente con el trabajo domestico, junto a herramientas de 
comunicación: es destacable la enorme diferencia que existe en el ítem planchar, 63,6 % de mujeres 
frente al 26,8 % de hombres, diferencia que se mantiene, aunque no tan acusada, en el resto de 
aparatos de uso domestico. 

En los hombres sucede exactamente al revés, pues su experiencia declarada se sitúa en aquellos que 
se relacionan tradicionalmente con lo tecnológico: Subrayamos, entre ellos, los alicates, el 
destornillador, el cronómetro y el taladro. Este último tiene el mismo fundamento físico que la batidora, 
pero mientras que en ésta la diferencia es de 18 puntos porcentuales a favor de las mujeres, en aquel 
la diferencia es de casi 32 puntos porcentuales a favor de los hombres. 

En el caso de las TIC la participación en redes sociales es equilibrada, en el uso de herramientas del 
móvil hay 5 puntos porcentuales a favor de las mujeres y, sin embargo, en la instalación cotidiana de 
programas informáticos las diferencias son del 66,9 % de hombres frente al 49,5 % de mujeres.  Se 
trata de un aspecto que habrá que investigar en el futuro. 

En las entrevistas, todas ellas se quejan de haber tenido pocos contactos con las “ciencias y las 
tecnologías” en el laboratorio. De manera mucho más acusada, la alumna que había realizado sus 
estudios en un centro privado femenino (supuestamente de élite), manifiesta:  

"En la ESO nunca pisé laboratorio, en Bachillerato sí". 

Los contactos con la tecnología en los centros educativos se habían limitado a la informática; en 
algunos casos también a través de la realización de algún "proyecto", que realmente no era más que el 
montaje de un "circuito eléctrico" en Tecnología de ESO. Algunas alumnas dicen que en clase de 
Tecnología se limitaban a tomar "apuntes". Dos de ellas manifiestan que tienen experiencia en 
pequeñas reparaciones eléctricas, como “enchufes y similares”.  

Todas afirman tener experiencia “con el ordenador y electrodomésticos”, pero ninguna de ellas 
reconoce como experiencia tecnológica previa el uso del teléfono móvil, DVD, Ipod, participación en 
redes sociales...etc, y tampoco el manejo de electrodomésticos. 

En el caso de los GD no aparece falta de experiencia en el manejo de aparatos de laboratorio. 
Conociendo a la profesora que les había impartido Física y Química en 1º y 2º curso de Bachillerato, 
sabemos que el laboratorio había sido fundamental y no había permitido que los alumnos manipulasen 
y las alumnas tomasen notas (suponiendo que ellas lo hubieran aceptado). 

c) Razones y dificultades para la elección de estudios de Ingeniería. 
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Cuando se les pregunta directamente las razones y dificultades que tendrían para elegir estudios de 
ingeniería, en las respuestas al cuestionario se observa que: 

La percepción de una falta de aptitudes para la física, las matemáticas, la informática, el dibujo técnico 
y la falta de interés por el funcionamiento de aparatos y máquinas aparecen nuevamente en el 
horizonte de las mujeres de la muestra.  

Resulta especialmente llamativo el caso de la física, para la que sólo se considera con aptitudes el 22,1 
%. Se trata de un aspecto que es necesario investigar. 

Las mujeres perciben que las personas de su entorno no consideran que el trabajo de ingeniera sea 
adecuado para su persona, lo cual es coherente con que sólo un 19,8 % de las alumnas considere que 
se trata de un trabajo adecuado para sí mismas, aunque nieguen tal influencia en sus decisiones. 

De nuevo, la razón de que son estudios que podría superar sólo convence a un 30% de las alumnas. 

Perciben con bastante realismo que no van a poder ser sus propias jefas. 

Las aptitudes para la Biología y la Química y, en mayor medida, la capacidad para dirigir grupos y 
equipos son algunas de las virtualidades percibidas por las alumnas. 

También perciben más dificultades económicas que los hombres para esta elección. 

La posibilidad de ganar mucho dinero sólo convence al 35,1 % de las alumnas frente al 41,65 % de los 
alumnos.  

Solo para el 30,2 % de las mujeres, la calificación de alto nivel que las ingenierías ofrecerían es una 
razón para la elección de estos estudios, frente a un 50,6 % de hombres. 

El interés de los estudios es la razón de la posible elección para el 63,6 % de las mujeres, seguida de 
las salidas las profesionales apetecibles (42,9 %), de la existencia de centros próximos con un 42,4 % y 
el conocimiento de salidas profesionales con un 37 %. La importancia de los modelos de identificación 
se pone de manifiesto en el ítem “Porque veo mujeres que trabajan como ingenieras”, que sería una 
razón para la elección en el 33,4 % de las mujeres. 

En el caso de los hombres, las salidas profesionales apetecibles (59,9 %) seguida del conocimiento de 
las salidas profesionales con un 56,9 %, el interés de los  estudios y la obtención de una calificación de 
alto nivel con un 50,6 %, son las tres razones mayoritariamente elegidas. También tienen un peso 
específico importante la percepción de que son estudios que podrían superar, las posibilidades 
económicas con un 44,6 %, la existencia de centros en las cercanías con un 40,6 %, la consideración 
de que sus notas son suficientemente buenas con un 36,8 % y las opiniones favorables de 
compañeras, compañeros, madres y padres. 

En los grupos de discusión, los hombres manifiestan una valoración extremadamente positiva de las 
ingenierías, para las cuales se supone que se han de poseer unas cualidades que, de inmediato, 
atribuyen a su sexo. También recurren a explicaciones sexistas para explicar el pequeño porcentaje de 
mujeres en los estudios de ingeniería.  

“[Se necesita] comodidad con las maquinas y aplicando conocimientos de física”. 

“Presión social: está mejor visto escoger una carrera técnica que una carrera teórica cómo 
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matemáticas o filosofía”. 

“Que te guste la materia y que tengas cualidades para ella, que son practicas, que te guste eso”. 

“Voluntad para estudiar, memoria para aplicar, creatividad”. 

“Si desde pequeño en casa eras una persona mañosa, luego te consideras capaz para este tipo de 
carreras”. 

“Alguien que estudia ingeniería ve los progresos todos los días más que sí estudias matemáticas, 
donde es mucho menos palpable”. 

“Creatividad en el sentido técnico, ver y entender cómo funcionan las cosas, y es algo que se les 
inculca más a los hombres que las mujeres”. 

“Cuando los hombres no atienden en clase, en general, están desmontando bolis para ver cómo 
funcionan, en cambio las mujeres están con el pelo o leyendo otras cosas”, 

 “[Las ingenierías] no están enfocadas a descubrir conceptos nuevos, sino que los que tenemos hay 
que aplicarlos de manera más eficaz. El ingeniero de caminos lo que hace es aplicar leyes físicas 
básicas, es una aplicación, no intenta descubrir nada.” 

“Importan más los pequeños detalles de los aspectos técnicos que la línea general”. 

“Encontrar la manera correcta de hacer las cosas con la máxima eficacia es complicado, son carreras 
difíciles 

Incluso el hecho de obtener buenas calificaciones (en el caso de sus compañeras) no garantiza el acceso 
a tan excelsa profesión porque: 

“Sí, sí estudias apruebas siempre, pero hay otras que después tienes que tener creatividad. Un 
ingeniero no tiene libros que le digan las cosas, tiene que descubrirlas”. 

Las razones que aducen las alumnas destacan que el criterio fundamental de elección debe ser que los 
estudios les gusten, mantienen una posición crítica con los estudios de ingeniería, manifiestan su 
desconocimiento de “lo que hace un ingeniero” y aparecen los modelos de identificación: 

“En la carrera de medicina vas aprendiendo lo que vas a hacer después, en ingeniería no es así, 
chapas matemáticas, física… y aplicas esos cálculos”. 

“Medicina es más bonito, vas a estudiar anatomía, química, biología…”  

“El criterio fundamental en la elección tiene que ver con el placer que provoca estudiar dentro de lo 
elegido. 

“Yo sé que [las ingenierías] son más desconocidas, sé el trabajo que hace un médico, más o menos, 
pero no sé lo que hace un ingeniero”. 

“A ver, mi madre es médico, a ella le gustan las ciencias y todo eso, su padre era médico, y parte de 
la familia también dedicados a eso, y ella se metió por medicina porque era lo que conocía”. 

“Conoces a gente que hace medicina, y dices: a mi me gustaría, tu no naces queriendo hacer 
medicina” 
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“Yo sé que [las ingenierías] son más desconocidas, sé el trabajo que hace un médico, más o menos, 
pero no sé lo que hace un ingeniero”. 

 “Cada una tiene que hacer lo que en realidad le guste”. 

“Nunca me he planteado la posibilidad de estudiar algo que tenga muchas salidas, aunque tenga 
capacidad para estudiarlo, sí no me gusta”. 

“Yo sigo bailando aunque nunca vaya a llegar a nada”. 

“Aunque tenga dudas sobre las salidas siempre me voy a mover en un abanico de cosas de me 
gusten 

En las entrevistas, las alumnas que piensan elegir ingeniería manifiestan sus motivaciones para ello y 
las ligan a aspectos concretos de los estudios, al interés por el funcionamiento de máquinas y aparatos, 
a conseguir un puesto de trabajo y a que les gustan: 

“Porque tienes un puesto de trabajo y el futuro profesional arreglado” 

“Lo que más me gusta es entender las cosas, y las Ingenierías sirven para eso”.  

“Porque caso de no poder acceder a Medicina, por puntuación, la ingeniería industrial, también me 
gusta”.  

“Siempre me interesaron todas las cosas relacionadas con las máquinas y sus aplicaciones”.  

“Porque si no puedo acceder a Arquitectura, por puntuación, la ingeniería me permitiría también 
trabajar en lo que me gusta, que es el diseño en construcción”. 

“Porque me gustan las físicas, que en Medicina realmente poca física voy a dar y siempre me 
interesaron todas las cosas relacionadas con las máquinas y sus aplicaciones”.  

“Escogeré arquitectura, y como segunda opción grado en Puertos y Caminos, porque tiene materias 
parecidas. Entonces si quieres hacer un puente para la carrera es más fácil que si haces por ejemplo 
Medicina, es más complicado”.  

Apuntan también que al estar los hombres más acostumbrados al manejo de aparatos se piensa que 
son más aptos, y que las mujeres tendrían más dificultades a la hora de encontrar un trabajo 
remunerado.  

Alumnas y alumnos coinciden en que: 

“Son carreras duras y complicadas y  hay que tenerlo muy claro antes de elegirlas para hacerlas”.  

d) Dicotomías: Mujer-Utilidad social-Medicina versus Hombre-Técnica-Ingenierías; Innatismo versus 
Influencia social. 

En el grupo de discusión de alumnas casi toda la discusión se centró en “la etiología de las diferencias 
de género”, con la aparición de dos discursos: el del innatismo y el de la influencia social, siendo este 
último mayoritario. Esta cuestión ocupó buena parte del tiempo de las intervenciones y apareció 
puntualmente a lo largo de todo el debate suscitado en la reunión del grupo. 

“Yo creo que es predisposición natural que te guste eso o no”. 
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“La mujer es más sensible de por sí con las cosas”. 

“Desde el principio de los tiempos, en cómo se fue decantando la sociedad todo eso influye; ahora es 
así, pero si hubiera sido de otra manera, ahora las cosas serían totalmente distintas”. 

“Yo no digo que sea todo naturaleza o todo social, eso podía ser un pequeño factor que influye en 
cierta manera. No estamos diciendo que sólo por la sociedad o sólo por la naturaleza las mujeres  se 
vean inclinadas a hacer una ingeniería o..., en este caso no, una carrera social.  

“No pero puede que haya algo en la naturaleza (Interrupción: yo te discuto eso: no hay nada, no tiene 
nada que ver) en la mente analítica de los hombres, que ya no solo que se le pueda llegar a dar 
mejor, sino que se sienta más atraído hacia eso, no sólo por lo que le inculca la sociedad, que yo creo 
que es mucho lo que inculca, pero no es todo”. 

“¿Me estáis diciendo que hay algo natural, algo que se puede distinguir entre la cabeza de un hombre 
y la cabeza de una mujer?” 

“Yo entiendo lo que queréis decir con que la naturaleza puede influir, no sé si os estáis refiriendo a 
algo que tu puedes estudiar en el genoma o…” 

“No sé por qué, ya lo he dicho,  es por la sociedad”. 

“¿Y eso es por algo de la naturaleza o porque te lo impuso la sociedad? Ni una cosa ni otra, es algo 
que tiene que venir”. 

“Todos estamos de acuerdo en que la sociedad nos acerca a ello, nos acerca a conocerlo, es la 
sociedad la que me lleva a escoger esto”. 

“Yo no creo que haya algo natural que nos predestine, sino que es la sociedad la que nos empuja a 
hacer unas cosas u otras”. 

“La sociedad influye mucho, pero en este tema lo único que hace es influenciar unas bases que ya 
tenemos e inclinarnos hacia un lado o hacia otro y ya está. Creo que tenemos una inclinación natural 
hacia algo”. 

“Las mujeres..., no de manera general, pero a los hombres se le dan mejor esas cosas [técnicas]”. 

“En la ingeniería es todo demasiado abstracto, lo social es más de ayuda”. 

“¿Estáis hablando de capacidad de abstracción? ¿Estáis diciendo que las ingenierías son más 
abstractas y que por eso no os llaman?“, 

“Que a lo mejor ellos son más analíticos y por eso hacen carreras de ingeniería, porque lo que hay ahí 
es realmente eso”. 

“¿Me estáis diciendo que hay algo natural, algo que se puede distinguir entre la cabeza de un hombre 
y la cabeza de una mujer?” 

“Al principio el hombre era más fuerte y la mujer la que se quedaba...y todo el rollo”. 

“¿Decís que los hombres tienen más capacidad?”. 

“Yo no me refiero a capacidad mental, me refiero a capacidad de otra cosa.. Tenemos la misma nota 
un compañero y yo, pero cuando escogemos él elige una tecnológica y yo una  biológica  
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En el GD de alumnos aparecen de nuevo las dicotomías: 

“Sobre la utilidad social, ahora hay carreras donde ya confluyen; al hacer ingeniería con el ADN por 
ejemplo, sería una ingeniería pero con utilidad social. Y cierto que la medicina cura a gente, pero si no 
hubiéramos tenido ingenieros haciendo calles, prácticamente viviríamos como animales” 

“La medicina cada vez más depende de los ingenieros, yo pienso que sí hay en la ingeniería una 
utilidad social”. 

“La medicina ayuda más directamente a la gente, la ingeniería está un poco más aislada de la gente”. 

“En medicina y en las carreras sociales, en el día a día, parece que tienes mas trato con la gente que 
en las ingenierías; lo que haces en la ingeniería no repercute tan rápido en la sociedad 

e) Qué creen ellas y ellos que piensa la sociedad respecto al carácter masculino de las ingenierías 

Las alumnas, aunque afirman que no existen dificultades académicas ni profesionales para el acceso 
de las mujeres a las ingenierías y sobre las razones de la escasa presencia femenina en ellas 
manifiestan:  

"La sociedad piensa en hombres”  

"La gente piensa que es un trabajo de hombres”  

"Sigue habiendo pensamiento machista"  

"No me llama la atención [la ingeniería]. Ahora es algo machista, antes era mucho más". 

Sólo una de las alumnas entrevistadas manifiesta que la gente joven ya no piensa que es un trabajo de 
hombres.  

  Las alumnas participantes en el GD afirman: 

“Si que es verdad que una mujer pensará: ¿a dónde voy? ¿Voy a medicina o voy a informática? 
¿Estaré yo ahí [en informática] y me mirarán raro?” 

“Hay ingenierías donde habrá muchos hombres y una mujer o así..., igual que en trabajo social entre 
muchas mujeres hay un hombre”. 

Varias de ellas afirman estar en la tesitura de elegir entre Medicina e Ingeniería. 

Los alumnos participantes en el GD afirman: 

“Yo pienso que también depende del ambiente, la ingeniería con obras, mecánica,… nunca imaginaría 
a una mujer trabajando de peón en una obra, tampoco una mujer mecánica. Tal vez por esa razón las 
mujeres no se planteen ese tipo de carreras”. 

“Yo pienso que las mujeres no están interesadas en esas carreras, no por naturaleza, sino por 
cuestiones sociales, están ya predispuestas. Para las mujeres ya hay muchas carreras que desde 
pequeñas no se proponen hacer, no está bien visto”. 

“No estamos educados, hay una imagen de la mujer que no encaja con la ingeniería”. 

“Las mujeres están infravaloradas intelectualmente; nunca piensas que una mujer guapa pueda ser 
inteligente, las guapas son lerdas y las no guapas se dedican más a los estudios… y puede ser que 
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por eso no elijan esta clase de carrera que precisa tanta dedicación”. 

“Eso es la naturaleza de cada género, que las mujeres tienden a hacer ese tipo de cosas (carreras 
sociales) y no hay explicación y los hombres tienden a hacer ingenierías”. 

“A ver, también puede ser que las mujeres no escojan esas carreras porque todos son hombres y no 
les apetece mucho”. 

“Yo pienso que todo eso depende de la influencia social.  La sociedad apoya más a un tipo de mujeres 
que no sean inteligentes”. 

“La mujer quedaba relegada en la casa, a trabajar a cuidar de los niños, y carreras como la medicina y 
las ciencias sociales reflejan más eso de ayudar a la gente, mientras que carreras más técnicas no 
implican contacto directo con las personas” 

Los alumnos incluso teorizan a propósito de cómo creen que se ven ellas cómo ingenieras, sin que se 
hubiera suscitado el debate sobre esta cuestión por parte del moderador. 

“Como algo extraño, como algo nuevo”. 

“Como distintas, es una de las pocas personas que entra en ese mundo”. 

“A ellas les inculcaron lo de estar guapas, ser amables, el contacto directo, y en cambio en estas 
cosas no” 

f) La influencia de la educación familiar 

Las alumnas participantes en el GD perciben la influencia de los juegos infantiles en sus aficiones, pero 
disculpan a la familia: 

“Sí a ti te regalan muñecas y a tu hermano coches, cada uno va a jugar con lo que tiene, la culpa es 
de la sociedad”. 

“Los padres solamente te dan una opinión, no la inculcan “. 

“De pequeña te dan un bebé y unas cocinitas”. 

Los alumnos también la perciben: 

“Cuando vemos en una película a una familia, lo de montar una estantería, o así, siempre es la mujer 
la que no sabe”. 

“Tenemos metidos desde pequeños los estereotipos, que los hombres tenemos que ser duros, las 
mujeres sensibles, y la ingeniería parece que es un trabajo duro”. 

“De pequeños, los chavales jugamos todos con montajes, con crear estructuras, y las chavalas no; 
entonces parece que hay mas predilección de los chicos con eso”. 

g) La conciliación 

Muy poco apareció esta cuestión entre las alumnas. Este resultado parece coincidir con otras 
investigaciones, en las cuales las mujeres no colocan el acento en esta circunstancia (White et al, 
1992; Álvarez-Lires, Mayobre y Suárez, 2008a, b). Únicamente se cita por parte de una alumna, pero el 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 
 

329 

 

grupo no profundizó en la discusión y parece asumirlo, enfrascado como estaba en el debate sobre el 
innatismo. 

“La mujer tiene que compaginar su trabajo con el trabajo de casa, con su familia, pero porque ella 
quiere; por eso, como tiene que compatibilizar las dos cosas, elige carreras que no son tecnológicas 

No obstante, en las respuestas al cuestionario, la afirmación de que las ingenierías restan tiempo (a las 
mujeres) para la atención a la familia es sostenido por un 44,2 % de hombres y un 18,1 % de mujeres.  

Categoría 4. Autopercepción, autoconcepto -autoestima 

El autoconcepto, en cuanto a las aptitudes, varía claramente en función del sexo. Los hombres parten 
de la consideración de creerse en posesión de las aptitudes, supuestamente necesarias para acceder 
al mundo científico y tecnológico, en física, matemáticas, informática, dibujo técnico y manejo de 
aparatos. Las mujeres, en porcentajes importantes, parten de un autoconcepto más bajo en relación 
con estas cuestiones, ya que alrededor del 50,0 %, cuando no se supera, afirma no tener las aptitudes 
precisas. 

La física aparece destacada en medio de las demás materias de manera preocupante: 

Sólo el 36,5 % de las mujeres afirma poseer aptitudes para la física, mientras el 63,7 % de los hombres 
afirma tenerlas. 

“Podría elegir una ingeniería porque tengo aptitudes para la física” es una razón solamente para el 
22,1% de las mujeres frente al 47,4% de los hombres 

En el debate, la física sólo aparece en el GD de alumnos 

“Esto [la elección de ingenierías] tendría que ver con la física y la química: la mayoría de las chavalas 
elige química e ingeniería química, tienen menos interés en las de física aplicada y más en las de 
química. Es la elección de física o química la que condiciona” 

“[La física es] una ciencia que nos enseña a entender el mundo y cómo suceden las cosas, un 
acercamiento al funcionamiento del mundo”. 

Por el contrario, en lo referente a aptitudes para planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo, un 70,2 
% de mujeres afirma poseerlas frente al 65,6% de hombres. No obstante esta capacidad, 
importantísima para desempeñar profesiones relacionadas con la ingeniería, no parece redundar en un 
mejor autoconcepto de las mujeres respecto a la adecuación de ese trabajo para cada una de ellas, ya 
que sólo un 51,3% de mujeres, frente a un 64, 5 % de los hombres, considera que se trata de un 
trabajo adecuado para ella misma. 

En las entrevistas y grupos de discusión (recordemos que se trata de alumnas brillantes) no aparecen 
limitaciones en cuanto a autoconcepto en este ámbito: afirman elegir solamente “lo que les gusta”, 
aunque hacen referencia a la masculinización de los estudios de ingeniería, a sus dudas respecto a si 
“las mirarán de manera rara”, a lo que creen que piensa “la sociedad” de dichos estudios y de las 
mujeres ingenieras, de la mayor facilidad de los hombres para ser contratados en el sector porque la 
sociedad “piensa que tienen habilidades que no poseen las mujeres”, a la influencia de la educación 
recibida en la familia, pues han jugado con muñecas y no con juegos de construcción (Alemany, 1991), 
por ejemplo, y oscilan en sus debates entre “la inclinación natural” y la influencia social en las 
elecciones de carrera o profesión.  
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Es necesario matizar que las alumnas entrevistadas (en el primer trimestre del año 2010) ya habían 
tomado la decisión respecto a los estudios que pensaban elegir (su primera opción e incluso la 
segunda, en caso de que la nota de corte no les permitiese acceder a la primera) y entre ellas había 
tres que habían optado por estudios de ingeniería en primera o en segunda opción. En el caso del GD  
(mayo de 2011), muchas de ellas no habían decidido todavía qué carrera iban a elegir. Nuestra 
interpretación es que al tratarse de hijas de clases acomodadas, que habían realizado estancias en 
países anglosajones desde hacía años, cuyas familias poseían un alto poder adquisitivo, no percibían 
presiones ni problemas para tomar una decisión respecto a su futuro: “yo pienso seguir bailando 
aunque no me conduzca a nada”. Aún así y siendo alumnas brillantes, la ingeniería no entraba en las 
expectativas de futuro de la mayoría de ellas. 

Las alumnas manifiestan que no ha habido influencias del entorno para realizar sus elecciones de 
itinerarios de bachillerato ni en las que piensan realizar destinadas a estudios futuros. Sin embargo, de 
manera contradictoria, admiten que su entorno (profesorado, compañeras y compañeros, y sociedad en 
general) no considera que la ingeniería sea una profesión o trabajo adecuado para ellas. 
Mayoritariamente, señalan que su madre y su padre no participan de esta opinión y que las apoyan y 
siempre las han apoyado en sus elecciones. 

Por otra parte, ya hemos visto en los alumnos del GD que cualidades, como la creatividad, el sentido 
práctico o la capacidad para realizar grandes proyectos en interés de la sociedad, se identifican con las 
ingenierías y por ende con las supuestas cualidades del colectivo masculino. 

Categoría 5 Conocimiento de carreras y sectores productivos relacionados con las ingenierías 

El nivel de respuestas a estas preguntas en el cuestionario es muy bajo, tanto por parte de hombres 
como de mujeres. Los únicos sectores relacionados con las ingenierías que conocen son la industria 
(sin especificar más), la construcción y la automoción. 

En cuanto a estudios de ingeniería que conocen sólo aparecen las de I. Industrial, Química, Informática 
y de Caminos. Parece que las mujeres conocen en mayor medida que los hombres la carrera de 
Ingeniería Química. 

En las entrevistas y grupos de discusión aparecen otras tales como: I. Agraria, I. Biotecnológica, 
Telecomunicaciones, I. Mecánica, I. de Diseño de Construcción, I. Informática, I. de diseño de aparatos 
médicos e I. Forestal.  

En este último caso se trata de grupos de alumnado, obviamente, mejor informado, por su perfil y por el 
medio en el que viven y estudian. 

El grado de información que poseen sobre estudios de ingeniería es superior en las mujeres de la 
investigación que en los hombres, aunque ellos afirman en mayor medida que ellas que conocen las 
salidas profesionales correspondientes. 

Categoría 6. Posible carrera de Ingeniería o Tecnología que se podría escoger 

La posición de partida de las mujeres, en cuanto a expectativas sobre la elección de estudios de 
ingeniería, es menos favorable que la de los hombres: 

Un 68,2 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera de ingeniería frente a un 40,9 % de 
hombres. 
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Un 32,8 % de las mujeres y un 59,1 % de hombres afirman que le gustaría hacer esta elección, aunque 
después no la realicen. 

Respecto a la posible elección de una carrera tecnológica: 

El 82,3 % de las mujeres rechaza la elección de una carrera tecnológica y otro tanto hace el 52,3 % de 
los hombres   

Habría que investigar si tienen clara la diferencia entre una carrera de ingeniería y una tecnológica. 

Respecto a los datos procedentes de las entrevistas y de los GD, ya hemos visto que hemos 
encontrado un cierto número de alumnas favorables a estos estudios, como parece corresponder a su 
perfil y, tal vez, al medio socio-educativo en el que están insertas. 

Categoría 7. Relación entre imágenes de objetos y lugares con las Ingenierías, con las 
Tecnologías, o con ambas. 

Puesto que tanto en las entrevistas como en las respuestas al cuestionario piloto habíamos detectado 
que no aparecían demasiadas especialidades de ingeniería, que la orientación escolar había sido 
insuficiente y que recientes investigaciones habían puesto de manifiesto un preocupante 
desconocimiento de cuestiones de actualidad (Garritz, 2010), se pensó en una idea novedosa y se 
seleccionó un conjunto de imágenes relacionadas con ingenierías y tecnologías, en las que 
intencionadamente no aparecían personas, que se reprodujeron al final del cuestionario (Ver anexo 2) 
para comprobar si el alumnado era capaz de identificarlas como tales.  

Los resultados muestran una concepción bastante estereotipada de las ingenierías y de las 
tecnologías, si bien los ítems en los que existen diferencias significativas parecen indicar que en el 
caso de los hombres esta concepción está más sesgada de hacia lo que se considera “masculino”. 
Expresado de otra manera: hay más mujeres que consideran que las bobinas de hilo, los tetrabriks, los 
botes de conserva, los dentífricos, la agricultura y los productos alimentarios guardan relación con las 
ingenierías y las tecnologías.   

No obstante, unas y otros, identifican con la ingeniería y la tecnología muchas más imágenes que las 
que corresponderían a sus respuestas sobre estudios de ingeniería y sectores productivos 
relacionados con ella. 

Un 80 % de la muestra poblacional, sin distinción de sexo, relaciona con las ingenierías y las 
tecnologías las siguientes imágenes: 

Imágenes que hacen referencia a electrodomésticos (vitrocerámica, batidora, lavadora, microondas, 
plancha, y frigorífico). 

Imágenes relacionadas con maquinaria pesada, energías renovables, TIC, construcción, 
infraestructuras, barcos, automóviles, industria petrolífera, depuradora, cohete espacial, torres de alta 
tensión, soldador, industria forestal, chimeneas de central térmica, edificación en altura, escalera 
mecánica, robot de juguete, y taladro. 

Imágenes relacionadas con objetos que puedan haber usado en los laboratorios: 

Vasos de precipitados, cronómetro y microscopio. 
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- Un 25 % de la muestra poblacional considera que las siguientes imágenes no están 
relacionadas con las ingenierías ni con las tecnologías 

Cocina, quirófano y tala de árboles.                                                

- Los resultados reflejan también el bajo nivel de información de la población estudiada sobre 
los estudios de ingeniería y tecnología, a pesar de las actividades de orientación profesional 
que afirman que se han realizado en sus centros escolares.  

Un resultado ilustrativo a este respecto es el siguiente: 

Se aprecia, mayoritariamente, que los vasos de precipitados de laboratorio tienen que ver con las I o 
las T, pero cuando se trata de recipientes de vidrio de uso domestico no sucede lo mismo. 

Se identifican cómo aparatos relacionados con las I y las T las lavadoras, los frigoríficos, las batidoras y 
otros electrodomésticos, pero a la hora de considerar la experiencia de las mujeres en el manejo de 
máquinas y aparatos, los hombres de la muestra opinan que ellas no tienen experiencia en este 
manejo, ya que los electrodomésticos no se consideran aparatos ni máquinas “importantes”. Las 
mujeres tampoco perciben dicha experiencia como algo relacionado con la tecnología. 

En las entrevistas:  

Las imágenes que les evocan las carreras de ingeniería son industrias, hombres y grandes estructuras 
de construcción, también calculadoras y números.  

Las alumnas no consideran como experiencia tecnológica el manejo de electrodomésticos, que no 
tienen la categoría de aparatos ni de máquinas “importantes” para el sistema educativo, ni el uso del 
móvil, Ipod u ordenadores. 

Categoría 8. Sobre orientación escolar y acciones a favor de la igualdad en los centros 
educativos 

En las respuestas al cuestionario se observa que: 

El alumnado manifiesta que en los centros se realizan acciones a favor de la igualdad entre hombres y 
mujeres, que se llevan a cabo actividades de orientación profesional, y se orienta más a los hombres 
que a las mujeres hacia estudios relacionados con ingenierías y tecnologías. 

Las alumnas manifiestan en mayor medida que sus compañeros que se realizan acciones a favor de la 
igualdad y que se llevan a cabo conferencias sobre orientación profesional. No obstante, a la vista de 
los resultados, habría que investigar a qué acciones se refieren, porque no es eso lo que se desprende 
de la realidad de los centros investigada en acciones de formación del profesorado. Tal vez se refieran 
a actividades puntuales o a la no existencia de discriminación explícita. 

En las entrevistas, las alumnas no refieren haber vivido situaciones de discriminación en su centro 
escolar, incluso lo niegan, e indican que se han realizado acciones a favor de la igualdad, pero a 
propósito de la orientación afirman que se orientaba más a los hombres hacia estudios y profesiones 
relacionadas con las ingenierías y a las mujeres hacia estudios diferentes de las ingenierías. Los 
comentarios machistas que han escuchado en el centro los califican como “de broma”. 

En los GD no apareció esta cuestión. 
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Categoría 9. Conocimiento de mujeres ingenieras en el entorno familiar y social y posibles 
modelos de identificación 

Un 55,0 %, aproximadamente, de ambos sexos sostiene que en su centro hay profesoras que han 
estudiado una ingeniería. Habría que investigar esta cuestión, ya que los datos obtenidos acerca de 
quién imparte las materias no lo corroboran. 

El 30,7 % de los hombres y el 30,9 % de las mujeres afirman que en su familia hay alguna ingeniera, 
sobre todo tías y primas. 

El 31,5 % de las mujeres y el 26,9 % de los hombres afirman que en su entorno hay mujeres que se 
dedican a la ingeniería. Las figuras que señalan ambos sexos, aparte de las pertenecientes a la familia, 
son amigas y vecinas. 

A la luz de estas respuestas, parece que existen más mujeres ingenieras de las que aparentemente se 
piensa. Habría que contrastar estos resultados y comprobar cómo están repartidas las respuestas por 
estrato y estatus social del alumnado. 

Posibles modelos de identificación 

En las entrevistas y en los GD aparecen mujeres médicas pero no ingenieras; es más, aparece, por 
parte de las alumnas, la falta de modelos femeninos en las ingenierías y su presencia en la medicina. 

En las respuestas al cuestionario: 

Un 27,3 % de mujeres señala a una profesora como figura de identificación, mientras que sólo el 10 % 
de los hombres señala una figura femenina de identificación. 

La mayoría de las mujeres elegidas como figura de identificación imparten materias de ciencias: 
Biología, Física, Química, Física y Química, Ciencias de la Tierra y Dibujo Técnico. 

Un profesor como modelo a imitar. Esta es una figura de identificación masculina para el 28,5 % de los 
hombres y el 16,5 % de las mujeres. 

La mayoría de los hombres elegidos cómo figura de identificación también imparte materias de 
ciencias: Física y Química, Tecnología, Matemáticas, Electrotécnica, Biología y Dibujo Técnico. 

Una mujer de su familia es la figura de identificación que marca una diferencia significativa 
estadísticamente entre los sexos, con un 34,4 % de mujeres y con un 18,0 % de hombres. 

Un hombre de su familia es la figura de identificación del 39,3 % de los hombres y del 25,1 % de las 
mujeres, que también representa una diferencia estadísticamente significativa entre los dos sexos. 

Un hombre ajeno a la familia es la figura que señalan los hombres. Mayoritariamente se trata de 
deportistas y profesores de Ciencias. Las figuras masculinas que señalan las mujeres son 
mayoritariamente de médicos varones. 

Respecto a una mujer ajena a la familia como modelo de identificación, aunque las diferencias entre 
sexos en este ítem no son significativas, vale la pena señalar la gran cantidad de respuestas 
inadecuadas e incluso groseras que dan los hombres. Las mujeres señalan mayoritariamente figuras 
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de identificación femeninas ajenas a su familia, de profesión: médica, ingeniera, profesora y otras 
profesiones relacionadas con la sanidad. 

Así pues, los modelos de identificación femeninos aparecen de manera especialmente significativa en 
las mujeres del estudio. La importancia de los modelos de identificación se pone de manifiesto en el 
ítem “Porque veo mujeres que trabajan como ingenieras”, que sería una razón para la elección en el 
33,4 % de las mujeres. 

A la vista de los resultados obtenidos, parece confirmarse la necesidad de modelos femeninos en las 
materias de ciencia y tecnología. 

En las entrevistas, sin embargo, la referencia mayoritaria, como modelo en materias de ciencias, 
corresponde a profesorado masculino y en el caso de los modelos familiares, ese modelo es también 
masculino con la excepción de una alumna que señala a su madre. Esta alumna piensa elegir 
Administración de Empresas, que es la carrera que hizo su madre. 

En el caso de los GD aparece una madre médica, pero la cuestión de los modelos no está presente de 
manera explícita, aunque al hablar de ingeniería los referentes del discurso son siempre masculinos.  
Para los hombres del GD los ingenieros parecen ser modelos por su “creatividad”, “sentido práctico”, 
“analítico”..., cualidades atribuidas, sin discusión, por los varones a su sexo-género. 

 

5.2. Conclusiones e interpretaciones 

Lo primero que cabe decir es que las ingenierías están lejos del universo vital de la mayoría de las 
alumnas del bachillerato científico-tecnológico (Álvarez-Lires, F.J., 2010) - que sería el colectivo 
susceptible de realizar dichos estudios - ya que un 68,2 % de las mujeres de dicho colectivo rechaza la 
elección de una carrera de ingeniería y un 82,3% la de una carrera tecnológica.  

Por otra parte, un 32,8 % de las mujeres y un 59,1 % de hombres afirman que les gustaría elegir 
estudios de ingeniería. Pues bien, hemos localizado un posible “vivero” de futuras ingenieras, a cuyo 
perfil intentaremos aproximarnos a través de sus discursos. 

¿Dónde están las causas de este alejamiento de las alumnas? En primer lugar, hemos de manifestar 
que si bien los datos obtenidos a través del cuestionario han sido de utilidad y nos han orientado en la 
investigación, han resultado más ilustrativos, a la hora de la interpretación de las causas de este 
alejamiento de las ingenierías, los discursos emergentes de las entrevistas y de los grupos de 
discusión. 

Como ya habíamos apuntado al comenzar la investigación, las razones son complejas y están en 
interacción y, aunque podemos aproximarnos a ellas, no hemos encontrado ningún modelo de elección 
de estudios, en exclusiva, que explique la situación. Es necesario recurrir a diversas interpretaciones 
procedentes de distintos ámbitos y, aún así, hay aspectos difícilmente explicables. A todo ello hemos 
de sumar que los números son indicadores de la situación pero no la explican y que las alumnas tienen 
una gran dificultad para reflexionar sobre sus experiencias y biografía (en algunas entrevistas y en el 
GD manifestaron que nunca antes habían reflexionado sobre “esas cosas”); podríamos decir con Paula 
Nicolson (1997) que el patriarcado se ha filtrado a través de su pensamiento y de sus interpretaciones. 

Todo lo dicho refleja la realidad negativa que las mujeres viven tanto en el ámbito escolar (diferente 
papel en los laboratorios para hombres y mujeres, opiniones de los compañeros varones del entorno y 
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opiniones del profesorado), como en el terreno profesional y laboral, ya que las empresas siguen 
rechazando la contratación de mujeres ingenieras.  

En tales condiciones resulta muy difícil, cuando no imposible, mantener la autoestima en este ámbito. 
Así pues, es urgente llevar a cabo una intervención específica a favor de la igualdad en el ámbito 
tecnológico en los centros educativos con profesorado, alumnos y alumnas. 

 

5.2.1. Las alumnas niegan la influencia del entorno 

Las alumnas manifiestan que no ha habido influencias del entorno para realizar sus elecciones de 
itinerarios de bachillerato ni en las que piensan realizar destinadas a estudios futuros. Sin embargo, de 
manera contradictoria, admiten que su entorno (profesorado, compañeras y compañeros, y sociedad en 
general) no considera que la ingeniería sea una profesión o trabajo adecuado para ellas. 
Mayoritariamente, señalan que su madre y su padre no participan de esta opinión y que las apoyan y 
siempre las han apoyado en sus elecciones, pero al mismo tiempo reconocen que les han dado “bebés 
y cocinitas” para jugar, mientras que a los chicos les han proporcionado “coches y juegos de 
construcciones”. Es curioso que no hayan aparecido los videojuegos ni en las entrevistas ni en los GD, 
que en este momento constituyen un elemento de socialización y de transmisión de valores y 
estereotipos de género muy importante (Díez Gutiérrez, 2004). 

Los alumnos varones expresan una enorme cantidad de estereotipos de género, tanto en las 
respuestas al cuestionario como en el GD. Ya hemos señalado que en algunos casos, sus 
manifestaciones sexistas rozan lo increíble en alumnos de un medio social que se supone culto. 

A pesar de todo ello, las alumnas no perciben la influencia del entorno o la niegan, aunque en los GD 
afloran concepciones estereotipadas de género, en mayor medida en los alumnos varones, pero 
también en las alumnas como ya hemos visto. La pregunta que surge de inmediato es la siguiente: 
¿Cómo es posible que en un medio plagado de mensajes, opiniones e imágenes destinadas, 
consciente o inconscientemente, a disuadir a las mujeres de elegir estudios y profesiones en este 
ámbito, alumnas inteligentes nieguen su influencia?  

Las razones de tal negativa o falta de percepción pueden residir en la “ilusión de la igualdad” (Álvarez-
Lires, 1991, 2003, 2009), “el velo de la igualdad” (García Colmenares y Anguita, 2003) o  en “la 
ceguera de género” (Moreno y Sastre, 2000), así como en la necesidad de afirmarse como colectivo e 
individualidades dueñas de su destino (Díaz-Martínez, 1996). Las alumnas afirman que en los centros 
educativos “se trata por igual a hombres y a mujeres”, ignorando que tratar por igual dos realidades 
diferentes es discriminatorio, pero, además, en sus discursos emerge claramente la distinta orientación 
que reciben respecto a estudios futuros y reconocen que “se orienta más a los chicos hacia carreras 
tecnológicas”. Por lo tanto, nadie asesora a las chicas en este terreno. Además, también perciben 
problemas de discriminación en el mundo laboral. Sin embargo, la cuestión de la “conciliación” casi no 
ha aparecido en los discursos de las alumnas y en caso de que aparezca es “porque las mujeres 
quieren compaginar carrera y atención a la familia y, por eso, no eligen carreras tecnológicas”, pero sí 
aparece en las respuestas al cuestionario de más del 40% de los alumnos. Los resultados coinciden 
con los de White et al. (1992) y Álvarez Lires et al. (2008) ¿Realmente no perciben esa dificultad? 
¿Creen que ellas no la tendrán? ¿Se ve a sí misma en el futuro como una superwoman? ¿Como la 
mujer sincrética de Marcela Lagarde (2000)? No tenemos respuesta por el momento.  
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5.2.2. La cuestión de la autoestima en el ámbito científico-tecnológico 

Hemos encontrado que aproximadamente la mitad de las alumnas del bachillerato científico-tecnológico 
se autoevalúa como falta de aptitudes para las matemáticas, la física, la informática y el dibujo técnico, 
materias que ellas y ellos suponen necesarias para realizar estudios de ingeniería. Por el contrario, las 
aptitudes autopercibidas por las alumnas para la química, la biología o la dirección y organización de 
grupos, no se consideran importantes para dicho acceso (ni por su parte ni por parte de su entorno), 
cuando en realidad lo son. Tampoco perciben las alumnas que su experiencia en el manejo de 
electrodomésticos, teléfono móvil o participación en redes sociales tenga nada que ver con la 
tecnología. Y para completar el panorama, la obtención de mejores notas que sus compañeros no las 
conduce a pensar que las ingenierías sean estudios que podrían superar; solamente el 30%  de las 
alumnas opina tal cosa, 

En este contexto emerge la física como piedra de toque para la elección de ingenierías y para la que 
solamente se considera con aptitudes un 36% de las alumnas y que, en el caso de poseerlas, sólo 
animaría a un 22% de ellas a elegir estos estudios. Las alumnas eligen la asignatura de física y 
química en 1º curso de bachillerato, pero en 2º curso, cuando la física y la química se separan, eligen 
química en detrimento de la primera. Se trata de una cuestión muy interesante que hemos comenzado 
a investigar, pero en la que no hemos llegado todavía a datos concluyentes. Por un lado, en los 
discursos de quiénes eligen física (hombres y mujeres) aparece reiteradamente la preocupante idea de 
que “la física explica el mundo”, o “el mundo se explica gracias a la física”: idea inquietante, no sólo por 
la concepción de la física sino por la concepción del “mundo” que parece subyacer a estas 
manifestaciones. Se trata de una línea de investigación emergente que requerirá diferentes miradas. 
En el caso de las alumnas que no la eligen, sólo hemos obtenido respuestas de “no me gusta” y la 
química “me gusta”.  

A este respecto, Marina Subirats y Cristina Bruillet (1988) afirmaban que el sistema educativo influye 
notablemente en la pérdida de autoestima de las alumnas a medida que avanzan en él. Por su parte, 
en el año 1994, las profesoras Álvarez Lires y Soneira habían encontrado que las alumnas 
consideraban que sus notas (mejores que las de sus compañeros varones) no eran suficientemente 
buenas para realizar estudios de “ciencias”. Desde entonces han transcurrido más de dos décadas, la 
situación de las mujeres en la sociedad ha cambiado, se han promulgado leyes de igualdad, las 
mujeres son mayoría en los estudios universitarios de ciencias sociales y humanidades, pero también 
en los de química, medicina e ingeniería química. Todo parece indicar que la brecha entre “ciencias” y 
“letras” de hace dos décadas se ha trasladado a “carreras de utilidad social” versus “carreras técnicas y 
de ciencias duras”, pues los estudios de ingeniería y de física continúan siendo reductos masculinos o, 
por lo menos, muy masculinizados en los que a las mujeres se las percibe como invasoras. A este 
respecto, la AAUW (2010) en el informe Why so Few? afirma que múltiples investigaciones han puesto 
de manifiesto que  las chicas colocan para ellas mismas un listón más alto que sus colegas varones, en 
la creencia de que tienen que ser excepcionales para tener éxito en campos masculinos. Estas 
creencias se mantienen aún en el caso de que obtengan buenas calificaciones, lo cual las lleva a 
desinteresarse por estudios futuros de ciencia y tecnología. 

¿Qué ha sucedido en el sistema educativo con la enseñanza de las ciencias y, sobre todo, de la 
tecnología? Desde los años 80, diversos estudios (Kelly, 1987; Jiménez, 1991; Askew y Ross, 1991; 
Alemany, 1991; Soneira, 1992; Nuño, 2000, 2002; Solsona, 2003, 2008, 2010; Kahle, 2004) han puesto 
de manifiesto la desigualdad en este ámbito, reforzada por la imagen androcéntrica que se da de las 
disciplinas, en las que la experiencia previa de las chicas, en el ámbito doméstico, no se considera 
ciencia ni tecnología. Nada hay en la experiencia de las alumnas que guarde relación con las ciencias 
ni con la tecnología; en física sólo se abordan problemas militares de tiro, aviones que lanzan bombas 
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o atletas masculinos, así como bricolaje o montajes eléctricos, en el mejor de los casos, en tecnología 
de ESO. Y todo ello, sin la más mínima intención igualitaria y sin contar con el sexismo o paternalismo, 
casi siempre inconsciente, del profesorado que imparte las disciplinas, por cierto, mayoritariamente 
masculino. Ni una sola contribución de las mujeres a la física o a la tecnología se muestra en los libros 
de texto; como mucho, en los de química puede hacerse mención a Marie Curie o Lise Meitner y en los 
de Biología a Rosalind Franklin o Linn Margulis (Nuño, 2000), pero ni una sola ingeniera ni tecnóloga 
(Álvarez Lires, F.J., 2011, 2012). 

Pero hay más, pues las mujeres en pleno siglo XXI continúan recibiendo un doble mensaje. Por un 
lado, nada en las leyes les impide alcanzar logros en el ámbito público pero, al mismo tiempo, la 
sociedad en general y su entorno más cercano siguen encargándoles el cuidado y la atención a la 
familia y a los afectos. Por su parte, el sistema educativo, que selecciona contenidos, se ha olvidado de 
lo personal, de lo emocional, de lo afectivo-sexual, que se han convertido en terreno de nadie. "La 
escuela, ha olvidado el trabajo doméstico que, como reproductor de las condiciones de la existencia, es 
el más fundamental de los trabajos y de qué manera éste ha contribuido a la creación de Ciencia, 
Técnica y Cultura", pero al mismo tiempo se ha olvidado de que "Trabajo doméstico es también 
relación afectiva" (Catalá y García 1987, 1989),   

Aquel doble mensaje y estos olvidos impregnan el currículum oculto y el explícito de todas las áreas, 
disciplinas y de la práctica escolar y así, se proponen acciones y se realizan investigaciones con 
intención igualitaria que, como hemos dicho, parten de lo que Catalá y García (1987) denominan "el 
paradigma de la debilidad". Este paradigma, en el caso de la tecnociencia (Álvarez-Lires, 1991), se 
concreta en expresar las reales o supuestas carencias de las chicas en actitudes, aptitudes, 
experiencia, habilidades, destrezas... y en establecer acciones para que lleguen a situarse al mismo 
"nivel" de sus compañeros varones, ignorando o desvalorizando la experiencia previa que, fruto de una 
socialización diferencial, constituye el bagaje de las alumnas. 

Esta línea de intervención desconsidera algo tan elemental como que cualquier colectivo marginado, 
para salir de esa marginación ha de hacerlo desde el conocimiento y valoración de su propia cultura, 
fomentando la autoestima y no la desvalorización ni el autodesprecio (Izquierdo, M.J., 1998). Esta 
cuestión, que nadie discute desde una óptica progresista, que tiene hoy una especial relevancia para 
una escuela multicultural y multiétnica, no parece presidir una parte, al menos, de las acciones a  favor 
de la igualdad. 

Veamos algunas ejemplificaciones en el caso de las ciencias experimentales y de la tecnología 
(Álvarez Lires, 1991; Soneira, 1991): 

- Es objeto de sana preocupación el hecho de que las chicas no hayan colocado nunca un 
enchufe o hayan usado un cronómetro en menor medida que los varones, pero no es objeto 
de esa misma preocupación el hecho de que los varones no sepan limpiar o no limpien la 
mesa del laboratorio o laven el material. 

- Es preocupante que las chicas accedan en menor medida a carreras científicas “duras” y 
técnicas (por cierto, desde que la química es una carrera a la que accede una mayoría de 
mujeres ha perdido tal calificativo, que conservó hasta entrados los 80), pero no existe 
ninguna investigación sobre por qué los varones no acceden a carreras que tienen que ver 
con los cuidados. 

- Hay que actuar sobre la inseguridad de las chicas a la hora de manipular aparatos, pero 
parece que el desorden y precipitación de los varones es "natural". 
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- Se ha de animar a las chicas a que usen y manipulen los instrumentos de laboratorio y 
máquinas en los talleres, pero ¿cómo hacerlo si no se actúa corrigiendo la agresividad y el 
acaparamiento del material por parte del colectivo de varones? 

- Se debe fomentar la competencia científica de las alumnas, pero, ¿quién se preocupa de 
corregir la competitividad de los estudiantes varones? 

- Se valoran la brillantez individual, los buenos resultados y la rapidez en su obtención, en 
mayor medida que la cooperación y el trabajo en equipo. 

Mención especial merece una recurrente afirmación, de la literatura especializada, acerca de la 
"inferioridad de las capacidades viso-espaciales de las chicas respecto de los varones, que aumenta 
con la edad" y que correlacionan con determinados aspectos del aprendizaje de la ciencia. La 
explicación, ya conocida, es la de que en ello influyen los diferentes tipos de juegos, juguetes y 
experiencias de las chicas (Alemany, 1992) con muñecas, espacios reducidos... y de los chicos: 
construcciones, deportes-amplios espacios... Luego, hemos de animar a las chicas a hacer deporte, a 
jugar a juegos de construcciones, etc., pero nadie se ocupa de que los chicos jueguen con muñecas o 
con cocinas. Además, es mejor aceptado socialmente que una niña se socialice en “masculino” que el 
hecho de que un niño lo haga en “femenino”. Esta influencia de la familia y de la sociedad ha sido 
destacada por las alumnas en los GD y aunque parezca cosa del pasado o algo tan obvio en las 
investigaciones de género, no por ello hemos de olvidarlo. 

Al mismo tiempo, esta literatura reconoce que las habilidades verbales que incluyen fluidez, 
vocabulario, comprensión, lectura, razonamiento, etc., son mayores en las chicas que en los chicos 
(Burnet et al., 1979; Cook et al., 1985). Muchos de estos resultados se han puesto en cuestión desde la 
psicología (Barberá, 2009), pero continúan apareciendo en los medios. Incluso revistas tan influyentes 
con Nature reproducen periódicamente investigaciones y afirmaciones sobre la diferente actividad de 
los hemisferios cerebrales en hombres y mujeres y sus supuestas repercusiones en las capacidades de 
unas y otros, 

Examinemos someramente la cuestión de las capacidades viso-espaciales: Por una parte, la utilización 
de test muy diferentes para medir la aptitud viso-espacial, así como la complejidad multidimensional de 
esta última han producido resultados contradictorios, como señalan Linn y Petersen, (1985). Por otra 
parte, no hemos podido encontrar ni una sola investigación que correlacione las habilidades verbales, 
supuestamente superiores en las chicas, con la capacidad de razonamiento en el ámbito científico-
tecnológico o con la facilidad para la participación en el espacio público: ¿se supone que tales 
habilidades sirven únicamente para redactar y dedicarse a las "letras"? 

Parece razonable suponer que alguien que se ha de dedicar a la ingeniería o a la arquitectura ha de 
tener unas capacidades viso-espaciales bien desarrolladas en el momento de ejercer su profesión, 
pero: ¿Son condición sine qua non para elegir ciencias en bachillerato o electrónica en Formación 
Profesional?; ¿Capacidades y rendimiento se dan conjuntamente? ¿Realmente la enseñanza de las 
ciencias, en la actualidad, requiere estar en posesión de tales capacidades? Y suponiendo que así 
fuera, ¿No las pueden desarrollar el entrenamiento y la acción educativa? 

En primer lugar, no existen evidencias de correlación entre el éxito en carreras tecnológicas y la 
posesión de buenas capacidades visoespaciales (Ceci et al., 2009). Lo segundo es que aunque así 
fuese, la investigación muestra que las habilidades espaciales pueden mejorar bastante fácilmente con 
la formación (Baenninger y Newcombe, 1989; Vasta et al, 1996). Entre los resultados de las 
investigaciones más prometedoras en este campo están los de Sorby y Baartmans (2000), que 
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diseñaron y experimentaron un curso para mejorar las habilidades de visualización espacial de 
estudiantes de primer año de ingeniería con muy escasas habilidades espaciales. Más de tres cuartas 
partes de las mujeres estudiantes de ingeniería que asistieron al curso se mantuvo en la escuela de 
ingeniería. En cualquier caso no está claro que la capacidad viso espacial sea un factor determinante o 
disuasorio en la elección de carreras tecnológicas. En nuestras investigaciones no lo hemos 
encontrado; ni las alumnas ni los alumnos lo mencionan. En todo caso, puesto que la elección de 
dibujo técnico parece que correlaciona con la elección de estudios de ingeniería y, obviamente, con los 
de arquitectura, es una línea de investigación prometedora. ¿El alumnado que elige dibujo técnico, por 
qué lo hace? 

Después de examinar la situación, lo sorprendente es que haya chicas interesadas en estos campos y 
que la química, impartida sobre todo por varones, sea una materia elegida por una mayoría de mujeres 
en el bachillerato y en los estudios universitarios. ¿Cómo pueden sobrevivir las mujeres en el ámbito 
científico–tecnológico? O expresado de otra manera, las mujeres tienen una difícil tarea para construir 
su identidad en la tecnociencia (Álvarez-Lires, 2000). 

Evelyn Fox Keller (1991) y Ana Sánchez Torres (1991) han señalado que el predominio de los grandes 
valores de la universalidad de la ciencia ha relegado a las mujeres a lo concreto frente a lo abstracto, al 
sentimiento frente a la razón, al amor frente al poder, entre un inmenso conjunto de dicotomías de las 
cuales la primera parte del par se corresponde con lo masculino y la segunda con lo femenino 
naturalizado, esencializado y desvalorizado. Pues bien, hemos encontrado estas dicotomías, en su 
forma contemporánea, para tratar de explicar las diferentes elecciones de estudios de unos y otras, en 
los discursos de los alumnos y de algunas alumnas: Mujer-Utilidad social-Medicina-Trato con la gente-
Estudio versus Hombre-Análisis-Práctica-Creatividad-Técnica-Ingenierías e Innatismo versus 
Influencia social. Y lo más grave es que, tratándose de alumnas y alumnos de expediente brillante, no 
eran capaces de argumentar en contra del determinismo biológico o genético. Parece que sus 
excelentes calificaciones en biología no les habían servido de mucho para abordar el debate. 

No existen apenas modelos femeninos en ingeniería y tecnología (y cuando existen, ¿cómo son?) e 
incluso en el caso de las materias científicas, la mayoría es impartida por varones (excepto Biología y 
Ciencias de la Tierra). Algunas alumnas señalan esta circunstancia en los GD, pero incluso nuestra 
muestra de alumnas entrevistadas señala casi en exclusiva modelos masculinos, tanto en el 
profesorado como en la familia. ¿Ocurrirá que las alumnas seguras de sí mismas y de sus elecciones 
necesitan identificarse con los varones? ¿Serán larvas de abeja reina? 

Las alumnas y, por supuesto los alumnos, ven los estudios de ingeniería como masculinos y tienen una 
imagen muy estereotipada de la profesión y de los sectores productivos en los que se inserta: hombres, 
grandes infraestructuras, cálculos, números. Unas y otros ven dichos estudios como carreras duras y 
difíciles y poseen muy poca información sobre ellos, como ya hemos indicado,  pero los primeros no 
tienen ningún problema de identificación con sus iguales, mientras que muchas alumnas se preguntan, 
por ejemplo: ¿Me mirarán “raro” en Ingeniería Informática? A este respecto, hemos de señalar que se 
ha constatado en diversas universidades como la de A Coruña, que cuando se cambió el nombre de la 
facultad y pasó a ser Escuela de Ingeniería Informática en lugar de Facultad de Informática, la 
matrícula femenina descendió espectacularmente. Las alumnas verbalizan lo que “creen que la 
sociedad piensa” acerca del carácter masculino de esos estudios: “la sociedad piensa en carreras de 
hombres”. Hemos de confesar al respecto que creíamos que esa influencia de la visión masculina de 
los estudios en las elecciones de las alumnas pertenecía al pasado, pero hemos encontrado en 
estudios recientes (Correll, 2004) que arrojan luz sobre cómo las niñas y las decisiones aparentemente 
voluntarias de mujeres para evitar carreras tecnocientíficas están influenciadas por la creencia cultural 
de que se trata de dominios masculinos. Habría que investigar cómo ha ocurrido la transición de los 
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estudios de medicina y química, claramente masculinos hasta los años 70, a estudios en los que se 
matricula una mayoría de mujeres. ¿Podría ocurrir algo semejante en los estudios de ingeniería? ¿Cuál 
podría ser el punto de inflexión? 

Los intereses y motivaciones que confiesan unas y otros son diferentes: en el caso de las alumnas 
predomina el placer por estudiar lo que les gusta frente a las salidas profesionales y al prestigio social, 
así como el conocimiento de las salidas profesionales y el ver mujeres que se dedican a la ingeniería. 
En algunos casos, la consecución de un trabajo “fijo”. También hay alumnas que se muestran muy 
críticas con las ingenierías y las ven como una aplicación de algoritmos matemáticos nada interesante, 
mientras que aprecian la belleza de la medicina. 

En el caso de los hombres las motivaciones para elegir ingeniería tienen que ver con las salidas 
profesionales, el interés de los estudios, la obtención de una cualificación de alto nivel y que son 
estudios que podrían superar. Además, ellos manifiestan que les gustan porque son carreras en las 
que se necesita creatividad, ver y entender cómo funcionan las cosas y aplicar “las leyes físicas” 
correctamente. Las alumnas que piensan elegir ingenierías manifiestan su interés porque les gustan 
aspectos concretos de los futuros trabajos, por conseguir un trabajo fijo y saber cómo funcionan las 
cosas, aparatos y máquinas. Así pues, parece haber coincidencias en la cuestión del interés por saber 
cómo funcionan las cosas.  

 

5.2.3. Una posible interpretación del alejamiento de las mujeres de las ingenierías 

Después de todo lo dicho, tenemos el convencimiento de que las razones para el alejamiento de las 
mujeres de los estudios de ingeniería no están en las elecciones previas, sino que éstas son 
consecuencia de la pervivencia de estereotipos de género, de su baja autoestima en el ámbito 
científico-tecnológico, de la percepción de las carreras como masculinas, de su poco atractivo para las 
alumnas, y de importantes dosis de realismo. Parece pues, indispensable recapitular algunas 
cuestiones sobre la construcción de la autoestima de las mujeres, en general, y en este ámbito en 
particular. 

Es muy difícil que las alumnas se identifiquen con el reino de lo masculino que representan las 
ingenierías, o lo que se ha denominado “la difícil identidad de las científicas” (A. Lires, 2001) y, en este 
caso, de las ingenieras. Aún en el caso de los ordenadores y aparatos digitales diversos, con los que 
han crecido las alumnas, no dejan de ser usuarias de unas tecnologías, que “otros” han creado, pero 
no son cosa suya. La inmensa mayoría de las alumnas de bachillerato, situada ante la elección de 
estudios, ni siquiera examina la posibilidad de optar por una ingeniería y cuando alguien la coloca ante 
esa tesitura, o bien la rechaza porque “no le interesa” o porque “no le gusta” o porque “la gente piensa 
que es cosa de hombres” o porque “la van a mirar [como un bicho] raro” o porque la carrera que piensa 
elegir, en este caso, medicina, “es más interesante” o porque la ingeniería “es un conjunto de 
algoritmos matemáticos que hay que aprender y luego aplicar; nada interesante”. Aunque haya 
obtenido muy buenas calificaciones en el bachillerato, su éxito se deberá al trabajo, al esfuerzo y al 
tesón (Allegue et al, 2005), pero no a su inteligencia, cualidad que se percibe como indispensable para 
acceder a estudios de ingeniería. Sabe, además, que aún en el mejor de los casos, va a tener 
problemas en el mundo laboral para ser contratada en iguales condiciones que un hombre.  

Para que una alumna decida elegir estudios de ingeniería, independientemente o al mismo tiempo que 
obtiene excelentes calificaciones, ha de creerse muy inteligente y poseer “la diabólica y antifemenina 
tendencia a traspasar los límites del territorio reservado a los hombres” (Nicolson, 1997).   
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Esta reflexión nos lleva a interrogarnos sobre cuál es el perfil de las alumnas que eligen o han elegido 
ingeniería. En esta investigación sólo nos hemos acercado tangencialmente a él a través de las 
entrevistas y del GD de alumnas. De lo poco que hemos podido interpretar (no era el objeto de la 
investigación), estas alumnas no perciben, al menos en el primer nivel del discurso, la discriminación de 
género, ni tampoco la influencia del entorno (aunque en el segundo y tercer nivel, sí que aparecen 
elementos de sexismo en su familia, entorno, centros educativos, visión masculina de las 
ingenierías…), son mujeres seguras de sí mismas y dispuestas a seguir su camino y sus modelos son 
masculinos Afirman que las mujeres que no eligen ingenierías, siendo alumnas brillantes, lo hacen 
“porque ellas prefieren compaginar la profesión con la familia”, “porque ellas quieren”. ¡Ese no es su 
caso! Tal vez hayamos encontrado larvas de abeja reina. 

Para tratar de interpretar qué les sucede a las alumnas ante la elección de la que nos estamos 
ocupando, puede ser de utilidad retomar algunas de las reflexiones sobre identidad y autoestima a las 
que nos hemos referido en el marco teórico. Es verdad que las alumnas se han integrado con éxito 
académico en el sistema educativo, en un modelo masculino, pero el paso a las ingenierías es un salto 
cualitativo; cada una de las alumnas ha de confiar en sí misma y enfrentarse con un panorama hostil. 
Se necesita mucho valor para combatir al grupo dominante (algo que ninguna mujer puede hacer en 
solitario durante mucho tiempo) o adaptarse sin reservas al modelo masculino imperante en la 
institución en la que entra y desarrollar estrategias de supervivencia, lo que se denomina “estrategia de 
gestión del género” (Cassell y Walsh, 1993; Marshall, 1984, 1994) con la interiorización de los valores 
dominantes, o abandonar con o sin disculpas. Según White et al (1992) este proceso sería “la 
aceptación final de la cultura patriarcal”.  

Se puede traducir lo anterior a la identidad social, que hace referencia a lo que una persona es en 
términos de pertenencia o no a un grupo. La distinción social de quién es cada una o cada uno implica 
el nosotras o el nosotros (endogrupo) pero también lleva implícito el exogrupo, es decir, las personas 
que se perciben como diferentes o separadas.  

Para Henry Tajfel y John Turner (1989), los grupos a los que pertenecemos, por motivos de sexo, clase 
social o profesión, están asociados con connotaciones positivas o negativas, pero preferimos 
pertenecer a aquellos considerados positivos, por lo que hacemos comparaciones sesgadas, 
asignando a nuestro endogrupo aspectos favorables, que se transforman en distintividad positiva, o 
favoritismo endogrupal. 

Pero a pesar de esta distintividad positiva, la identidad social puede ser insatisfactoria, por lo que las 
personas intentan re-construir su identidad (Tajfel y Turner, 1989) de diferentes maneras: 

a) Comparando su endogrupo con otros grupos de estatus inferior.  
b) Cambiando las dimensiones de la comparación al dar más valor al grupo de pertenencia 
c) Abandonando al grupo de referencia e integrándose en el grupo dominante 
 d) Buscando la confrontación directa con el grupo dominante 

En relación con las mujeres, la comparación social respecto a los varones las hace ver que pertenecen 
a un grupo subordinado y, de esta manera pueden actuar: 

- Restringiendo la comparación a mujeres pertenecientes a otras culturas (afganas) o etnias 
(gitanas). 

- Cambiando las dimensiones utilizando la “complementariedad” de los sexos” 
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- Abandonando al grupo de referencia e integrándose en el grupo mayoritario. Cuando esto 
ocurre, algunas mujeres pueden verse como una excepción (Token Women); estaríamos 
hablando del fenómeno del tokenismo (Kanter, 1977) o de las mujeres símbolo (Dahlerup, 
1993). Se trata de una persona que forma parte de un grupo minoritario que representa 
menos del 15% de la población laboral total. Para Rosabeth Kanter, la condición de minoría 
de estas mujeres conduce a varios problemas en el lugar de trabajo, pues están sujetas a un 
mayor escrutinio por parte de los compañeros de trabajo y superiores que, con frecuencia, les 
asocian los estereotipos atribuidos a la feminidad. Por lo tanto, suelen tener dificultades para 
encontrar su identidad. Esta situación conlleva tres aspectos asociados: visibilidad 
desproporcionada, polarización entre el grupo de varones y mujeres, y la asimilación. El 
primer aspecto provoca la necesidad de mostrar la excelencia, de no aparecer como débiles; 
la polarización entre ambos grupos hace que, entre otras cosas, las mujeres intenten ser 
aceptadas por los varones, desarrollando (asimilando) valores asociados a la masculinidad 
(Kanter, 1977). En este sentido estarían actuando bajo el síndrome de la abeja reina.  

Actuar como abeja reina supone verse a sí misma como excepción, considerando a las otras mujeres 
como fracasadas o falta de cualidades (Nicolson, 1997). Sería una suerte de similitud percibida con 
relación al grupo dominante de los varones (Sau, 1996). Dentro de ella subyace el “paradigma de la 
debilidad” puesto que el grupo de referencia, en la tecnociencia y en otros ámbitos, sigue siendo el de 
los varones a los que hay que equiparse como grupo normativo (Alvarez-Lires, 2009).  

La abeja reina no percibe la discriminación económica, política ni social de las mujeres como grupo, 
pues considera: 

“[…] que el sistema es justo y abierto y que el éxito el individuo se basa en sus propios méritos. Si ella 
puede hacerlo las demás también. Las mujeres que no lo hacen sólo pueden culparse a si mismas. Al 
estar convencidas de los determinantes individuales del éxito, también se oponen a las estrategias 
colectivas del movimiento de las mujeres para realizar el cambio social “(Hyde, 1995, p. 186). 

Por lo que respecta a las estudiantes, cuando entran en la universidad no van a percibir el sexismo 
existente al estar envueltas por el velo de la opacidad de género (García-Colmenares y Anguita, 2003). 
Como señala Paula Nicolson (1997) el contexto universitario se convierte en tóxico y negativo para las 
mujeres. Pero también sería posible la alternativa de la confrontación directa con el grupo dominante, 
desde planteamientos feministas para restablecer la igualdad entre mujeres y hombres (Bosch, Ferrer y 
Gilli, 1999), pero nunca es posible hacerlo en solitario. 

Puesto que nos estamos refiriendo a identidad o identidades y a autoestima, viene al caso 
relacionarlas, ya que como indica Capitolina Díaz (1996) la identidad social está íntimamente 
relacionada con la teoría de sistemas de autopercepción que analiza cómo se cambia la visión de de sí 
misma de cada persona en función de los datos provenientes del medio. La conceptualización de la 
personas como sistemas de auto percepción va a permitir el conocimiento de las expectativas sociales 
por su relación con aspectos como autoestima y autoconcepto. 

Para poder aproximarnos a comprender lo que sucede con la formación de la autoestima de las alumnas, de 
acuerdo con Lagarde (2000) cabría preguntarse de qué manera se puede o debe considerar la autoestima 
de las mujeres desde una perspectiva de género, puesto que la desvalorización patriarcal de género 
repercute negativamente en la autoestima de todas las mujeres. Incluso aquellas más afirmadas han 
sido afectadas por esta agresión.  
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Por lo tanto, los análisis desde una perspectiva de género parecen indicar que se ha de considerar la 
autoestima como un proceso, una construcción sistémica en la que influyen diversos factores, todos 
ellos en interacción; algo que han planteado gran parte de los modelos multidimensionales referentes al 
autoconcepto, pero que han desconsiderado el género como categoría de análisis.  

Lagarde (2000) propone una nueva definición de autoestima, enfatizando los factores subjetivos que la 
sustentan. 

“La autoestima es el conjunto de experiencias subjetivas y de prácticas de vida que cada persona 
experimenta y realiza sobre sí misma. En la dimensión subjetiva intelectual, la autoestima está 
conformada por los pensamientos, los conocimientos, las intui ciones, las dudas, las 
elucubraciones y las creencias acerca de una misma, pero también por las interpretaciones que 
elaboramos sobre lo que nos sucede, lo que nos pasa y lo que hacemos que suceda. Es una 
conciencia del Yo en el mundo y, por ende, es también una visión del mundo y de la vida. Y en la 
dimensión subjetiva afectiva, la autoestima contiene las emociones, los afectos y los deseos 
fundamentales sentidos sobre una misma, sobre la propia historia, los acontecimientos que nos 
marcan, las experiencias vividas y también las fantaseadas, imaginadas y soñadas [...] (pp28-29) 

“[...] La autoestima, como amor a sí misma y como amor propio', es el respeto a una misma, la 
capacidad de recabar para sí misma todo lo bueno, y de cuidar vitalmente el propio Yo en su 
integridad corpóreo-subjetiva, como ser-en-el-mundo, como mujer-en-el-mundo, con su 
territorialidad, su incidencia y su horizonte. Es decir, la autoestima tiene como definición una 
conciencia, una identidad de género y un sentido propio de la vida”. (p.31) 

La configuración de la autoestima es diferente según el sexo en función del género. La 
construcción de la autoestima de la masculinidad y de la feminidad recorre trayectorias 
diferentes. En la construcción de la autoestima, a los hombres se les refuerza desde su más 
tierna infancia para que desarrollen su autoestima, se les apoya, valora y reconoce incluso de 
forma desmedida. Ellos cuentan, pues, con un valor añadido  por el solo hecho de ser 
hombres en un mundo androcéntrico y patriarcal en el que se corresponden con el simbólico 
sujeto; su autoestima, además, está alimentada por su relación con los otros y, sobre todo, con 
las mujeres. Cada hombre se siente superior porque, por el hecho de serlo, puede ocupar posiciones 
de superioridad y sostiene posiciones jerárquicamente superiores en los espacios socia les 
privados y públicos. ¿No nos recuerda todo ello al caso de las ingenierías y en concreto a 
los alumnos del GD?  

La construcción política de género hace que la autoestima de los hombres tenga un enorme 
contenido de supremacía, mientras que las mujeres, apartadas del mundo de la cultura y de la política 
y asignadas a lo privado-doméstico, a los cuidados y a los afectos, se ven limitadas a construir una 
feminidad que ha sido objeto de una heterodesignación, pues han sido los varones los que 
tradicionalmente han definido lo femenino y, por tanto, la construcción de la feminidad ha sido una 
construcción en negativo de lo masculino (Mayobre, 2006), ha sido una construcción especular, 
quedando la mujer reducida a un espejo "dotado del mágico y delicioso poder de reflejar la silueta del 
hombre del tamaño doble del natural", tal como señaló Virginia Woolf (1929) en su famosa obra A 
Room of One's Own - Una habitación propia. Los varones se perciben a si mismos como grupo de 
referencia al que los otros, en  este caso las mujeres, deben acceder si quieren lograr un estatus 
acorde con lo que se considera un ser humano dentro de los parámetros de la normalidad psicológica. 
Es lo que María Jayme y Victoria Sau (1996) denominan la “similitud percibida”. 

En la dinámica de las relaciones tradicionales, los hombres sobrevaluados se relacionan con 
mujeres desvalorizadas y condicionadas para necesitar vitalmente la estima de los otros, en 

http://www.google.es/search?hl=es&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Mar%C3%ADa+Jayme%22
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particular de los hombres y, entre ellos, de alguno en especial. Como ya hemos señalado, en 
estas relaciones los hombres cuentan con un valor añadido, de amor, atención, credibilidad y, 
desde luego, de orgullo. En cambio, las mujeres, colocadas como el simbólico “objeto”, viven 
problemas de autoestima dependiente. Esta relación sujeto-objeto permite perpetuar relaciones 
desiguales y muy injustas que se reproducen no sólo entre las mujeres y los hombres, sino 
también en cualquier relación jerárquica. 

Tal vez a las alumnas de nuestra investigación les suceda lo que afirman Evangelina García Prince (2003, 
2010a, 2010b) y Marcela Lagarde (2000), coincidiendo con los planteamientos de Susan Faludi (1993), 
respecto a que de la misma manera que coexisten viejos y nuevos obstáculos al avance de la igualdad 
de las mujeres, en ellas mismas también se encuentran aspectos tradicionales y modernos de las 
personalidades femeninas. Esta situación, que Lagarde califica de “sincretismo” hace que las mujeres 
se sientan ciudadanas a medias o de segunda, sin derechos plenos, situación en la que colaboran las 
instituciones sociales, el Estado e iglesias y también otras mujeres. Tanto en el ámbito público como en 
el privado, mujeres de diferentes edades y formas de vida sufren en todo el mundo la “jerarquía de 
género” que hace vivir bajo un sometimiento, servidumbre y discriminación. “Nombradas y tratadas en 
un segundo término, el control y la dependencia son las experiencias políticas subjetivas más 
profundas” (Lagarde, 2000). Este sincretismo, ¿no se observa en los discursos de las alumnas del GD 
y en las entrevistadas? 

Siempre siguiendo a Lagarde (2000) diremos que lo cierto es que más allá de las personalidades, la 
mayoría de mujeres tiene baja autoestima, debido “a la posición política de segundo género, al 
segundo plano, al cual el sistema patriarcal nos ha relegado, a la violencia de género y a la pérdida de 
derechos fundamentales”. En la formación de la autoestima prevalecen formas de convivencia, 
socialización y cultura sexista, así como mecanismos contradictorios y complejos para que aquella 
pueda mejorar. No obstante, se ha de señalar que las contradicciones que surgen de esta situación, a 
la vez que resultan dolorosas, pueden impulsar cambios para resolverlas y fortalecer la autoestima.” 

En este punto, para estudiar el proceso de formación de la autoestima desde la perspectiva de género, es 
obligado detenerse a comentar la obra de Carol Gilligan (1982, 1985), que ha marcado un hito en los 
estudios psicológicos del desarrollo moral, al incluir en ellos a las mujeres y señalar lo que denomina “la 
moral del autosacrificio” como parte del “ser para otros” o “la ética de los cuidados”. En este sentido, López 
de la Vieja (2008) indica que es la voz patriarcal la que impide  la coexistencia de la justicia y el cuidado. 
 

En los discursos de las alumnas y de los alumnos de nuestra investigación aparece repetidamente que 
“las mujeres se interesan por estar cerca de otras personas” para explicar la elección de estudios de 
medicina. Aunque no es éste el lugar para mostrar exhaustivamente el contenido de los debates que se 
han producido dentro de la psicología y de los propios estudios de género respecto al modelo de 
Gilligan, pues excedería las intenciones y posibilidades de este apartado, hemos de señalar que con 
frecuencia se han tachado los estudios de Gilligan de esencialistas. Sin embargo, ella misma afirma 
(citada por Gloria Marín, 1993 en http://www.nodo50.org/doneselx/assemblea/etica.htm):  

"La voz distinta que yo describo no se caracteriza por el sexo sino por el tema. Su asociación con las 
mujeres es una observación empírica [...]. Pero esta asociación no es absoluta; y los contrastes entre 
las voces masculinas y femeninas se presentan aquí para poner de relieve una distinción entre dos 
modos de pensamiento y para enfocar un problema de interpretación, más que para representar una 
generalización acerca de uno u otro sexo".  
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Gilligan no plantea que esta diferencia esté biológicamente determinada, ni se pronuncia sobre su 
origen o su distribución en otras culturas; así pues difícilmente se puede tachar su concepción de 
esencialismo, ya que como ella misma indica, existe una evidencia empírica de la asociación de la ética 
del cuidado a las mujeres como asignación social. Por lo tanto, puesto que las experiencias de mujeres 
y hombres son diferentes, también lo será y, en consecuencia, la formación del Yo en unas y otros será 
distinta. Por tanto, se puede entender que considera el género, y dentro de él los aspectos morales, 
como una construcción social. 

Siempre desde una perspectiva de género, es necesario señalar que la dimensión tradicional de la 
autoestima de las mujeres es dependiente de la estima de los otros. En la infancia es un hecho generalizado 
que las expectativas de los otros funcionen como mandato, pero cuando esto se sigue produciendo en la 
juventud, adultez y vejez, supone un signo de opresión evidente. Esta es una dimensión de la autoestima de 
las mujeres que implica una construcción identitaria patriarcal (Mayobre, 2010) que las coloca en situaciones 
de dependencia vital bajo control y, muchas veces, bajo sometimiento. 

La identidad de las mujeres como seres-para-otros es la base de la autoestima mediada por la estima para 
los otros. Cuando se inicia cualquier proceso de este tipo, las mujeres se sienten halagadas y con una 
alta autoestima. Pero, la autoestima mantenida por la relación con los otros (el linaje, la familia, la 
conyugalidad…) es siempre temporal y frágil, y coloca a las mujeres en condiciones de vulnerabilidad. 
Estaríamos hablando de “la moral del autosacrificio” que señala Carol Gilligan (1982). Las mujeres no 
son conscientes, al abrazar esta vía, de que se alejan cada vez más de la posibilidad de ser autónomas, 
de acceder directamente al mundo, y de encontrar en su propia experiencia una fuente esencial de 
autoestima. Dejar de “pertenecer a” y perder los vínculos es siempre una doble pérdida. El daño es 
mayor cuando, además, se pierde la posibilidad de ocupar posiciones y recursos a través de otros.  

Las familias, mayoritariamente, son patriarcales en rangos diversos. Por eso, para las mujeres la 
contradicción mayor está en la importancia central que tienen las familias en su vida debido al  poder 
que tienen sobre ellas, y por ser, al mismo tiempo, la vida familiar parte del sentido de la vida asignado a 
las mujeres y sobrevalorado por las mismas. El espacio familiar es de supremacía patriarcal: en él las 
mujeres deben reproducir el orden social, la cultura y la política de la supremacía, sobrevivir, 
desarrollarse y realizar anhelos trascendentes (Lagarde, 2000). Las alumnas no perciben su influencia. 

Para mejorar y fortalecer la autoestima, es importante destacar que la voluntad y la reafirmación 
positiva, con ser necesarias, son insuficientes, porque la construcción de la autoestima es el resultado 
de una biografía, porque la autoestima puede mejorar o empeorar dependiendo de las condiciones de 
vida, de las experiencias subjetivas y de desarrollo de cada persona y, en este caso, de cada mujer. 
“La mujer no nace, se hace”, afirmaba Simón de Beauvoir (1949) haciendo referencia a que la 
circunstancia histórica de cada mujer define su propia existencia, la interrelación de 
circunstancias, relaciones, recursos y acciones va conformando la vida de cada una. Ninguna ha 
sido creada, no nació así sino que ha devenido en la que es, en quién es y en cómo es. Es 
necesario hacer conciencia histórica de cada vida y hacer la propia historia de su conciencia de 
vida para incidir de manera positiva en el desarrollo de la autoestima de las mujeres. En este sentido 
pueden ser de mucha utilidad las historias o los relatos de vida. 

Así pues, se podría afirmar que para analizar y mejorar la autoestima de las mujeres es necesario 
considerarla como un proceso social y político, limitado por las relaciones entre poder, condiciones de 
vida y autoidentidad, porque la autoestima no es algo voluntario, espontáneo ni natural, sino el 
resultado de un proceso personal, político y social en interacción. Cuando las mujeres logran resolver el 
conflicto interior por haber cambiado su adscripción política, ideológica, religiosa, sexual, 
profesional…etc (asignadas desde su nacimiento por el núcleo social y familiar al que pertenecen), 
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aumenta la autovaloración por lo logrado y por haber vencido la impotencia o la imposición de 
condiciones inadmisibles. Emerge así una condición de autoestima, la potencia personal (Lagarde, 
2000). La independencia y la autonomía personales dan a las mujeres mayor posibilidad de diferenciar 
su autoestima de la estima y del orgullo familiar patriarcal. 

Según Lagarde, repetidamente citada, para mejorar la autoestima de las mujeres es preciso 
identificar la fantasía, diferenciarla de la experiencia y promover que las mujeres usen su fantasía 
para satisfacer su deseo de moverse y actuar en la vida cotidiana para enfrentar dificultades, 
mejorar condiciones de vida, decidir y crear soluciones, que pongan su fantasía a trabajar, a definir 
acciones, a inventar alternativas y a realizarlas. La fantasía así dirigida se transforma en creatividad y 
puede contribuir a la sublimación, a la participación social y política, a la solución real de la 
problemática de cada una y, desde luego, a la elevación y al fortalecimiento de la autoestima. 

No obstante, el marco de análisis es complejo y contradictorio, ya que como afirma Lagarde (2000) el 
marco moderno de las experiencias educativas, laborales, de consumo, de ciudadanía, se hace 
efectivo sólo en parte en la vida de cada mujer. La diferencia entre autoidentidad e identidades asignadas 
y por lo tanto también entre autoestima y estima de los otros se realiza tomando como base las relaciones 
interpersonales producidas por las experiencias vitales modernas de las mujeres. Subjetivamente la 
autoestima se sostiene y se alimenta de un conjunto de capacidades provenientes de la individualización: 
autocrítica, autoevaluación, autovaloración, asunción de decisiones…etc. Ello conduce al desarrollo de 
experiencias relacionales y subjetivas fundamentales para las mujeres. La autoestima, en este sentido, 
estaría explicada teniendo en cuenta el factor de valoración basado en los propios juicios, pensamientos 
y prácticas. 

La complejidad del marco actual de análisis de la situación de las mujeres, del paradigma dominante de “la 
súper woman”, es descrito por Lagarde de una manera un tanto irónica, que reproducimos a continuación: 

“El estereotipo de género de finales del siglo XX y principios del XXI es el de la mujer sincrética, a la 
vez tradicional y moderna que se ocupa de todo, trabaja, estudia, tiene pareja y familia, es madre, y 
todo lo hace bien. No se siente escindida. El exceso aparentemente no la daña, el sincretismo parece no 
ocasionarle conflictos, la desigualdad para ella es un problema ideológico y no siente que viva 
injusticias. Está de acuerdo con su segundo lugar, participa y es sexualmente emancipada pero 
moderada y fiel, es una buena amante, cuida su salud y hasta del medio ambiente, practica alguna 
disciplina corporal y espiritual, lleva su casa a las mil maravillas, cumple con sus deberes ciudadanos y 
es una excelente anfitriona. Tiene una pareja magnífica que hasta la ayuda, e hijas e hijos perfectos. 
Parió sin dolor, es multiorgásmica, exitosa y feliz. Su autoestima reluce”. 

Todo lo anteriormente reseñado puede ayudar a comprender algunos de los múltiples aspectos que tienen 
que ver con la construcción de la autoestima, autopercepción, autoconcepto de las alumnas de bachillerato 
científico tecnológico y cuál es su situación ante la elección de una carrera tecnológica. 

Pero examinados algunos de los aspectos generales de la construcción de la autoestima de las mujeres, 
hemos de volver al caso concreto del campo tecnocientífico. 

Recordemos que la transición entre el bachillerato y la universidad es un momento crítico en la elección 
de estudios, momento en el que muchas chicas, a pesar de estar bien preparadas académicamente  se 
alejan de la física y de las ingenierías (Álvarez-Lires, F.J., 2010; Seymour y Hewitt, 1997; Nosek et al., 
2002b). 
 
Una gran cantidad de investigaciones ha encontrado que los estereotipos negativos afectan a las 
mujeres, al rendimiento de las niñas y a las aspiraciones en física, matemáticas y ciencias a través de 
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un fenómeno llamado “la amenaza del estereotipo." (stereotype threat). Además, la amenaza del 
estereotipo también podría ayudar a explicar por qué menos niñas que niños expresen su interés y 
aspiraciones en determinadas carreras. Las niñas pueden tratar de reducir la probabilidad de ser 
juzgadas a través de la lente de los estereotipos negativos diciendo que no están interesadas y 
evitando estos campos. Recordemos algunas respuestas de las alumnas investigadas: “No  me llama la 
atención”, “No me gusta” “Sólo chapas y aplicas cálculos”.  
 
Steele y Aronson (1995) identificaron y describieron el fenómeno de la amenaza del estereotipo, es 
decir, la amenaza de ser visto a través de la lente de un estereotipo negativo o el miedo a hacer algo 
que pudiera confirmarlo. La amenaza del estereotipo surge en situaciones en las que un estereotipo 
negativo es relevante para evaluar el rendimiento. Por ejemplo, una estudiante ante un examen de 
matemáticas experimentaría una carga extra cognitiva y emocional de preocupación relacionada con el 
estereotipo de que las mujeres no son buenas para las matemáticas. Una referencia a este estereotipo, 
por muy sutil que sea, podría afectar negativamente al rendimiento en la prueba. Cuando la carga del 
estereotipo se elimina, el rendimiento mejora. 
 
Aronson y sus colegas observaron en sus investigaciones que este factor no explicaba completamente 
las brechas en rendimiento académico entre distintos grupos (por ejemplo, entre estudiantes blancos y 
negros). Además teniendo en cuenta factores tales como el hogar y las variables familiares, variables 
relacionadas con la escuela, y las influencias de pares, Aronson y sus colegas creen que se han de 
considerar los factores psicológicos en el nivel de los estudiantes. Su teoría se centró en la situación 
psicológica enraizada en las imágenes estereotipadas de ciertos grupos como intelectualmente 
inferiores. Se refirieron a este fenómeno como la amenaza del estereotipo y se ofreció como un factor 
importante, aunque no como la única diferencia de grupos,  productor del factor de rendimiento de la 
prueba y la motivación académica. 
 
Estudios más recientes como los de Inzlicht y Ben-Zeev (2000); Nguyen y Ryan (2008) y Walton y 
Spencer (2009) han puesto de manifiesto que la “amenaza del estereotipo” puede afectar a las mujeres 
hasta 30 puntos en relación con los hombres y que eliminando la “amenaza del estereotipo” se podría 
reducir la brecha de género en 2/3. 
 
Las investigaciones de Aronson también han mostrado que los logros y las motivaciones en el acceso a 
estudios y carreras tecnocientíficas son susceptibles de la amenaza del estereotipo. Aronson llevó a 
cabo un experimento en una universidad pública para investigar la amenaza del estereotipo entre 
estudiantes en un curso de cálculo de alto nivel que es una especie de filtro de acceso para futuras 
carreras en la ciencia. Cuando la amenaza del estereotipo se retiró, diciendo que las mujeres y los 
hombres realizan igual de bien la prueba, las mujeres la desempeñaron significativamente mejor que 
los hombres (Bueno et al., 2008). 
 
La amenaza del estereotipo también tiene implicaciones más allá de rendimiento de la prueba. En una 
entrevista con AAUW, Aronson sugiere que una razón por la que las niñas pierdan la confianza a 
medida que avanzan en la escuela se debe a que: 
 

"El estereotipo al que se expone a las y los estudiantes en la escuela, los medios de comunicación, e 
incluso en casa representa a los niños como más innatamente dotados para las matemáticas y no se 
muestra como una habilidad desarrollada”. 

 
Otro factor puesto de manifiesto por Aronson es lo que denomina “desidentificación”, un proceso que 
consiste en que una amenaza repetida o prolongada puede socavar aspiraciones en el área de interés. 
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Aronson describe la desidentificación como una defensa para evitar el riesgo de que la persona sea 
juzgada por un estereotipo. Frente al estereotipo de que las niñas no son buenas en matemáticas, por 
ejemplo, muchas podrían responder diciendo, por ejemplo, "No me importa nada acerca de las 
matemáticas, no tienen nada que ver conmigo”.  En casos extremos, “en lugar de confrontarse 
repetidamente con un estereotipo negativo, las niñas y las mujeres podrían evitar el estereotipo 
evitando las matemáticas y ciencia por completo”. En nuestro caso, evitarían las ingenierías. 
 
Afortunadamente, los estudios de Aronson y otros (McIntyre et al., 2003, 2005). han mostrado que la 
amenaza del estereotipo puede disminuir por la concienciación de las estudiantes acerca de él (Johns 
et al., 2005) y mostrar al alumnado modelos femeninos en matemáticas y ciencias Otro enfoque 
prometedor se basa en el trabajo de Carol Dweck (2006, 2008): alentar a las estudiantes (y a los chicos 
también) a pensar en sus habilidades tecnocientíficas como mejorables y susceptibles de desarrollo 
puede levantar la amenaza del estereotipo y tiene un efecto positivo significativo en las calificaciones y 
en los resultados de los exámenes (Aronson et al, 2002;. Good et al, 2003). En la entrevista con AAUW 
(2010), Aronson hizo hincapié en que: 
  

"Mostrar al alumnado modelos a seguir puede ayudar a las estudiantes a ver sus luchas como una 
parte normal del proceso de aprendizaje y no como una señal de baja capacidad y, además, puede 
potenciar los resultados de las pruebas en estudiantes de minorías y niñas”. 

 

En nuestro caso, se pueden extrapolar los resultados de dichas investigaciones al ámbito de las 
tecnologías y relacionarlos con la autoevaluación de las alumnas. 
 

Respecto a esta cuestión, Shelley Correll (2001, 2004) indica que menos niñas que niños dicen que 
están interesadas en carreras de ciencias o ingeniería (American Society for Quality, 2009; WGBH, 
2009) y que ello se debe en parte a que los niños piensan que son mejores en matemáticas que las 
niñas. La obra de Shelley Correll, una socióloga de la Universidad de Stanford arroja luz sobre cómo 
las niñas y las decisiones aparentemente voluntarias de mujeres para evitar carreras tecnocientíficas 
están influenciadas por la creencia cultural de que se trata de dominios masculinos. En nuestro caso no 
serían las matemáticas, sino especialmente la física. 
 
En un estudio de seguimiento, Correll (2004) verificó en un experimento de laboratorio que cuando las 
creencias culturales acerca de la superioridad masculina existen en cualquier área, aunque sean 
ficticias, las chicas evalúan sus habilidades en esa área como inferiores, se juzgan por un estándar 
más alto, y expresan menos la voluntad de elegir una carrera en esa área que los niños. Sin duda, 
muchos factores influyen en la elección de de una carrera, pero como mínimo las personas deben creer 
que tienen la capacidad de tener éxito en una carrera dada para desarrollar preferencias por esa 
carrera. Si las chicas no creen que tienen la capacidad de convertirse en científicas o ingenieras 
elegirán ser otra cosa. Los resultados de las investigaciones de Correl sugieren que si se ayuda a las 
niñas a comprender que tienen la misma capacidad que los niños en las áreas tecnocientíficas, 
aumentará en ellas la autoevaluación positiva de sus habilidades en este ámbito, lo cual, a su vez, 
aumentará las aspiraciones de las niñas a seguir estas carreras. 
 
¿Cómo afectan los estereotipos a las autoevaluaciones? Correll explica que usamos estereotipos como 
"muletas cognitivas” en situaciones en las que no sabemos cómo juzgar nuestro desempeño. Las 
investigaciones muestran que, incluso personas que no respaldan la creencia de que los hombres son 
mejores que las mujeres en X, es probable que sean conscientes de que estas creencias existen en la 
cultura y esperen que los demás las tratarán de acuerdo con estas creencias. Esta expectativa, o “lo 
que creemos que la mayoría de la gente cree”, se ha demostrado que influyen en los propios juicios 
(Foschi, 1996; Steele, 1997; Lovaglia et al., 1998). Si una chica cree que la mayoría de las personas, 
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especialmente las de su entorno inmediato, piensa que los chicos son mejores que las niñas en física o 
en tecnología, por ejemplo, su pensamiento se va a ver afectado por ello.  
 
Aunque nadie lo crea, el hecho de que una chica piense que su entorno lo cree, es lo que importa. Esta 
es la razón por la que los comentarios de Larry Summers en 2005, ex presidente de Harvard, 
expresando la duda que las mujeres fuesen capaces de tener éxito en los más altos niveles de la 
ciencia y la ingeniería, resultaron tan perjudiciales y se viera obligado a dimitir (Osborne, 2008), porque 
al hablar desde una posición de poder, sus observaciones dieron credibilidad al estereotipo de que las 
mujeres pueden carecer de la capacidad para tener éxito en los campos tecnocientíficos (obsérvese 
que Summers no hacía otra cosa más que recoger y hacer suyas las teorías de su colega Wilson 
(1975) de la sociobiología). 
 
Los trabajos de Correll, repetidamente citados, mostraron que los niños de la escuela secundaria tenían 
más probabilidades que sus contrapartes femeninas, en condiciones  de igual rendimiento matemático 
pasado, de creer que son más competentes que ellas en matemáticas. Curiosamente, el efecto se 
revirtió cuando evaluaron su capacidad verbal: las estudiantes realizaron autoevaluaciones 
significativamente más altas de habilidad verbal respecto al control de rendimiento verbal real. Esto 
sugiere que los estereotipos sobre percepciones de género influyen en la autoevaluación de sus 
habilidades en campos específicos: los niños no evalúan que su competencia es mayor que la de las 
niñas en todas las áreas, sino sólo en las áreas que se consideran dominios masculinos. En el caso de 
las niñas ocurre al revés. 
 
Las investigaciones de Correll también muestran que la gente responde no tanto a los estereotipos 
sostenidos en la cultura en general, sino a los estereotipos que operan en su entorno inmediato. De ahí 
deduce y pone a prueba la importancia de los departamentos en las futuras elecciones, puesto que el 
medio ambiente y la cultura en torno a las niñas influye en su autoevaluación. Cuando las instituciones 
(incluidas las escuelas, universidades y lugares de trabajo) envían el mensaje de que las niñas y los 
niños tienen la misma capacidad de logro en áreas tecnocientíficas, las niñas tienen más 
probabilidades de evaluar sus habilidades mejor y con más precisión. 
  
 
5.2.4. ¿Existe un modelo que explique satisfactoriamente la elección de estudios? 

En nuestra opinión ninguno de los modelos revisados en el capítulo 3 explica totalmente tan complejo 
proceso. No obstante, el modelo de Eccles (1985, 1994) ofrece una perspectiva sugerente al explicar 
cómo, a través de los procesos de socialización, los estereotipos culturales influyen en la persona, en 
su percepción del mundo y de sí misma (Fig. 36) y repercuten en sus expectativas de futuro y de éxito 

El modelo de diferencias de elecciones en función del género (Meece et al., 1982; Eccles, 1983; 
Eccles, 1984; Eccles et al., 1984; Eccles, 1985; Eccles, 1994) incorpora a los modelos clásicos de 
expectativa-valor una serie de variables psicológicas y psicosociales como el autoconcepto de género y 
las normas culturales. Este modelo recoge la influencia de los estereotipos y roles de género sobre la 
percepción que la persona tiene de sí misma, sobre la percepción e interpretación que la persona hace 
de su conducta, y sobre las elecciones a través de las expectativas de éxito y de la valoración subjetiva 
que hace de determinadas elecciones. 

Partiendo de modelos de expectativa-valor como el de Atkinson (1964), uno de los supuestos básicos 
del enfoque de Eccles es que no es la realidad misma (éxitos y fracasos) lo que influye más 
directamente en las elecciones, sino la interpretación que el sujeto hace de esa realidad. Las normas 
culturales, en las que se integran todos los aspectos relacionados con los estereotipos y roles de 
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género, influyen en el proceso de socialización del sujeto. Estos dos factores, normas y proceso de 
socialización, inciden directamente en la percepción que el individuo tiene de su mundo social y en la 
interpretación que hace de su experiencia personal, influyendo, a través de estos procesos cognitivos, 
en sus metas y autoesquemas generales y en sus memorias afectivas. Cada uno de estos factores 
contribuye, según el modelo, a las expectativas de éxito y a la valoración subjetiva de la tarea que la 
persona vincula a cada una de las elecciones posibles.  

Un aspecto especialmente interesante del modelo de Eccles es la importancia que concede a la 
valoración subjetiva de una tarea como variable explicativa de las diferencias en elección profesional 
entre hombres y mujeres. Y, así, se define la valoración que el individuo hace de la tarea en función de 
tres componentes: la obtención de satisfacciones o refuerzos a corto  plazo, su utilidad para la 
realización de valores y metas a largo plazo, y los costes que supone el implicarse en esa actividad.  

Respecto a los valores generales, puesto que son una parte esencial del yo, su influencia viene 
determinada por la centralidad de esos valores como parte del autoesquema del sujeto. Esa influencia 
la ejercen de dos formas: reduciendo la probabilidad de emprender actividades o roles que se perciben 
como inconsistentes con los valores centrales y con el autoesquema personal, y aumentando la 
probabilidad de emprender aquellas actividades o roles consistentes con los valores y con la definición 
del yo. El que una persona elija determinada tarea dependerá, en buena parte, de la necesidad de 
demostrar, a uno mismo y a los otros, que se poseen las características de personalidad asociadas a 
esa tarea. Si la identidad o autoesquema de género es un aspecto central para el individuo, el que 
determinada actividad sea considerada como típica del sexo opuesto puede ser razón suficiente para 
rechazarla. Una de las razones puede ser el que la percepción de éxito o fracaso se modifique en 
función de la adecuación de esa tarea a los roles tradicionalmente ligados al sexo del sujeto (López-
Saéz, 1995).  

Dado que las diferencias en el proceso de socialización pueden originar distintas jerarquías de valores 
(Rokeach, 1973), cabe esperar que hombres y mujeres difieran en la importancia que conceden a los 
valores. Consecuentemente, las actividades, según las características a ellas asociadas en función de 
su capacidad para satisfacer valores, tendrán distinto atractivo para hombres y mujeres. Algunas 
investigaciones han puesto de manifiesto que existe relación entre valores y orientación profesional 
(Fox y Deuham, 1974; Serrano y Nácher, 1983).  

El planteamiento de Eccles (1983, 1984, 1985, 1994) es que los estereotipos de género influyen en el 
autoesquema, en los valores personales y en las características estereotipadas asociadas a cada 
tarea. Por lo tanto, afectan al valor de realización que cada persona asocia a las distintas opciones 
entre las que hace la elección.  

Un resultado especialmente interesante es la diferencia que encuentra entre chicos y chicas al 
comparar la correlación entre la actitud de los estudiantes hacia las asignaturas y sus notas anteriores 
en esas materias. Para los chicos, la valoración subjetiva de las asignaturas se relaciona positivamente 
con sus notas. En las chicas no existe esa relación. Por último, al analizar la influencia conjunta del 
rendimiento anterior y la valoración subjetiva de las asignaturas sobre las elecciones, comprueba que 
tanto para los chicos como para las chicas el rendimiento previo en la asignatura era un buen predictor 
de elección. No obstante, para los chicos el rendimiento previo era el mejor predictor, mientras que 
para las chicas la valoración subjetiva de la asignatura era un predictor también muy importante de 
elección. La conclusión que se extraen, a la vista de estos resultados, es que para las chicas la 
valoración que hacen de una materia de estudio es independiente de sus resultados previos, lo que no 
sucede entre los chicos. Tras la comprobación empírica de su modelo (aunque se debe aclarar que al 
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integrar tantas variables, no ha “medido” todas ellas), la autora (Eccles, 1994) concluye que las 
diferencias sexuales en elección se deben a diferencias en tres aspectos:  

a) Mujeres y hombres otorgan diferentes valoraciones subjetivas de una tarea a las distintas 
opciones de logro (en este caso matemáticas y lengua) 

b) Para las mujeres, el peso del valor subjetivo de la tarea es más fuerte, en sus decisiones 
de elección, que para los hombres; 

c) En el valor que las mujeres otorgan a varias actividades de logro influyen factores 
diferentes a los que intervienen en el valor que los hombres asocian a las mismas 
actividades". 

En el original traducido en el siguiente gráfico (Fig. 36), Eccles (1994) se refiere en concreto a la familia 
y a la escuela como agentes de socialización (traducido por López-Sáez como “socializador”). 
“Recuerdos de la persona” en el cuadro corresponde a “Recuerdos de la infancia” en Eccles (1994). 
Finalmente, “locus de control” hace referencia a la atribución de éxitos o fracasos a causas internas y 
externas. Eccles, afirma que las mujeres tienden a atribuir los éxitos a causas externas o a la 
realización de mucho trabajo, y los fracasos a su propia responsabilidad. En el caso de los varones, 
suele ocurrir lo contrario. No obstante, hay que señalar que existe mucha variabilidad intragrupos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Psicología, género y educación en la elección de estudios de ingeniería 

352 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 36. FUENTE: Eccles, J. (1994) Understanding women’s Educational and occupational choices. Applying the Eccles et al. Model of Achievement-Related Choices. Psychology of 
Women Quarterly. 18. 585-609. Traducida por López Sáez (1995).  p. 36. 
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5.3. Recapitulación 
 
 
Para finalizar, diremos que: 
 

 

Esta afirmación se sustenta en las conclusiones que se muestran a continuación: 
 

- En la elección de materias científicas y tecnológicas en el bachillerato y de estudios de 
ingeniería, por parte de las alumnas, influyen los estereotipos sociales transmitidos por la 
familia y el sistema educativo, en particular en el ámbito tecnocientífico, que tienen una honda 
repercusión negativa en su autoestima y autoconcepto. 

- Las alumnas consideran que aunque obtengan buenas y mejores calificaciones que sus 
compañeros, éstas no son suficientes para acceder a estudios de ingeniería. Ello no sucede en 
el caso de los varones, aunque sus notas sean peores que las de sus compañeras. 

- Los alumnos varones participan de los estereotipos sociales sexistas, respecto a las 
supuestas incapacidades de las mujeres para la tecnociencia, en mayor medida que las 
alumnas. Su opinión sobre las mujeres es extremadamente negativa en este ámbito. También 
son ellos, en mayor medida, los que consideran que la profesión de ingeniería resta tiempo (a 
las mujeres) para la atención a la familia.  

- Se han detectado concepciones pertenecientes al determinismo biologicista, respecto a 
supuestas capacidades innatas de las mujeres para los cuidados y de los varones para la 
abstracción y la tecnología, en mayor medida en los alumnos varones, pero las alumnas, en 
menor proporción, no están exentas de ellas. 

- La educación científica y tecnológica recibida sigue primando a los varones en imágenes, 
intereses, problemas y comportamientos. 

- Las alumnas no perciben que su experiencia previa respecto a la tecnología, en el ámbito 
doméstico, correlacione con sus capacidades para estudiar ingeniería o carreras tecnológicas. 
El sistema educativo tampoco lo hace. 
 

 

- Las ingenierías se perciben como estudios duros y abstractos con imagen masculina y lo 
mismo ocurre con las profesiones correspondientes.  
 

- Las imágenes que les evocan las ingenierías son esterotipadamente masculinas: hombres, 
infraestructuras, automóviles..., pero cuando se sitúan ante imágenes gráficas las identifican 
con electrodomésticos y, aunque en menor medida, con industria textil, alimentaria, prótesis o 
paisajes exentos de contaminación. 
 

La conclusión genérica de nuestro estudio ha sido que las ingenierías están lejos del 
universo vital de las alumnas. 
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- El interés de los estudios es la razón fundamental de las elecciones de las alumnas, por 
encima de las salidas profesionales, el dinero y el prestigio social de los estudios y profesiones. 
 

- Los modelos que refieren las alumnas son mayoritariamente de mujeres y el hecho de ver 
mujeres que trabajan en la ingeniería las animaría a elegir dichos estudios. 

 

- La orientación e información proporcionada en los centros educativos es estereotipada en 
este caso, además de escasa o incorrecta. 
 

- No existen Planes de Educación en Igualdad en los centros educativos. 
 

- Emerge la física como materia clave en la elección de estudios de ingeniería, para la que 
únicamente el 22,1% de las alumnas se considera suficientemente competente como para elegir 
ingeniería. 

 

Llama poderosamente la atención la autopercepción del alumnado masculino respecto a las 
materias del ámbito científico-tecnológico, pues no se corresponde ni con el porcentaje de 
alumnado masculino que cursa el bachillerato científico-tecnológico ni con las calificaciones 
obtenidas.  
 

- Tampoco se corresponde con la realidad, en el caso de los varones, la afirmación de que 
conocen salidas profesionales de ingeniería porque su desconocimiento de sectores 
productivos relacionados con ella es más que notable. 
 

- Las alumnas con buen expediente, que tienen clara su opción de estudios, sobre todo de 
ingeniería, se apartan de otras mujeres que, según su opinión, optan por otros estudios y 
profesiones “porque quieren compaginar su vida profesional y familiar”. ¡Ese no es su 
problema! Las hemos denominado “larvas de abeja reina”.  
 

- Las alumnas están afectadas por la ilusión de la igualdad, por el velo de la igualdad o por la 
ceguera de género. No perciben la discriminación y, por lo tanto, no ven la necesidad de que 
nada cambie, primer paso en la transformación de la situación de desigualdad. Son ellas 
mismas, según su percepción, las que toman las decisiones sin influencias externas. 
 

- La autoestima de las alumnas ha sufrido deterioro respecto a la percepción de sus 
capacidades para acceder al ámbito tecnológico en física, matemáticas, informática, dibujo 
técnico y manejo de aparatos, de acuerdo con la “amenaza continuada del estereotipo” que 
produce “desidentificación” (Aronson, 2002). 
 

 

 
Así pues, podríamos sintetizar todo lo anterior expresándolo en términos de identificación de los 
varones (Burín y Meler, 2000) y desidentificación (Aronson, 2002) de las mujeres con las ingenierías 
(Tabla 137). 
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ELECCIÓN DE ESTUDIOS DE INGENIERÍA 
IDENTIFICACIÓN VARONES DESIDENTIFICACIÓN MUJERES 

Su entorno: profesorado, compañeras, 
compañeros y familia consideran que se trata 
de estudios y profesiones adecuadas para 
ellos. 
  
Existe una clara identificación masculina con 
las ingenierías, pues todas las cualidades 
que se suponen inherentes al trabajo 
ingenieril, las atribuyen inmediatamente a su 
sexo y a ellos mismos.  
 
Las responsabilidades de los cuidados se 
consideran cosas de mujeres 
 
 
 
 
Su experiencia previa en las tecnologías es la 
“adecuada”.  
 
 
En los centros educativos se les orienta 
hacia esos estudios. 
 
 Sus iguales han realizado importantes 
logros en este ámbito, son los que les 
acogerán en la universidad y disponen de 
modelos en abundancia..  
 

 
Contratar a un varón es lo “natural” 
 
 
 
 
La identificación es total. Todo está 
preparado para la elección.  

 

Su entorno: profesorado, compañeras, 
compañeros y familia consideran que se trata de 
estudios y profesiones no adecuadas para ellas.  
 
 
Se autoevalúan como faltas de las capacidades 
supuestamente necesarias para cursarlas y las 
que admiten poseer no son valoradas por el 
sistema educativo ni por la sociedad.  
 
 
 
Su entorno les sigue asignando la 
responsabilidad de los cuidados en el ámbito 
familiar. 
 
 
Su experiencia tecnológica previa en el ámbito 
doméstico no sólo no es valorada sino que es 
invisible. 
 
Nadie las asesora y se las desorienta respecto a 
esos estudios.  
 
Sus iguales no han hecho nada relevante en 
este ámbito, son hombres quienes las acogerán 
en la universidad y los modelos femeninos 
brillan por su ausencia.  
 
 
Van a tener problemas de contratación en las 
empresas por el hecho de ser mujeres.  
 
 
 
Sufren un proceso de deterioro de la auotestima 
y de“desidentificación” y se dirigen hacia otras 
salidas profesionales en las que puedan 
alcanzar éxito. 
 

 
  Tabla 137. Identificación varones-ingeniería/ Desidentificación mujeres-ingeniería 
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5.4. Futuras líneas de investigación  

En primer lugar sería necesario organizar otros GD para recoger mayor diversidad de discursos de 
alumnas y también explorar, a través de su autodescripción, de relatos escritos (Díaz-Martínez, 1992) y 
de historias de vida, sus opiniones, creencias, hitos vitales y expectativas de futuro, para poder 
profundizar en la interpretación de la situación que aquí se ha esbozado. 

1. Respecto a la antesala de la elección (alumnado de bachillerato) 

1.1. Elaborar indicadores de idoneidad (García Suárez, X. y Gómez Duaso, J.,1991; Sánchez, P.; 
Vaamonde, A., y García Suárez, X, 2007; CIDA; 1999) que recojan: 

 
a) Los antecedentes académicos en cuanto a elecciones de asignaturas 

tecnocientíficas y calificaciones (A) 
b) Las opiniones del entorno (B) 
c) Las autopercepciones (C) 

 
Combinando estos tres tipos de indicadores - que García Suárez (2011), en sesión de asesoramiento 
personal, denomina: Objetivo (A), Opinático (B) y Opinático propio (C) - con la investigación 
interpretativa, podríamos acercarnos a establecer indicadores predictores de la elección con 
perspectiva de género, que ayudarían a planificar y diseñar acciones positivas encaminadas a la 
disminución de la brecha de género en estudios y profesiones de ingeniería. 

 
1.2. Los modelos de profesorado son mayoritariamente masculinos en aquellas materias más 

relacionadas tradicionalmente con las ingenierías, aunque la Biología y la Química son de 
utilidad para estudiar carreras tecnológicas e incluso para superar con éxito estudios de 
Ingeniería Industrial, de Minas, Energética o Medioambiental. No obstante, la Química ofrece 
una excepción, pues a pesar de que el profesorado de Secundaria de esta materia es 
mayoritariamente masculino, las carreras de química e incluso la de ingeniería química tienen 
mayoría de alumnas. Este sería otro aspecto que se debería investigar. 

 
1.3. La elección o no elección de física, materia que aparece como determinante en la elección de 

estudios de  ingeniería y para la cuál las alumnas no se consideran con aptitudes, es una 
cuestión a investigar, porque apenas existen estudios sobre ello (Brush, 1985), si bien Whitten 
et al. (2003, 2004) realizaron una investigación titulada. ¿Qué es lo que funciona para las 
Mujeres en Física?, que sugiere caminos a seguir y que convendría explorar.  

 

2. Respecto a las alumnas de carreras de ingeniería 

a) Investigar las razones o motivaciones que las han llevado a elegir la carrera 
correspondiente 

b) Investigar la concepción (imagen y caracterización) de la ciencia y de la 
tecnología de las alumnas de primer y último curso de diversas ramas de 
ingeniería de las Universidades de Galicia. 

c) Determinar su concepción de las relaciones existentes entre Ciencia, Género, 
Tecnología, Sociedad y Ambiente. 
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d) Profundizar a través de entrevistas y grupos de discusión en la percepción de 
dichas alumnas acerca de la utilidad social de las ingenierías y de su relación 
con el desarrollo sostenible.  

e) La caracterización de las materias de física, que parece un obstáculo para la 
elección de estudios de ingeniería. 

f) Elaborar un perfil o perfiles. 

3. Respecto a las profesoras de ingeniería 

a) Realizar una investigación en el universo poblacional de las profesoras de 
diversas ramas de ingeniería de las Universidades de Galicia. 

b) Indagar sobre su situación dentro de la Escuela de Ingeniería 
correspondiente respeto a satisfacción/insatisfacción; 
dificultades/facilidades; detección o no de sexismo y discriminación; 
mecanismos de exclusión. 

c) Expectativas de futuro vital y profesional 
d) Elaborar un perfil 
e) Su posición respecto a la perspectiva de género y a la posibilidad de 

ejercer de mentoras de las alumnas 

 

3. Respecto al ámbito profesional 

a) Realizar una investigación en universo poblacional de las profesionales de 
diversas ramas de ingeniería que trabajan en la empresa privada y en las 
Administraciones. 

 

5.5. Propuestas de intervención  
 

1. Elaborar un informe DAFO (SWOT): Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades  

a) Análisis externo para determinar las Oportunidades y Amenazas del entorno próximo y del 
más lejano. En nuestro caso, se podrían citar como Oportunidades las Leyes de Igualdad y 
las disposiciones normativas existentes sobre la igualdad de hombres y mujeres en el ámbito 
educativo. Entre las Amenazas estarían, a modo de ejemplo, la escasa asunción de la 
igualdad en los centros educativos y los estereotipos presentes en el contorno y nos medios 
de comunicación. 

b) Análisis interno. Los elementos internos que se deben analizar corresponden a las Fortalezas 
y Debilidades que las alumnas poseen. Por ejemplo, entre las Debilidades podría citarse la 
baja autoestima respeto a sus aptitudes científico-tecnológicas y entre las Fortalezas estarían 
sus mejores calificaciones y su reconocida capacidad para dirigir y organizar grupos de 
trabajo. 

c) Elaborar la matriz DAFO que recoja el análisis interno y el externo, con expresión de las 
Debilidades - Fortalezas y las Oportunidades - Amenazas, respectivamente asociadas a al 
primero y al segundo de los análisis citados. 
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d) Elaborar la estrategia pertinente, en la que obviamente tendrán que involucrarse los poderes 
públicos, las instituciones, el profesorado y el alumnado. 

 

Respeto a la necesaria intervención educativa, hay que destacar sin afán de exhaustividad: 

a) No se debe partir de las supuestas o reales carencias de las alumnas (paradigma de la 
debilidad) para transformar la situación de desigualdad, sino que se deben destacar sus 
fortalezas, producto de su experiencia y socialización previas. 

b) La formación en igualdad del alumnado y del profesorado y la realización de intervenciones 
planificadas en los centros, destinadas a combatir los estereotipos de género, mostrando su 
repercusión negativa para unas y otros,  revisten carácter de urgencia.  

b) En la misma línea, es preciso realizar una intervención específica con los alumnos varones 
para contribuir a eliminar los estereotipos sexistas presentes en su pensamiento y conductas. 

c) Realizar acciones y formación del profesorado destinadas a cambiar la imagen estereotipada 
y positivista de la ciencia y de la tecnología. 

d) Otro tanto cabe decir del profesorado y de las comunidades educativas. 

e) Mención aparte merece la presencia del determinismo biológico, respecto a unas supuestas 
capacidades innatas de mujeres y hombres, que alejan a las primeras de la tecnología y a los 
segundos de la relación personal. Es preciso elaborar propuestas de formación del 
profesorado que aborden estas cuestiones. 

f) Diseñar materiales didácticos específicos referentes a estudios de caso de mujeres ingenieras 
y tecnólogas de todos los tiempos. 

g) Establecimiento de un plan de orientación educativa no estereotipada y de asesoramiento 
específico para las alumnas (con seguimiento en el tiempo-mentoría) y de desarrollo de su 
autoestima.  

h) Establecimiento de planes específicos destinados a conseguir la igualdad en la tecnociencia, 
pues los objetivos de una educación tecnocientífica antisexista, tienen que ser 
necesariamente diferentes para chicos y para chicas (Soneira, 1991; Álvarez-Lires, Nuño y 
Solsona, 2003 y elaboración propia). No se debe seguir aceptando el comportamiento 
agresivo, de acaparamiento del espacio oral, físico y manipulativo como natural, por parte de 
los varones, ni estableciendo solamente medidas compensatorias para las "carencias" de las 
chicas, reforzando el paradigma de la debilidad. 

 

Cambios en los chicos.  

Se ha de actuar corrigiendo los efectos no deseados de la construcción de la masculinidad en nuestras 
sociedades, asociados al estereotipo de género: la competitividad, la agresividad, la desconsideración 
de los aspectos afectivos y emocionales, el acaparamiento del material y de los espacios físicos y 
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orales.  

Se ha de crear un ambiente tal, en el aula y el laboratorio, que fomente el cuestionamiento de las 
"normas" de la masculinidad: 
 
Como indican Sue Askew y Carol Ross (1988), se han de tratar de paliar los brutales efectos de la 
construcción de la masculinidad en nuestras sociedades y, como consecuencia, disminuir los efectos 
del sexismo dirigido contra las chicas, para ello se ha de trabajar, con los chicos, en dos direcciones: 
 
Contribuir a la igualdad de oportunidades curriculares, introduciendo, actividades y talleres relacionados 
con la vida cotidiana, doméstica, cuidado de las enfermedades, del cuerpo, la química de la cocina, la 
utilidad y el funcionamiento de los electrodomésticos etc, que no se han de considerar como “cosas de 
mujeres”. Si bien la introducción en el currículum de ciencias y tecnología de las actividades 
domésticas, relación trabajo doméstico ciencia y tecnología, no tiene virtudes por sí misma, sirve para 
evidenciar algunos de los problemas de la desigualdad sobre la que se asientan nuestras sociedades y 
la propia construcción de la tecnociencia, (privado público; masculino femenino...). 
 
Combatir el sexismo, mediante la cooperación frente a la competitividad; el apoyo mutuo; la 
responsabilidad en el bienestar emocional del grupo; la comunicación personal y no sólo de la 
cilindrada del motor o el programa informático... 
 

- Poner de manifiesto los problemas de género: 
- Los estereotipos masculinos y femeninos, así como sus valores y actitudes. 
- Las limitaciones que imponen a la conducta de los chicos-varones y las chicas-mujeres. 

Investigación de alternativas positivas a las conductas estereotipadas: 
- Se les han de proporcionar imágenes de varones que ejercen profesiones "femeninas": 

enfermeros, auxiliares de vuelo... 
- Se les ha de prevenir contra los peligros de la manipulación irreflexiva y precipitada de 

instrumentos o técnicas. "Antes de conectar el circuito, avísame". 
 
 

Cambios en las chicas.  

Del mismo modo, se han de paliar los efectos no deseados de la construcción de la feminidad 
asociados al estereotipo de género, tales como la inseguridad y la desvalorización de lo propio. Un 
elemento indispensable en la acción coeducativa es el fomento de su autoestima, más baja que la del 
colectivo de varones.  

- Hacer conscientes a las alumnas de la existencia de la discriminación y sus orígenes, es el 
primer paso. Si no perciben la desigualdad, difícilmente la van a combatir. 

- Contribuir a su autoestima y autopercepción positiva:  
- Se han de valorar sus experiencias, habilidades, destrezas, y cualidades, resultado de su 

socialización "femenina", poniendo de manifiesto el interés de las mismas para la ciencia, la 
tecnología y el bienestar de la humanidad. 

- Se les han de proporcionar imágenes positivas de mujeres científicas y ejerciendo 
profesiones no estereotipadas. 

- Se les ha de mostrar la tecnociencia como algo accesible, no difícil ni intrínsecamente malo o 
peligroso. En ese sentido, las advertencias de los textos y del profesorado respecto a los 
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peligros de la electricidad, por ejemplo, son pertinentes para los varones, pero disuasorias 
para las chicas. 

- Es necesario mostrar el papel que pueden/deben desempeñar las ingenierías en el bienestar 
de la humanidad. 

- Se les han de mostrar ejemplos de mujeres ingenieras y tecnólogas de todos los tiempos y 
casos específicos en los que su intervención ha resultado crucial para las personas usuarias, 
como el caso de la ENIAC, del diseño de automóviles Volvo (Butovitsch,2008), el de airbags 
adaptados a los cuerpos femeninos e infantiles que ha salvado tantas vidas (Margolis y 
Fisher, 2002) y tantas y tantas otras contribuciones silenciadas. 

- Es necesario poner de manifiesto en la práctica educativa que la formación y la adquisición 
de competencias, en cualquier ámbito, y por supuesto en el tecnocientífico, son procesos y no 
el resultado único e inamovible de supuestas o reales capacidades innatas.  

 
Existe, además, un aspecto de esta acción positiva mucho más complejo: 
 
Bien está que animemos a las alumnas a que elijan opciones, carreras, oficios o profesiones del área 
de ciencias y de tecnología, pero es absolutamente necesario que las hagamos conscientes de las 
dificultades con las que se van a encontrar para acceder a la actividad científica y técnica, con la 
intención de que las superen y no de disuadirlas: 
 
Todos estos aspectos se han de tener en cuenta a la hora de realizar la acción positiva educativa, ya 
que el acceso de las mujeres a la tecnociencia conlleva grandes dificultades prácticas. Se trata, no solo 
de acceder a ella, sino de acceder para cambiarla, después de haber superado enormes barreras. Ello 
requiere que dotemos a las alumnas de unas gafas de color lila para que su mirada se dirija a lo que se 
ve y a lo que no se ve (Catalá y García, 1987, 1989), a las acciones de la tecnociencia y a sus 
omisiones y, sobre todo, requiere que se doten de grandes dosis de autoestima y optimismo 
transformador. No olvidemos que para que una chica elija ciencias "duras"o tecnología, y mucho más 
en el caso de las ingenierías, ha de creerse muy inteligente, acto “terriblemente antifemenino” 
(Nicolson, 1997). 
 

5.6. Volviendo al comienzo 

Para finalizar, retomaremos el por qué del interés de que más mujeres accedan a los estudios de 
ingeniería, permanezcan en ello y se promocionen en las profesiones correspondientes. 

Las ingenierías están relacionadas con cuestiones de alcance mundial como el desarrollo sostenible o 
la mitigación del cambio climático. Seguir prescindiendo del talento de las mujeres en la resolución de 
estos problemas sería una gravísima irresponsabilidad (Huyer y Welsthom, 2007). Además, es 
necesario introducir la perspectiva de género en el diseño, producción y gestión de las tecnologías 
precisas para la resolución de los problemas que afectan al mundo. Que las mujeres estén presentes 
no lo garantiza, pero su ausencia es un claro indicador de que dicha perspectiva no se introducirá. 

El acceso de las mujeres a los estudios de ingeniería es una cuestión de igualdad, pero también de que 
nuestras sociedades no se pueden/deben permitir el lujo de prescindir del talento de la mitad de la 
población que se necesita para avanzar hacia el desarrollo sostenible (Puleo, 2008, Boroka, 2011) y 
también por razones pragmáticas, ya que se ha demostrado que la participación de las mujeres ha 
aportado mejoras en el ámbito de la innovación y las aplicaciones tecnocientíficas (Butovitsch, 20008; 
Schiebinger, 2008; Álvarez-Lires, Nuño y Solsona, 2003). Tampoco parece desdeñable la equidad de 
remuneración en aras de disminuir la brecha salarial entre hombres y mujeres (AAWU, 2010 
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Sin duda, muchos factores influyen en la elección de de una carrera, pero como mínimo las personas 
deben creer que tienen la capacidad de tener éxito en dicha carrera para desarrollar interés por ella. Si 
las chicas no creen que tienen la capacidad de convertirse en científicas o ingenieras elegirán ser otra 
cosa. Los resultados de las investigaciones de Correll (2004) sugieren que si se ayuda a las chicas a 
comprender que tienen la misma capacidad que sus colegas varones en las áreas científico-
tecnológicas, aumentará en ellas la autoevaluación positiva de sus habilidades en este ámbito, lo cual, 
a su vez, aumentará las aspiraciones de las niñas a seguir carreras tecnocientíficas. 

Puesto que los centros educativos son responsables de educar, como su nombre indica, tienen una 
oportunidad única para ayudar a las y los estudiantes a aprender nuevas formas de interactuar. Al 
enseñarles a reconocer y evitar los estereotipos, el profesorado puede cultivar una cultura de respeto 
en las aulas que favorecerá a mujeres y hombres (AAUW, 2010). 
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ANEXO 1 

Entrevista sobre la trayectoria personal y 
elección de estudios de las alumnas de 2º 
curso de bachillerato científico-
tecnológico 
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ENTREVISTA SOBRE LA TRAYECTORIA PERSONAL Y ELECCIÓN DE ESTUDIOS DE LAS ALUMNAS 
DE 2º CURSO DE BACHILLERATO CIENTÍFICO-TECNOLÓGICO. 
 
DATOS IDENTIFICATIVOS: 
1. Lugar de nacimiento: 
2. Fecha: 
3. Población de residencia: 
 
ANTECEDENTES FAMILIARES: 
4. Estudios de la madre (letras o ciencias):  
5. Profesión de la madre: 
6. Estudios del padre (letras o ciencias): 
7. Profesión del padre: 
8. Estudios de las hermanas y de los hermanos (letras o ciencias): 
9. Nivel socioeconómico familiar: 
10. Origen de la familia: 
11. Nº de hermanas: 

Nº de hermanos: 
12. Lugar que ocupa: 
13. Lugar/es donde ha residido: 
14. Centros de estudios que había en el lugar de residencia familiar: 
EXPECTATIVAS FAMILIARES: 
15. ¿Qué quería el padre que estudiara?: 

- Ahora: 
- En el futuro: 

16. ¿Qué quería la madre que estudiara?: 
- Ahora: 
- En el futuro: 

17. Posibles influencias familiares en sus estudios:  
18.  ¿Se ha sentido apoyada en las elecciones de estudios realizadas?: 
SITUACIÓN FAMILIAR ACTUAL: 
19. Familiares con quien convive: 
20. ¿Quién se ocupa de las tareas domésticas en su casa? 
DATOS ACADÉMICOS: 
21. Lugar donde realizó la E. Primaria: 
22. Aspiraciones que tenía en ese momento: 
23. Lugar donde realizó los estudios de ESO: 
24. ¿Qué opciones eligió en 3º y 4º de la ESO (materias)?:  

- ¿Qué la impulsó a hacer esas elecciones?: 
- ¿Influencia de las amistades?: 
- ¿Influencia de la familia?: 
- ¿Modelos de profesoras o profesores/ Influencia?  

- ¿Era la opción que deseaba?: 
- Aspiraciones que tenía durante los estudios secundarios obligatorios: 

25. ¿Que materias ha cursado o/y está cursando en el Bachillerato? 
26. ¿Ha tenido dificultades/limitaciones en los estudios realizados hasta la fecha?: 
27. Otros estudios no reglados realizados: (idiomas, informática, música,...). 

- Motivos: 
- Lugar donde se realizaron:  

28. Estudios autodidactas realizados: 
- Motivos: 

29. Rendimiento escolar en Primaria: (Evolución en las materias de ciencias y letras) 
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30. Rendimiento escolar en la ESO: (Evolución en las materias de ciencias y letras) 
31. Rendimiento escolar en 1º curso de Bachillerato y en 2º curso hasta la fecha: 
32. Contactos que ha tenido a lo largo de la escolaridad con las ciencias y con las 
Tecnologías: factores positivos y negativos. 
33. ¿Interrupción de los estudios en algún momento?: Causas 
34. ¿Ha recibido durante las etapas educativas información que la ayudara a elegir una u 
otra opción de estudios?:  

- ¿Qué tipo de información?  
- ¿Quién se la ha facilitado? 

35. ¿Ha tenido ayudas para seguir estudios (becas,...)?: 
36. ¿Cuál ha sido la Información profesional-vocacional recibida?: 

- En el centro escolar. 
- Fuera del centro escolar. 

37. En su centro escolar... 
- ¿Se realizan habitualmente acciones a favor de la igualdad entre hombres y mujeres? 
 - ¿Se desarrollan conferencias y actividades relacionadas con diferentes estudios y 
profesiones? 
- ¿Se lleva a cabo orientación profesional?  

- ¿Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las 
ingenierías?  
- ¿Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionados con las 
ingenierías? 
- ¿Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las 
tecnologías? 
- ¿Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionados con las 
tecnologías? 

ELECCIONES: 
38. Razones que la llevaron a elegir la opción Ciencias en Bachillerato. 

- Materias elegidas: 
- Conocimiento del itinerario: 
- Rechazo de otras opciones. 
- Posibilidad de futuros estudios. 

39. ¿En los centros escolares en los que ha estudiado se han realizado acciones a favor de 
la igualdad entre hombres y mujeres? 

- ¿Cuáles? 
40. ¿Qué carrera piensa elegir? 

- Razones para la elección. 
- Si fuese hombre: ¿Habría elegido lo mismo? ¿Por qué? 
- ¿En la elección de esa futura carrera han influido modelos? Cuáles. 
- ¿Cuáles son las salidas profesionales que le gustarían? Por qué. 
- En caso de no poder elegir la carrera seleccionada, ¿qué otras opciones maneja? Por 

qué. 
41. ¿Elegiría una ingeniería? Por qué. 
42. Cuando estudiaba tecnología en la ESO:  

- ¿Qué hacía usted en clase? 
- ¿Que hacía el resto del alumnado en clase?: 
- ¿Hacían lo mismo hombres que mujeres?: 

43. ¿Escogió en 3º, 4º de la ESO o 1º de Bach., alguna materia tecnológica?  
- Por qué.  
- En caso de que sí, cuáles. 

44. ¿El profesorado la animó a seguir con la tecnología? Cómo. 
45. Profesorado que ha impartido las materias cursadas: 
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Materias cursadas en 4º curso de Educación Secundaria Obligatoria: 
Materia Señalar con una X Impartida por una 

profesora 

Impartida por un 

profesor 

Física y Química [  ] [  ] [  ] 

Biología y Geología [  ] [  ] [  ] 

Tecnología [  ] [  ] [  ] 

Informática [  ] [  ] [  ] 

Iniciativas 

emprendedoras 

[  ] [  ] [  ] 

1ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   [  ] – 

Otras_________ 
[  ] [  ] 

2ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   [  ] – 

Otras_________ 
[  ] [  ] 

 

Materias cursadas en los cursos de Bachillerato: 
1º CURSO / Materia Señalar con una X Impartida por una 

profesora 

Impartida por un 

profesor 

Ciencias para el mundo 

contemporáneo  

[  ] [  ] [  ] 

Matemáticas [  ] [  ] [  ] 

Física y Química [  ] [  ] [  ] 

Biología e Geología [  ] [  ] [  ] 

Dibujo Técnico [  ] [  ] [  ] 

Tecnología de la 

Información y la 

comunicación ( TICs) 

[  ] [  ] [  ] 

Economía [  ] [  ] [  ] 

1ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   [  

] – Otras_________ 
[  ] [  ] 

2ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   [  

] – Otras_________ 
[  ] [  ] 

2º CURSO / Materia Señalar con una X Impartida por una 

profesora 

Impartida por un 

profesor 

Matemáticas II [  ] [  ] [  ] 

Física [  ] [  ] [  ] 

Química [  ] [  ] [ ] 

Biología [  ] [  ] [  ] 

Ciencias da Terra  [  ] [  ] 

Dibujo Técnico [  ] [  ] [  ] 

Economía y 

Organización de 

empresas 

[  ] [  ] [  ] 

1ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   [  

] – Otras_________ 
[  ] [  ] 

2ª Lengua Extranjera [  ] – Inglés    [  ] – Francés   [  

] – Otras_________ 
[  ] [  ] 
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SOBRE LAS INGENIERÍAS: 
Al hablar de ingenierías, ¿Cuáles son las imágenes que le sugieren? [Objetos, actividades, 
mujeres, hombres...] 
46. ¿Qué opinión le merecen las carreras de ingeniería? 
47. ¿Qué carreras de ingeniería conoce? 
48. ¿Sabe cuál es la diferencia que existe entre las ingenierías técnicas y las superiores? 
49. ¿Con qué sectores productivos cree que están relacionadas las ingenierías? 
50. ¿Conoce mujeres ingenieras? 
51. ¿Conoce hombres ingenieros? 
52. ¿Qué idea tiene de las ingenierías?: 

- Como profesión. 
- Como estudios. 

53. Experiencias previas en el manejo de aparatos: (Destornillador, aspiradora, batidora, 
taladro, ordenador, programas informáticos, reparaciones eléctricas, balanza, plancha, 
lavadora, microondas, vitrocerámica, etc). 

a. En el centro escolar. 
b. En casa. 
c. En otros lugares. 

 
OPINIONES: 
54. ¿Qué requisitos/aptitudes cree que se precisan para cursar con éxito una ingeniería? 
55. ¿Las carreras de ingeniería, le parecen estudios idóneos para las mujeres? ¿Y para 
usted? Por qué. 
56. ¿Cree que hay dificultades académicas y/o profesionales para el acceso de las mujeres 
a las ingenierías? ¿Qué dificultades cree que tendría usted? ¿En la carrera? ¿Y en el ámbito 
laboral?  
57. ¿Influiría en su elección la escasa presencia de las mujeres en las ingenierías? 
58. Existe una escasa presencia de mujeres en las ingenierías. ¿Cree que es una situación 
satisfactoria? ¿Opina que tendría que aumentar/disminuir ese nº de mujeres?  
59. ¿Cuáles cree que son las razones de la escasa presencia de mujeres en las ingenierías? 
(La gente piensa que es un trabajo de hombres, Sus familias prefieren que estudien otra cosa, 
No están capacitadas para ese trabajo, No son estudios útiles para lo que van a hacer en la 
vida, et?) 
MODELOS FAMILIARES 
Mujeres 
Hombres 
MODELOS PROFESORADO 
Mujeres 
Hombres 
MODELOS AJENOS A LA FAMILIA 
Mujeres. Profesión 
Si es famosa, diga su nombre 
Hombres. Profesión 
Si es famoso, diga su nombre 
 
¿Cómo se imagina su vida cuando tenga 30 años? 
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ANEXO 2 
Cuestionario sobre elección de estudios de 
ingeniería 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ENCUESTA SOBRE ELECCIÓN DE ESTUDIOS DE INGENIERÍA 
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Este cuestionario está relacionado con la posible elección de estudios de ingeniería. 
Te pedimos que contestes con toda sinceridad. 
El cuestionario es anónimo, así que nadie va a saber cuáles son tus respuestas. 
Es fácil y rápido de responder. Pon atención y no lo hables con otras personas mientras cubres el cuestionario. 

 

¡MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACIÓN! 

 

1.1. HOMBRE  1.2. MUJER  

1.3. Centro:  1.4. Localidad:  

1.5. Edad:  1.6 Localidad de residencia:  

1.7. Estudios de 

la Madre 

 Licenciatura           Diplomatura 

 Bachillerato           E.S.O. 

 Ciclo medio F.P.    Ed. Primaria 

 Ciclo superior F.P. 

1.8. Profesión de la Madre:  

1.9. Estudios del 

Padre: 

 Licenciatura           Diplomatura 

 Bachillerato           E.S.O. 

 Ciclo medio F.P.    Ed. Primaria 

 Ciclo superior F.P. 

1.10. Profesión del Padre:  

 

Materias cursadas en  4º curso de  Educación Secundaria Obligatoria: 

Materia Señalar con una X 
Impartida por 

una profesora 

Impartida por 

un profesor 

Física y Química 1.11. [  ] 1.12. [  ] 1.13. [  ] 

Biología y Geología 1.14. [  ] 1.15. [  ] 1.16. [  ] 

Tecnología 1.17. [  ] 1.18. [  ] 1.19. [  ] 

Informática 1.20. [  ] 1.21. [  ] 1.22. [  ] 

Iniciativas emprendedoras 1.23. [  ] 1.24. [  ] 1.25. [  ] 

1ª Lengua Extranjera 1.26. [  ] – Inglés    

1.27. [  ] – Francés    

1.28. [  ] – Otras_________ 

1.29. [  ] 1.30. [  ] 

2ª Lengua Extranjera 1.31. [  ] – Inglés    

1.32. [  ] – Francés    

1.33. [  ] – Otras_________ 

1.34. [  ] 1.35. [  ] 

 

Materias cursadas en los cursos de Bachillerato: 
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1º CURSO / Materia Señalar con una X 
Impartida por 

una profesora 

Impartida por 

un profesor 

Ciencias para el mundo 
contemporáneo  

1.36. [  ] 1.37. [  ] 1.38. [  ] 

Matemáticas 1.39. [  ] 1.40. [  ] 1.41. [  ] 

Física y Química 1.42. [  ] 1.43. [  ] 1.44. [  ] 

Biología y Geología 1.45. [  ] 1.46. [  ] 1.47. [  ] 

Dibujo Técnico 1.48. [  ] 1.49. [  ] 1.50. [  ] 

Tecnología de la Información 
y de la comunicación ( TICs) 

1.51. [  ] 1.52. [  ] 1.53. [  ] 

Economía 1.54. [  ] 1.55. [  ] 1.56. [  ] 

1ª Lengua Extranjera 1.57. [  ] – Inglés    

1.58. [  ] – Francés    

1.59. [  ] – Otras_________ 

1.60. [  ] 1.61. [  ] 

2ª Lengua Extranjera 1.62. [  ] – Inglés    

1.63. [  ] – Francés    

1.64. [  ] – Otras_________ 

1.65. [  ] 1.66. [  ] 

2º CURSO / Materia Señalar con una X 
Impartida por 

una profesora 

Impartida por 

un profesor 

Matemáticas II 1.67. [  ] 1.68. [  ] 1.69. [  ] 

Física 1.70. [  ] 1.71. [  ] 1.72. [  ] 

Química 1.73. [  ] 1.74. [  ] 1.75. [  ] 

Biología 1.76. [  ] 1.77. [  ] 1.78. [  ] 

Ciencias de la Tierra 1.79. [  ] 1.80. [  ] 1.81. [  ] 

Dibujo Técnico 1.82. [  ] 1.83. [  ] 1.84. [  ] 

Economía y Organización de 
empresas 

1.85. [  ] 1.86. [  ] 1.87. [  ] 

1ª Lengua Extranjera 

1.88. [  ] – Inglés    

1.89. [  ] – Francés    

1.90. [  ] – Otras_________ 

1.91. [  ] 1.92. [  ] 

2ª Lengua Extranjera 

1.93. [  ] – Inglés    

1.94. [  ] – Francés    

1.95. [  ] – Otras_________ 

1.96. [  ] 1.97. [  ] 
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Nota media de 1º de 

Bachillerato:  

Suficiente 

1.98. [ __ ] 

Bien 

1.99. [ __ ] 

Notable 

1.100. [ __ ] 

Sobresaliente 

1.101. [ __ ] 

1.102. Después del Bachillerato, ¿que estudios piensas realizar?: 

 

Escala de Valoración 
1 

Totalmente 
en desacuerdo 

2 
En desacuerdo 

3 
De acuerdo 

4 
Totalmente 
de acuerdo 

Señala con una [ X ] tu valoración sobre el valor del 1 al 4 en cada enunciado 

Considero que tengo   

2.1. Aptitudes para la física. 1 2 3 4 

2.2. Aptitudes para la química. 1 2 3 4 

2.3. Aptitudes para las matemáticas. 1 2 3 4 

2.4. Aptitudes para la biología. 1 2 3 4 

2.5. Aptitudes para el dibujo. 1 2 3 4 

2.6. Aptitudes para la informática. 1 2 3 4 

2.7. Capacidad para planificar, organizar y dirigir grupos de trabajo. 1 2 3 4 

2.8. Interés en saber como funcionan los instrumentos y las máquinas. 1 2 3 4 

Opino que una ingeniería: 

2.9. Es un trabajo poco adecuado para mí.   1 2 3 4 

2.10. Es un trabajo de mucha responsabilidad. 1 2 3 4 

2.11. Es un trabajo en el que puedes ser tu propia jefa. 1 2 3 4 

2.12. Es una profesión poco valorada por la sociedad. 1 2 3 4 

2.13. Es una profesión útil para las personas y para a sociedad. 1 2 3 4 

2.14. Es una profesión en la que casi no hay paro. 1 2 3 4 

2.15. Es un trabajo con el que se gana mucho dinero. 1 2 3 4 

2.16. Es una profesión en la que podría ayudar a la gente. 1 2 3 4 
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Escala de Valoración 
1 

Totalmente 
en desacuerdo 

2 
En desacuerdo 

3 
De acuerdo 

4 
Totalmente 
de acuerdo 

Señala con una [ X ] tu valoración sobre el valor del 1 al 4 en cada enunciado 

 

En caso de haber hablado con otras personas sobre los estudios de ingeniería, responde a las siguientes 

cuestiones: 

3.1. El profesorado piensa que sería un trabajo adecuado para mí. 1 2 3 4 

3.2. Mi madre piensa que no sería un trabajo adecuado para mí. 1 2 3 4 

3.3. Mi padre piensa que no sería un trabajo adecuado para mí. 1 2 3 4 

3.4. Las compañeras piensan que sería un trabajo adecuado para mí. 1 2 3 4 

3.5. Los compañeros piensan que sería un trabajo adecuado para mí. 1 2 3 4 

 

Opino que los estudios de ingeniería: 

3.6. Son interesantes. 1 2 3 4 

3.7. Son difíciles. 1 2 3 4 

3.8. Requieren una nota de corte alta. 1 2 3 4 

3.9. Son excesivamente largos. 1 2 3 4 

3.10. Tienen salidas profesionales que desconozco. 1 2 3 4 

3.11. Tienen salidas profesionales apetecibles. 1 2 3 4 

3.12. Permiten dedicarse a la investigación. 1 2 3 4 

 

Opino que: 

3.13. Es adecuado que un hombre tenga como jefa a una mujer. 1 2 3 4 

3.14. Los trabajos de las ingenierías son demasiado sucios. 1 2 3 4 

3.15. Una ingeniería es un trabajo adecuado para quien le guste, sea hombre o 

mujer. 
1 2 3 4 

3.16. Es un trabajo de mucha responsabilidad. 1 2 3 4 

3.17. Las madres prefieren que sus hijas no se dediquen a la ingeniería. 1 2 3 4 

3.18. Los padres prefieren que sus hijas no se dediquen a la ingeniería. 1 2 3 4 

3.19. Las mujeres tienen interés en el funcionamiento de las máquinas. 1 2 3 4 
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Escala de Valoración 
1 

Totalmente 
en desacuerdo 

2 
En desacuerdo 

3 
De acuerdo 

4 
Totalmente 
de acuerdo 

Señala con una [ X ] tu valoración sobre el valor del 1 al 4 en cada enunciado 

 

 

Opino que: 

4.1. Las mujeres no están capacitadas para las ingenierías. 1 2 3 4 

4.2. Las mujeres son desordenadas en el manejo de instrumentos. 1 2 3 4 

4.3. Las mujeres están tan capacitadas como los hombres para dirigir grandes 

proyectos. 
1 2 3 4 

4.4. Las mujeres tienen experiencia en el manejo de instrumentos de laboratorio y 

de talleres. 
1 2 3 4 

4.5. Las ingenierías implican trabajos peligrosos. 1 2 3 4 

4.6. Las mujeres no estudian ingenierías porque lo ven como un trabajo de 

hombres. 
1 2 3 4 

4.7. El trabajo en las ingenierías quita tiempo para la atención a la familia. 1 2 3 4 

4.8. El trabajo en las ingenierías deja poco tempo para el ocio. 1 2 3 4 

4.9. Las mujeres tienen habilidades para manejar instrumentos y para arreglar 

cosas.  
1 2 3 4 

4.10. En los laboratorios y en los talleres las chicas manejan los instrumentos 

menos tempo que los chicos. 
1 2 3 4 

4.11. No me gusta dar órdenes a otras personas. 1 2 3 4 

4.12. Es una profesión en la que podría ayudar a la gente. 1 2 3 4 

4.13. Da reparo matricularse en una carrera en la que hay tantos hombres. 1 2 3 4 

4.14. Las empresas rechazan la contratación de mujeres. 1 2 3 4 
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Escala de Valoración 
1 

Nunca 

2 

Pocas veces 

3 

Muchas veces 

Señala con una [ X ] tu valoración sobre el valor del 1 al 3 en las siguientes afirmaciones. 

 

Indica las veces que 

5.1. He utilizado un compás (brújula)  1 2 3 

5.2. He utilizado un microscopio  1 2 3 

5.3. He utilizado un cronómetro  1 2 3 

5.4. He utilizado una balanza para pesar ingredientes  1 2 3 

5.5. He utilizado una lupa de mano  1 2 3 

5.6. He utilizado un termómetro  1 2 3 

5.7. Me he comunicado utilizando las funciones y herramientas del móvil (mensajes de 
texto, mensajes multimedia…)  

1 2 3 

5.8. He utilizado un flexómetro (metro flexible) 1 2 3 

5.9. He planchado ropa  1 2 3 

5.10. He instalado un programa informático  1 2 3 

5.11. He participado en redes sociales  1 2 3 

5.12. He lavado ropa en la lavadora  1 2 3 

5.13. He utilizado un microondas  1 2 3 

5.14. He utilizado un polímetro  1 2 3 

5.15. He utilizado una batidora (batidora eléctrica) 1 2 3 

5.16. Coloqué un enchufe  1 2 3 

5.17. He cosido un botón  1 2 3 

5.18. He reparado averías de pequeños electrodomésticos ... 1 2 3 

5.19. He utilizado una aspiradora 1 2 3 

5.20. He usado videojuegos  1 2 3 

5.21. He utilizado un destornillador 1 2 3 

5.22. He utilizado un taladro  1 2 3 

5.23. He utilizado unos alicates  1 2 3 

5.24. He utilizado una vitrocerámica  1 2 3 
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6. Cita sectores productivos relacionados con las ingenierías: 

6.1.  

6.2.  

6.3.  

6.4.  

6.5.  

¿Qué carreras de ingeniería conoces? 

6.6.  

6.7.  

6.8.  

6.9.  

6.10  

   

Podría escoger una carrera de ingeniería 

porque 

 No podría escoger una carrera de ingeniería 

porque 

 7.1. Tengo aptitudes para la física. 

 7.3. Tengo aptitudes para la química. 

 7.5. Tengo aptitudes para las matemáticas. 

 7.7. Tengo aptitudes para la biología. 

 7.9. Tengo aptitudes para el dibujo. 

 7.11. Tengo aptitudes para la informática. 

 7.13. Soy capaz de planificar, organizar y dirigir 

grupos de trabajo. 

 7.15. Me interesa el funcionamiento de los 

instrumentos y de las máquinas. 

  7.2. No tengo aptitudes para la física. 

 7.4. No tengo aptitudes para la química. 

 7.6. No tengo aptitudes para las matemáticas. 

 7.8. No tengo aptitudes para la biología. 

 7.10. No tengo aptitudes para el dibujo. 

 7.12. No tengo aptitudes para la informática. 

 7.14. No soy capaz de planificar, organizar y dirigir 

grupos de trabajo. 

 7.16. No me interesa el funcionamiento de los 

instrumentos y de las máquinas 

 7.17. Es un trabajo adecuado para mí.   

 7.19. Es un trabajo de mucha responsabilidad. 

 7.21. Es un trabajo en el que puedes ser tu propia 

jefa o tu propio jefe. 

 7.23. Es una profesión de prestigio. 

 7.25. Es una profesión útil para las personas y 

para a sociedad. 

 7.27. Es una profesión en la que case no hay paro. 

  7.18. No es un trabajo adecuado para mí.   

 7.20. No es un trabajo de mucha responsabilidad. 

 7.22. Es un trabajo en el que no puedes ser tu 

propia jefa o tu propio jefe. 

 7.24. No es una profesión de prestigio. 

 7.26. No Es una profesión útil para las personas ni 

para la sociedad. 

 7.28. Es una profesión en la que hay paro. 
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Podría escoger una carrera de ingeniería 

porque 

 No podría escoger una carrera de ingeniería 

porque 

 7.29. Es un trabajo con el que se gana mucho 

dinero. 

 7.30. Es un trabajo con el que no se gana mucho 

dinero. 

 

 

Podría escoger una carrera de ingeniería 

porque 

 No podría escoger una carrera de ingeniería 

porque 

 7.31. El profesorado piensa que es un trabajo 

adecuado para mí. 

 7.33. Mi madre piensa que es un trabajo 

adecuado para mí. 

 7.35. MI padre piensa que es un trabajo adecuado 

para mí. 

 7.37. Las compañeras piensan que es un trabajo 

adecuado para mí. 

 7.39. Los compañeros piensan que es un trabajo 

adecuado para mi 

  7.32. El profesorado piensa que no es un trabajo 

adecuado para mí. 

 7.34. Mi madre piensa que no es un trabajo 

adecuado para mí. 

 7.36. MI padre piensa que no es un trabajo 

adecuado para mí. 

 7.38. Las compañeras piensan que no es un 

trabajo adecuado para mí. 

 7.40. Los compañeros piensan que no es un 

trabajo adecuado para mí. 

 7.41. Son estudios interesantes. 

 7.43. Son estudios que podría superar. 

 7.45. Estos estudios tienen salidas profesionales 

que conozco. 

 7.47. Son estudios que tienen salidas 

profesionales apetecibles. 

  7.42. No son estudios interesantes. 

 7.44. Son estudios que no podría superar. 

 7.46. Desconozco las salidas profesionales de 

estos estudios. 

 7.48. Son estudios que no tienen salidas 

profesionales apetecibles. 

 7.49. Hay centros de estudio próximos. 

 7.51. Tengo posibilidades económicas. 

 7.53. Porque veo mujeres que trabajan como 

ingenieras. 

 7.55. Porque veo hombres que trabajan como 

ingenieros. 

 7.57. Prefiero obtener una calificación 

universitaria.  

 7.59. Una ingeniería me dará una calificación de 

alto nivel. 

 7.61. Mis notas son suficientemente buenas. 

  7.50. No hay centros de estudio próximos. 

 7.52. No tengo posibilidades económicas. 

 7.54. Porque no veo mujeres que trabajen como 

ingenieras. 

 7.56. Porque no veo hombres que trabajen como 

ingenieros. 

 7.58. Prefiero estudiar un ciclo formativo 

superior.  

 7.60. Prefiero estudiar otra carrera. 

 7.62. Prefiero no seguir estudiando. 

 7.64. Mis notas no son suficientemente buenas. 

 7.63. Otras razones:   7.66. Otras razones: 
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8. Teniendo en cuenta todo lo anterior, cuando apruebe la selectividad me gustaría escoger una carrera 
de ingeniería 

8.1. [__] SI 8.2. [__] NO 8.3. [__] Aún no lo tengo claro. 

9. En el caso de que la respuesta anterior haya sido  SI, ¿qué ingeniería escogerías?: 

 

 

10. Teniendo en cuenta todo lo anterior, cando apruebe la selectividad me gustaría escoger una carrera 
de tecnología: 

10.1. [__] SI 10.2. [__] NO 10.3. [__] Aún no lo tengo claro. 

11. En el caso de que la respuesta anterior haya sido SI, ¿qué tecnología escogerías? 

 

 

 
 
 

12. En mi centro escolar... 

12.1. Se realizan habitualmente acciones a favor de la igualdad entre hombres y mujeres. Si No 

12.2. Se desarrollan conferencias y actividades relacionadas con diferentes estudios y profesiones. Si No 

12.3. Se lleva a cabo orientación profesional. Si No 

12.4. Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las ingenierías. Si No 

12.5. Se orienta a los hombres hacia a estudios y profesiones relacionados con las ingenierías. Si No 

12.6. Se orienta a las mujeres hacia estudios y profesiones relacionadas con las tecnologías. Si No 

12.7. Se orienta a los hombres hacia estudios y profesiones relacionados con las tecnologías Si No 

 

 

 

13. Indica la respuesta que corresponda:   

13.1. En mi centro hay profesoras que han estudiado ingeniería. Si No 

13.2. En mi familia hay alguna ingeniera Si No 
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13.3. En caso afirmativo... ¿quién? 

13.4. En el entorno donde vivo  conozco mujeres que se dedican a la ingeniería Si No 

13.5. En caso afirmativo... ¿quién? 

 

 

 

14. Mi modelo a imitar es   

14.1. Una profesora  SI No 

14.2. En caso afirmativo, señala la materia que imparte: 

14.3. Un profesor SI No 

14.4. En caso afirmativo, señala la materia que imparte: 

 

 

15. Mi modelo a imitar es   

15.1. Una mujer de mi familia SI No 

15.2. En caso afirmativo, indica tu relación de parentesco con ella: 

15.3. Un hombre de mi familia SI No 

15.4. En caso afirmativo, indica tu relación de parentesco con el: 

 

16. Mi modelo a imitar es   

16.1. Una mujer ajena a mi familia de profesión: 

16.2. Si es conocida o famosa, indica su nombre: 

16.3. Un hombre ajeno a mi familia de profesión: 

16.4. Si es conocido o famoso, indica su nombre: 

 

 

 

17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 
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17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 

17.1.  

 

 

 I    T  N   

17.2. 

 I    T  N 

17.3. 

 I    T  N  

17.4 

 I    T  N  

17.5. 

 I    T  N  

17.6. 

 I    T  N  

17.7. 

 I    T  N 

17.8. 

 I    T  N 
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17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 

17.9. 

 I    T  N     

17.10. 

 I    T  N  

17.11. 

 I    T  N  

17.12. 

 I    T  N  

17.13. 

 I    T  N    

17.14. 

 I    T  N   

17.15. 

 I    T  N   

17.16. 

 I    T  no  

17.17. 

 I    T  N  

17.18. 

 I    T  N    
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17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 

17.19 

 I    T  N 

17.20. 

 I    T  N 

17.21. 

 I    T  N     

17.22. 

 I    T  N  

17.23. 

 I    T  N  

17.24. 

 I    T  N 

17.25. 

 I    T  N  

17.26. 

 I    T  N    

17.27. 

 I    T  N  

17.28. 

 I    T  N 
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17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 

17.29. 

 I    T  N 

17.30. 

 I    T  N  

17.31. 

 I    T  no  

17.32. 

 I    T  no  

17.33. 

 I    T  N  

17.34. 

 I    T  N  

17.35. 

 I    T  N  

17.36. 

 I    T  N 

17.37. 

 I    T  N 

17.38. 

 I    T  N 
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17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 

17.39. 

 I    T  N 

17.40. 

 I    T  N 

17.41. 

 I    T  N 

17.42. 

 I    T  N 

17.43. 

 I    T  N 

17.44. 

 I    T  N 

17.45. 

 I    T  N 

17.46. 

 I    T  N 

17.47. 

 I    T  N 

17.48. 

 I    T  N 
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17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 

17.49. 

 I    T  N 

17.50. 

 I    T  N 

17.51. 

 I    T  N 

17.52. 

 I    T  N 

17.53. 

 I    T  N 

17.54. 

 I    T  N 

17.55. 

 I    T  N 

17.56. 

 I    T  N 

17.57. 

 I    T  N 

17.58. 

 I    T  N 
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17. Respecto a los siguientes objetos y situaciones señala con una [X] si piensas que tienen relación con 

las ingenierías (I), con las tecnologías (T), con ambas, o con ninguna  de ellas (N) 

17.59. 

 I    T  N 

17.60. 

 I    T  N 

 

 

 

18. ¿Cómo imaginas que será tu vida cuando tengas treinta años? 

 

_________________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________________

__________________________________________________ 
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ANEXO 3 

Notas de corte de las diferentes licenciaturas 
y diplomaturas en las universidades gallegas. 
Curso 2009 – 2010. 
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