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PRESENTACION

La Educación Afectiva y Sexual cobra, dentro de la filosofía de la 
Reforma Educativa, una especial relevancia, no sólo por el hecho de 
participar, con carta de identidad, dentro de las Áreas Transversales, 
la Educación para la Salud y la Igualdad de Oportunidades, sino por 
el expreso interés que manifiesta la LOGSE en el ámbito de la edu­
cación en valores.

Cuando se habla de Educación Sexual, la mirada focaliza solamen­
te una parte del amplio abanico de contenidos que abarca esta ma­
teria: los aspectos reproductivos.

A primera vista la Educación Sexual se identifica, por lo general en 
las familias, con relaciones sexuales y esta identificación está muy 
alejada de las posibilidades que esta materia tiene para mejorar la 
calidad de vida de las personas y que se puede materializar tanto a 
través del medio escolar como en la educación familiar.

El Instituto Andaluz de la Mujer, consciente de la importancia y la 
necesidad de la introducción de la Educación Sexual en el proyec­
to de Centro y de la demanda del profesorado, ha dado su res­
puesta con una serie de iniciativas ampliamente divulgadas en el 
medio educativo.

Entre las citadas iniciativas se encuentra la presente publicación, 
que esperamos que promueva nuevas y necesarias intervenciones.

Carmen Olmedo Checa
Directora del Instituto Andaluz de la Mujer



RESUMEN

El presente trabajo pretende conocer fundamentalmente el origen, 
desarrollo e implantación de los programas de educación sexual en 
Andalucía, así como el grado de implicación del profesorado y có­
mo perciben el futuro de la educación sexual.

Para ello, hemos realizado un estudio cualitativo, etnográfico en 
ocho centros representativos de la realidad educativa andaluza, ad­
ministrando cuestionarios escritos y entrevistas orales a los colecti­
vos de profesores y profesoras de los centros seleccionados.

Para la presentación de los resultados hemos optado por dividir és­
tos en cuatro apartados básicos: contexto y actitudes del profeso­
rado ante la realización de la entrevista; resultados sobre el cues­
tionario escrito que analiza la práctica actual, la ideal y sus diferen­
cias; las categorías elaboradas para explicar todos los aspectos re­
lacionados con el desarrollo de los programas y -por último- el diag­
nóstico de las necesidades presentadas por los centros.

Los apéndices incluyen los Instrumentos utilizados, la carta enviada 
a los centros y la categorizaclón de los resultados de la evaluación 
de los programas de tres de los ocho centros (Almería, Jaén y 
Málaga) que representan respectivamente los tres modelos de edu­
cación sexual vigentes.
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INTRODUCCIÓN

La mayoría de las personas comunes suelen formular un deseo ca­
da vez que observan, ocasionalmente, cualquier noche del año una 
“estrella fugaz” al contemplar el firmamento.

Sin embargo, una poetisa -persona menos común- podría escribir 
versos como los que siguen: “Convocaría a las abejas para que en­
dulzaran tu boca con su miel, la luna vendría a mí llamada para ilu­
minar las tinieblas de tu vida...1”

El grupo menos común de las personas mortales, las científicas y 
científicos interpretarían -también por medio de la observación- que 
una estrella fugaz es la luz que transmite una estrella que ha desa­
parecido.

En las tres situaciones presentadas, cada persona “ interpreta” con 
su sistema de valores, sus actitudes ante el mundo, y sus creencias 
y conocimientos el mismo objeto externo: una estrella o la luna.

Pero, ¿cuál de las tres personas interpreta más adecuadamente la 
realidad, son contradictorias las interpretaciones, o las tres consti­
tuyen la realidad?

La realidad es construida socialmente y sólo existe aquello sobre lo 
que poseemos un sistema explicativo compartido. La suma de 
perspectivas interpretativas enriquecen lo que hemos convenido en 
denominar “ realidad” . En el ejemplo anterior, los tres tipos de cono­
cimiento son útiles y deseables.

La evaluación cualitativa amplía el horizonte de lo observable y tam­
bién de lo posible y por ello permite ampliar la perspectiva con la 
que interpretamos la realidad, permitiendo una visión más exhaus­
tiva de la misma.
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Pretendemos, de esta forma, justificar la diversidad metodológica 
como procedimiento que enriquece nuestra perspectiva de la reali­
dad en vez de restringirla, limitarla y en consecuencia hacer que re­
sulte más difícilmente transformable.

Las mujeres y los hombres que aspiran a dedicarse al trabajo cien­
tífico se encuentran -de manera en apariencia inevitable- atrapados 
en lo que podríamos llamar “ la paradoja del aprendizaje” : 
Quienquiera que aspire a la creación científica, deberá primero re­
nunciar precisamente a aquello que hace posible la creatividad -el 
pensamiento autónomo- para someterse a los modelos de pensa­
miento dominantes en aquel momento en la comunidad científica e 
imbuirse de ellos hasta el punto de incorporarlos sustituyéndolos a 
su propia manera de razonar. Si no hace esto, ninguna persona lle­
gará a ser científica y si lo hace, estará tan colonizada por la “cien­
cia oficial” que le será muy difícil pensar por su cuenta y cambiar los 
paradigmas dominantes, requisito imprescindible para el progreso 
científico” (MORENO, 1992, 29-30)

Hace ya algunos años que en el prólogo de otra obra escribíamos: 
“Han sido investigaciones difíciles, no tanto por problemas meto­
dológicos o teóricos como por el tema propiamente dicho que, a 
menudo, despierta la oposición de los intransigentes, el celo de los 
progresistas y la precaución de las instituciones” (Barragán Y 
RODRÍGUEZ, 1989).

Esta vez, sin embargo, algunos años después la precaución de al­
gunas instituciones ha impedido la realización del trabajo en su tota­
lidad (que incluía otro estudio cuantitativo). El hecho de poder pre­
sentar estos datos confirman que la mayoría de las veces los “pro­
blemas” o “ inconvenientes” que se nos presentan no son reales.

Ningún sector social con el que haya sido posible trabajar en la co­
munidad de Andalucía ha presentado ningún problema a la realiza­
ción de los estudios.
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Sin embargo, nos parece importante señalar que, -a pesar de las li­
mitaciones señaladas-, se trata de un caso único. Por primera vez 
en el Estado Español una Institución pública como es el Instituto 
Andaluz de Mujer entiende que es imprescindible un conocimiento 
exhaustivo de la realidad educativa previa a la toma de decisiones 
de las medidas de Intervención pertinentes en el campo de la 
Educación Sexual para poder desarrollar una política global de in­
tervención en este campo específico que complete las demás acti­
vidades desarrolladas hasta el presente.

NOTAS AL PIE

1. Los versos han sido escritos por Adela Mesa Rodríguez.
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1

EDUCACION SEXUAL, 
INNOVACIÓN Y FORMACIÓN 

DEL PROFESORADO



“ En un sentido amplio, la educación sexual constituye un intento de 
explicar, transmitir y perpetuar las concepciones, normas morales e 
ideología que cada cultura considera que deben servir para preser­
var el modelo social, cultural y económico” (BARRAGÁN, 1991, 134).

La primera consecuencia importante es que todas las culturas y to ­
das las sociedades a lo largo de la historia y en la actualidad, han 
diseñado o utilizan mecanismos formales o informales para promo­
ver la educación sexual, ya sea de forma explícita o implícita, a tra­
vés del curriculum prescrito o formal o a través del curriculum ocul­
to. Por lo tanto, es una falacia afirmar que en algún centro educati­
vo, situación familiar o social, -en general- no se está desarrollando 
alguna actividad de educación sexual.

Desde las sociedades primitivas que regulan “qué tipo de informa­
ción sexual es la adecuada” para perpetuar las normas del grupo, a 
la regulación por medio de los diseños cuticulares que prescriben 
la inclusión de unos contenidos y -para ello- excluye otros posibles 
o a las actividades desarrolladas desde la perspectiva del curricu­
lum oculto, se está aplicando algún concepto de educación sexual.

De entre todos los mecanismos de los que se sirve la cultura, uno muy 
potente, -aunque no el único ni el más importante-, es la educación.

Sabemos, por otra parte, y esta es una segunda consecuencia muy 
importante de nuestra definición inicial que “para preservar el mo­
delo social, cultural y económico” no todos los grupos sociales es­
tán de acuerdo en la forma de hacerlo constituyendo un signo ine­
quívoco de pluralidad democrática. Por ello, si revisamos los dife­
rentes modelos de educación sexual que se han desarrollado en la
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historia de la denominada cultura occidental y que tienen una pre­
sencia sobresaliente en el pensamiento científico actual y en los 
sistemas de creencias de las personas responsables de la educa­
ción, en todos los ámbitos, nos encontraremos con una heteroge­
neidad conceptual que refleja, -al menos-, tres modelos de educa­
ción sexual que coexisten en la actualidad en nuestras institucio­
nes educativas.

Aunque podría hablarse de otros modelos posibles, nuestros estu­
dios históricos y educativos ponen de manifiesto la presencia de 
tres modelos básicos: el tradicional, el preventivo y el integrador 
(BARRAGÁN, 1988).

El primer modelo se caracteriza básicamente por la defensa de la 
heterosexualidad para procrear y la condena explícita de cualquier 
comportamiento sexual que exceda este restrictivo marco. Se nie­
ga por tanto el uso de los métodos anticonceptivos y los compor­
tamientos como la autoestimulación o la homosexualidad son sín­
tomas de trastornos profundos de personalidad o patologías.

El segundo modelo se centra de forma obsesiva en evitar los deno­
minados “ riesgos asociados al sexo” , es decir, la homosexualidad, 
los embarazos no deseados, y las enfermedades de transmisión se­
xual. El tema estrella es en estos momentos el sida.

Por último, el modelo integrador defiende una visión más amplia de 
la sexualidad humana, entendiéndola como una forma de desarro­
llo integral, aceptando cualquier orientación sexual, uso amplio de 
métodos anticonceptivos y , por supuesto, la existencia explícita de 
la sexualidad en todas las etapas de la vida.

En contra de lo que pudiéramos pensar, estos modelos de educación 
sexual se correlacionan con tres modelos coherentes de sexualidad.
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FIG. T: MODELOS DE SEXUALIDAD

Modelo Tradicional
•  La función de la sexualidad es la procreación como expresión del amor.
•  Debe ser heterosexual, genital.
•  Condena explícita del placer, la homosexualidad, masturbación y el uso de los métodos 

anticonceptivos.
•  Condena, en suma, todas las manifestaciones sexuales extramatrimoniales.
•  El deseo sexual no debe ser expresado por la mujer quien debe conservar su virginidad 

hasta el matrimonio.
•  La prostitución es tolerada como desahogo del varón, más impetuoso que la mujer. 

Modelo Burgués
•  Reconoce el placer aunque de forma no explícita.
•  El amor y el sexo deben darse unidos aunque el sexo representa "los instintos".
•  La penetración y la genitalidad siguen siendo las formas preferentes de relación sexual.
•  Tolera la homosexualidad como algo vergonzoso y poco normal.
•  La autoestimulación puede producir problemas posteriores.
•  La conversación de tono hipócrita es el exponente más claro de esta teoría en la vida 

cotidiana.
•  Reconoce la sexualidad infantil pero la considera incompleta.

Modelo Liberal Capitalista
•  La función primordial de la sexualidad es la comunicación, el afecto y el placer.
•  Defiende la necesidad de satisfacción sexual tanto en el hombre como en la mujer.
•  Se respetan todas las orientaciones sexuales.
•  Permite el uso de todos los métodos anticonceptivos.
•  Propone formas de relación sexual no genitales.
•  La autoestimulación constituye una conducta sexual normal.
•  La consecución del orgasmo no es, necesariamente, el fin último de las relaciones sexuales.
•  Se afirma la existencia de la sexualidad infantil como expresión natural y completa.

Barragán, 1993

La coherencia entre los modelos de educación sexual y los mode­
los de sexualidad tendrá mayor relevancia de la que en un principio 
pudiéramos imaginar. La educación sexual preserva siempre, como 
afirmábamos al inicio de este capítulo, una forma concreta de ex­
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plicar la sexualidad humana. En definitiva, una perspectiva posible 
de interpretación de la realidad. Funcionará como un mecanismo 
explícito o implícito que impregnará toda la actividad educativa.

La forma por la que la sociedad selecciona y presenta los conoci­
mientos que culturalmente son considerados útiles para la formación 
integral de las personas, adoptará una primera forma explícita, for­
mal o escrita en los documentos que regulan el sistema educativo.

La Reforma Educativa y los distintos documentos que, tanto a nivel 
estatal, como autonómico se han elaborado constituyen el primer ni­
vel de formalización del conocimiento o el curriculum prescrito. Sin 
embargo, no podemos olvidar las sucesivas transformaciones a par­
tir del denominado curriculum en la acción y el curriculum oculto.

“ ... la transformación cualitativa de nuestra enseñanza obligatoria 
tiene que plantearse apoyada en tres pilares básicos, que en este 
momento son muy débiles e inadecuados:

1. Un profesorado mejor preparado para desarrollar sus prácticas 
de acuerdo con supuestos renovadores.

2. Una política que fomente la creación de propuestas de nuevos d i­
seños de curriculum que sean herramientas útiles para los profe­
sores que tenemos acordes igualmente con esos mismos presu­
puestos.

3. Una modificación de los condicionamientos profesionales del tra­
bajo de los profesores” (GIMENO, 1989, 166).

Sin embargo, la aplicación en la práctica de cualquier curriculum o 
programa puede encontrar serias dificultades. En un intento de se­
ñalar las principales barreras o impedimentos ante los cambios 
educativos MUTCHER Y DUTTWEILER (citado por HUTCHINS, 
1992, 6-15) señalan: Miedo a los riesgos, a lo desconocido y resis­
tencia al cambio; miedo a la pérdida de poder, resistencia al cam­
bio de roles y responsabilidades (por apatía, satisfacción con el sta-



tus quo...); falta de confianza, de definición y claridad; recursos 
inadecuados o insuficientes; falta de habilidades y falta de apoyo 
institucional.

Por último, y este es un factor de vital importancia, como se ligan 
estos procesos de cambio a las actitudes, creencias pedagógicas, 
y sexuales del profesorado, es decir su formación, el pensamiento 
pedagógico.



EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 
Y EDUCACIÓN SEXUAL
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A continuación expondremos las principales tendencias en evalua­
ción de programas y las características específicas que hacen de la 
educación sexual un tema complejo. Así mismo justificaremos 
nuestra elección metodológica para el estudio.

2.1. Tendencias en la  e va lu a c ió n  de  
p rogram as

En una primera aproximación es necesario diferenciar entre evalua­
ción de programas y evaluación del alumnado.

MADAUS Y KELLAGHAN (1992, 121) utilizan el término “assess­
ment” para referirse a la valoración de los individuos y el término 
“evaluation” para referirse a la valoración de programas, curricula o 
instituciones.

El primer término se puede definir como una actividad diseñada pa­
ra demostrar aquello que una persona conoce, sabe o puede hacer. 
Esta evaluación se ha basado ampliamente en las observaciones 
del alumnado por parte del profesorado en el desarrollo de las ac­
tividades cotidianas de aprendizaje.

Por el contrario, el término evaluación de programas se ha referido 
ampliamente al proceso de determinar en qué medida los objetivos 
educativos han sido realizados por el programa curricular o la ins­
trucción siguiendo la tradición tyleriana, concepción que a todas lu­
ces resulta hoy insuficiente (MADAUS Y KELLAGHAN, 1992, 120)

Los autores citados consideran seis elementos básicos: el contex­
to, objetivos generales del curriculum completo de un centro, obje­
tivos de los curricula específicos o unidades de aprendizaje, los ma­
teriales curriculares, las interacciones y procesos y resultados.
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Esta primera diferenciación nos parece clave para nuestro estudio 
porque desde un primer momento hemos descartado la evaluación 
del alumnado para centrarla en la evaluación de los programas en 
los centros educativos.

Frente a la restrictiva oposición entre el paradigma cuantitativo y el 
cualitativo en evaluación podemos considerar nuevas perspectivas 
en evaluación de programas.

En este sentido, SANTOS GUERRA (1992) alude a los dos extremos 
de la evaluación de programas, la perspectiva experimental y la 
perspectiva transaccional.

“En los años 60, la evaluación educativa experimentó un impulso con­
siderable, debido en parte al hecho de que se dotaron fondos federa­
les para la investigación educativa, así como a la obligación de que to­
dos los proyectos sociales financiados con dichos fondos incluyeran 
un componente evaluativo. El enfoque de análisis de sistemas (RIVLIN, 
1971), de uso común en la ciencia económica y en la industria, fue el 
dominante en la evaluación educativa financiada por el gobierno fede­
ral durante este período. Dicho enfoque ponía el acento en la medición 
de variables fácilmente cuantificables o situables en escalas, que ge­
neraban datos de gran fiabilidad” (GOETZ y LeCOMPTE, 1988; 53).

Pronto se dejaron oír las críticas que básicamente se centraron en el 
hecho de que el enfoque del análisis de sistemas resultaba inade­
cuado para los fenómenos que se estudiaban, y los datos de calidad 
desigual y cuestionable. “Sus resultados no satisfacían a los impli­
cados en los programas y su evaluación, y no explicaban el éxito ni 
el fracaso de las innovaciones” (GOETZ y LeCOMPTE, 1988; 53).

“ La denominada evaluación etnográfica se hizo muy popular en los 
últimos años de la década de los 70, y de ella ha surgido desde en­
tonces gran parte de la investigación evaluativa y básica” (GOETZ y 
LeCOMPTE, 1988, 54).



Las dos formas básicas de utilización de las estrategias etnográfi­
cas han sido, la adopción en su totalidad del proceso etnográfico o 
la selección estratégica de algunas de sus técnicas.

Como ejemplo nos parece interesante señalar que “ ...HALL y 
LOUCKS (1977) emplearon una observación no participante limitada, 
a fin de determinar la validez de un cuestionario dirigido a los profe­
sores, con el que se pretendía averiguar en qué medida éstos apli­
caban realmente en sus clases las innovaciones educativas. Otras 
veces se ha recurrido a un empleo limitado de técnicas etnográficas 
para esclarecer los efectos concretos de un programa que interesa­
ba a sus creadores o a los participantes. Esta clase de aplicaciones 
tiene la ventaja de que, con menos tiempo y recursos, se obtienen 
resultados útiles que pueden ponerse rápidamente a disposición de 
las instancias de decisión política” (GOETZ y LeCOMPTE, 1988, 54).

En esta misma línea, de búsqueda de alternativas a la evaluación 
tradicional o experimental, nos parece de interés el siguiente docu­
mento presentado por STENHOUSE (1984; 162-163).

“ En diciembre de 1972, McDONALD y PARLETT convocaron una 
pequeña conferencia de evaluadores. STAKE y otros dos america­
nos se hallaban entre los catorce participantes. WALLIN acudió 
desde Suecia y estuvieron representados la D.E.S., la Nuffield 
Foundation y el Centre For Educational Research and Innovation 
(C.E.R.I.) de la OCDE. Esta conferencia lanzó el siguiente manifies­
to, que representa bastante bien la actitud de los que podríamos 
designar como evaluadores pertenecientes a la nueva ola” .

En resumen señalaban que la evaluación de las prácticas educativas 
no habían proporcionado la información necesaria sobre los efectos 
de dichas prácticas debido a varias razones: atención deficiente ha­
cia los procesos educativos, centración excesiva en los efectos me­
dióles psicométricamente y una simplicación excesiva de los efec­
tos producidos entre el estudiantado, así como un clima de investi­
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gación que gratificaba la exactitud de las mediciones y la generali­
dad de la teoría que omitía la inadecuación entre los problemas es­
colares y los temas de investigación y tolera una comunicación ine­
ficaz entre investigadores y quienes se hallan al margen de ellos.

Recomendaban que los esfuerzos futuros debían diseñarse con­
templando:
a. responder a las necesidades y perspectivas de diferentes re­

ceptores;
b. esclarecer los complejos procesos organizativos, de enseñanza 

y de aprendizaje, que están en juego;
c. poseer importancia respecto a próximas decisiones públicas y 

profesionales;
d. informar en un lenguaje que resulte accesible a sus receptores.

El citado documento recomienda que de forma creciente:
a. se utilicen datos de observación, cuidadosamente convalidados 

(en ocasiones sustituyendo a datos procedentes de cuestiona­
rios y tests);

b. sea diseñada la evaluación de modo que resulte lo suficientemen­
te flexible como para permitir responder a acontecimientos no an­
ticipados (enfoques progresivos, y no diseño preordenado) y que

c. las actitudes respecto a valores, por parte del evaluador, ya es­
tén realzadas o bien restringidas por el diseño, queden puestas 
de manifiesto claramente ante los patrocinadores y las audien­
cias de la evaluación.

“Se reconoció que diferentes diseños de evaluación sirven para dis­
tintos propósitos y que incluso para un único programa educativo se 
pueden utilizar muchos diseños diferentes” (STENHOUSE, 1984, 164).

La perspectiva transaccional podría definirse en palabras de AN­
GULO (1988) como comprometida con el estudio y conocimiento de 
los procesos; requiere una transformación profunda e imaginativa 
de la metodología de investigación: diseños flexibles, emergentes y
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progresivos que surgen de la misma dinámica de la investigación; 
acepta las valoraciones en un triple sentido, pues reconoce la plu­
ralidad valorativa, ideológica y de intereses que rodea a un progra­
ma, gran parte de sus datos deben reflejar los significados subjeti­
vos, las opiniones y los juicios de los que viven del programa y la 
propia perspectiva es en sí misma una posición valorativa. La utili­
dad de un informe de evaluación estriba en que sea capaz de reco­
ger esa multitud de significados, experiencias y sentidos, de mane­
ra accesible a la gente que los ha construido. No se pregunta por la 
efectividad de un programa sino por el valor que tiene para mejorar 
la vida de las personas.

Desde otro punto de vista SANTOS (1992) diferencia entre evalua­
ción como “assessment” , “acountability” y “ research” .

La “accountability” surge ante la responsabilidad social, política o 
técnica de comprobar la eficacia de programas sociales financiados 
con fondos públicos y de los que es preciso averiguar hasta qué 
punto son fieles a los objetivos que motivaron su puesta en marcha.

El tercer enfoque entiende la evaluación como un proceso de refle­
xión crítica y sistemática sobre los hechos y actuaciones sociales, 
a la que denominamos evaluación como investigación. Se caracte­
riza por facilitar una información que permita la toma de decisiones 
racionalmente fundamentadas. Sus destinatarios son todos los im­
plicados en el programa, tanto responsables y ejecutores como 
usuarios. Su objeto de estudio es la comprensión de la realidad so­
cial en la que Intervenimos, en toda su complejidad. El conocimien­
to que genera va encaminado a la mejora de la práctica. Procura y 
trabaja en la generación de teorías. Pretende la transferibilidad de 
los conocimientos, teorías y resultados a otros programas. Utiliza 
métodos sensibles para captar la complejidad de los fenómenos 
evaluados. Se siente comprometida con la sociedad en general y 
con el desarrollo y profundización de la democracia política (AN­
GULO, CONTRERAS y SANTOS, 1991).
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2.2. E lección m e to d o ló g ica

Compartimos con SANTOS (1991) que “ La elección de la metodolo­
gía de evaluación depende, en gran parte, de la concepción ideoló­
gica y de la formación epistemológica del evaluador” , pero también 
“debe depender de las exigencias de la situación de investigación 
que se trate” (COOK y REICHART, 1986). Por tanto, nos parece im­
productiva la confrontación entre la metodología cuantitativa y la 
cualitativa. “No hay base para elegir uno de estos paradigmas sobre 
el otro, en todas y en cada una de las situaciones de investigación” 
(GUBA, 1985). “ Los investigadores que utilizan y dirigen evaluacio­
nes de los programas sociales y educativos se han interesado cada 
vez más por los métodos antropológicos. Este interés ha estado fa­
vorecido por la insatisfacción con la información proporcionada por 
los métodos cuantitativos y el reconocimiento de la unidad e impor­
tancia de los datos que pueden recogerse mediante los métodos 
naturalistas-cualitativos” (CNS, 1976). Nos parece imprescindible 
optar por la variedad y pluralidad metodológica, la triangulación y la 
negociación democrática de los resultados de evaluación.

Como estrategias optaremos por la observación no participante 
para el estudio cualitativo con las siguientes matizaciones: 
“ Normalmente, los observadores se denominan a sí mismos no par­
ticipantes cuando reducen al mínimo sus interacciones con los par­
ticipantes para centrar su atención no intrusivamente en el flujo de 
los acontecimientos. La observación no participante pone el acen­
to en el rol del investigador como un sujeto que registra los hechos 
desapasionadamente” (GOETZ y LECOMPTE, 1988, 153).

Hemos optado por la utilización de cuestionarios abiertos y entre­
vista semiestructurada para la evaluación de programas.

Asimismo, nos parece imprescindible la “ negociación democrática” 
de los resultados de esta investigación por medio de un proceso de 
triangulación entre las instituciones, el profesorado y el equipo de 
investigación.
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2.3. La c o m p le jid a d
d e  la e d u c a c ió n  sexual

Es evidente si consideramos los diferentes modelos de Educación 
Sexual, los diferentes sectores implicados, la diversidad de temas y 
niveles educativos que implica y especialmente las resistencias per­
sonales y colectivas que puede generar y el carácter social de la 
educación y las relaciones implicadas.

“ El mundo social no es fijo, ni estable, sino dinámico y cambiante 
por su carácter inacabado y constructivo. Por una parte, la vida so­
cial es la creación convencional de los individuos, grupos y comu­
nidades a lo largo de la historia. Las complejas así como cambian­
tes relaciones condicionadas, de conflicto o colaboración, entre los 
individuos, grupos y sociedades han ido creando lo que denomina­
mos realidad social. Así pues, los modos de pensamiento y com­
portamiento individual o colectivo, así como las normas de convi­
vencia, las costumbres y las instituciones sociales, son el producto 
histórico de un conjunto de circunstancias que los hombres (y mu­
jeres) construyen de forma condicionada, es decir, que las elaboran 
activamente tanto como pasivamente las padecen” (PÉREZ 
GÓMEZ, 1992, 119).

Estas características estarán, muy presentes en el caso de la edu­
cación sexual, especialmente si consideramos el grado de implica­
ción subjetiva. No es posible distanciarnos del objeto de conoci­
miento como si se tratara de la enseñanza de las matemáticas 
puesto que virtualmente estamos siempre implicados en una forma 
de vivir cotidianamente la sexualidad. Por tanto, el hecho de ser ob­
jetos y sujetos del fenómeno sexual le confiere una característica 
especial. Así, una vez que presentemos los resultados entendere­
mos la expresión que da título a este informe de evaluación.
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El conocimiento sexual entendido como conocimiento de nosotros 
y nosotras mismas, de las demás personas, de las relaciones inter­
personales y las instituciones nos implica plenamente.

Por otra parte, las instituciones sociales que regulan el comporta­
miento sexual han sido construidas históricamente para cumplir una 
determinada función social y como tales deben ser comprendidas.

Finalmente, una característica destacable es el carácter interactivo 
entre procesos individuales y colectivos en la construcción del co­
nocimiento sexual y en el uso social de este conocimiento.

Es un tema que ciertamente no está exento de conflictos, por la re­
lación directa que guarda con los valores y las normas sociales que 
dificultará su análisis crítico y su transformación.
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DESCRIPCIÓN DEL ESTUDIO: 
PROBLEMA Y OBJETIVOS

3



Si bien es cierto que ia Comunidad Andaluza ha contado con una 
propuesta de Educación para ia Salud en los centros educativos que 
incluía la sexualidad humana, la actual Reforma Educativa y los 
Diseños Curriculares para Andalucía, han puesto de manifiesto la 
inexistencia de una política educativa global en materia de 
Educación Sexual y la necesidad de disponer de una información de 
primera mano, de un estudio exhaustivo que nos permita conocer el 
alcance que tienen en estos momentos los programas, las dificulta­
des que encuentra el profesorado, las resistencias, carencias, así 
como las relaciones entre innovación y formación de profesorado.

Una precisión terminológica imprescindible en que hemos conside­
rado el término programa en sentido amplio: nos referimos a cual­
quier intento de hacer educación sexual formal y no formal, así co­
mo a cualquier actividad desarrollada en los centros, desde la acti­
vidad individual del profesorado a partir de los libros de texto, pa­
sando por trabajos de grupo hasta llegar a la sistematización máxi­
ma de estas actividades.

En este sentido sabemos por la literatura de innovación educativa 
que aunque un centro educativo disponga de un programa exhaus­
tivo, la práctica educativa transforma y simplifica en numerosas 
ocasiones, ese programa.

En consecuencia, nos proponemos conocer la génesis y desarrollo 
de los programas de Educación Sexual en Andalucía.

Este objetivo supone analizar el grado de desarrollo e implantación 
que han alcanzado los programas, enfoques, profesorado que se 
implica en cada centro, duración y calidad de las actividades, sec­
tores sociales implicados y -de forma especial- las dificultades que 
encuentra el profesorado en la ejecución de los mismos.
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EVALUACIÓN CUALITATIVA 
DE PROGRAMAS Y NECESIDADES 

DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

4



4.1. In troducc ión

Cuando se pretende evaluar programas educativos concretos se 
hace necesario tomar contacto directo con los agentes implicados. 
Es por lo que un estudio cualitativo nos proporciona la información 
más completa posible sobre como se configuran los programas, 
cuáles son las causas de su origen, que implicación supone en el 
profesorado, con qué problemas se encuentran...

Desde nuestro punto de vista, nos parecía mucho más interesante 
desmenuzar la realidad vivida por determinados centros escolares 
representativos de la diversidad que presenta una comunidad, que 
acumular datos estadísticos sin llegar a profundizar en cada una de 
las dimensiones que consideramos determinantes para que cual­
quier proyecto educativo llegue a buen fin.

Conocer el centro desde dentro estableciendo debates con y entre 
el profesorado nos iba a proporcionar una visión más ajustada a la 
realidad y un excelente punto de partida para comprender la pro­
blemática que plantea la educación sexual e intentar promover su 
cambio y mejora.

4.2. O b je tivos

Nos proponemos conocer exhaustivamente la realidad de los cen­
tros educativos desde dentro para obtener información sobre la 
práctica educativa actual, la que consideran ideal y las diferencias.

Asimismo, una serie de aspectos claves del desarrollo e Implanta­
ción de los programas de educación sexual y las necesidades de 
todo tipo para que la práctica actual pueda mejorarse.
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4.3. Centros

Para la selección de los centros participantes en nuestro estudio 
hemos recurrido al procedimiento denominado “selección basada 
en criterios” frente al muestreo probabilístico. (GOETZ y 
LeCOMPTE, 1988, 93).

Los criterios utilizados han sido: un centro de cada provincia, el nú­
mero de unidades de los centros, la zona de ubicación geográfica, 
la actividad económica predominante, centros privados y públicos, 
religiosos laicos.

Para la selección de los centros, y tras aplicar estos criterios, se ha 
contado con la participación de un grupo de personas conocedoras 
de la realidad educativa andaluza.

Complementariamente, la idea de elegir un centro completo se apo­
ya en las recientes investigaciones sobre innovación educativa que 
señalan la necesidad de tomar como unidad de cambio el centro en 
su globalidad. Asimismo por el enorme respeto que nos merece el 
trabajo de los centros, hemos preferido no incluir el nombre de los 
mismos.

4.4. Instrumentos

Dispusimos en primer lugar de un cuestionario abierto (Apéndice I) 
que contenía las siguientes preguntas:
1. “¿Qué educación sexual se ha realizado en el Centro durante el 

curso escolar 1991-1992?” ;
2 . “ ¿Qué educación sexual sería deseable, la ideal?” ;
3. “ ¿Qué diferencias existen entre la práctica real y la deseable?, y
4 . Priorización de las necesidades.
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El segundo instrumento utilizado fue una entrevista semiestructura- 
da que recogía información sobre diecinueve categorías referidas a 
los programas educativos.

Las preguntas se pueden caracterizar, de acuerdo con la tipología 
elaborada por SCHATZMAN y STRAUSS (citados por GOETZ y 
LeCOMPTE, 1988, 140) como preguntas de información, de aboga­
do del diablo, hipotéticas que estimulan la especulación, preguntas 
de postular el ideal y preguntas proposicionales que revelan o veri­
fican las interpretaciones.

Se disponía de un guión que orientaba la entrevista pero sin con­
dicionarla.

4.5. P roced im ien to
4.5.1. Recogida de los datos

Se realizó una prueba piloto en dos centros con características si­
milares a los elegidos en la muestra de estudio que permitió ajustar 
los diferentes instrumentos a la realidad que queríamos observar.

El contacto previo con los centros se realizó de forma telefónica pa­
ra concertar el día y hora de la entrevista, así como para informar 
del objetivo de nuestro estudio. La disposición de los centros fue 
siempre positiva.

Posteriormente se envió un cuestionario que nos permitió conocer 
previamente las características más relevantes del centro y el tipo 
de actividades que desarrollaban (Apéndice I).

Para reflejar el ambiente general de desarrollo de la entrevista, las 
actitudes del profesorado y el contexto o clima general de la misma 
se utilizó una guía de observación que recogía los aspectos que se 
señalan a continuación.
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Como llegó cada sujeto a la entrevista (reclamado por el entrevista­
dor, por propia iniciativa, después de alguna insistencia, exigiendo 
condiciones, limitando el tiempo, etc).

• Qué grado de implicación tiene en las respuestas que da, en las 
posturas que toma, en las opiniones que defiende, etc.

• Quién nos recibe a la llegada al centro y adonde nos conducen. 
Qué puesto o papel desempeña en el contexto organizativo esco­
lar (qué puesto “ real” ocupa, qué papel “oficial” desempeña, etc.).

• Qué contradicciones o coincidencias existen con lo que dicen 
otras personas, con otros datos, con lo que se ha observado.

• Qué tipo de inclusión existe cuando utiliza “nosotros” : todos-ios 
amigos-ios reformadores-ios más trabajadores.

• Qué tono utiliza para expresarse (irónico, agresivo, defensivo, co- 
laborativo, etc).

• Qué actitud manifiesta respecto al Centro (ocultar los trapos su­
cios, contar cosas llamativas, cultivar una buena imagen a toda 
costa, etc).

• En qué momento de la historia del Centro se celebra la evaluación 
y, por consiguiente, la entrevista: de conflicto, víspera de vaca­
ciones, comienzo del curso, época de controles, tiempo de plani­
ficación, etc.

•  En qué ambiente general se desarrollan los primeros diez minutos 
de la entrevista (desconfianza, expectación, indiferencia, interés). 
Qué cambios se producen a lo largo de la entrevista. Se producen 
comentarlos interesantes en el descanso de la entrevista, al fina­
lizar o al iniciarse, pero fuera de la sesión formal de evaluación 
(SANTOS, 1990).

El procedimiento llevado a cabo en las sesiones fue considerado 
como una entrevista clínica en grupo. En cada sesión de trabajo es­
tuvieron presentes el profesorado del centro, tres miembros del 
equipo de investigación: un coordinador o coordinadora y dos ob­
servadores u observadoras. La observación siempre la realizaron 
una persona perteneciente a la Universidad de La Laguna junto a un
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profesor o profesora de EGB en ejercicio de la comunidad andalu­
za, lo que proporcionaba un mayor enriquecimiento a la hora de 
contrastar los datos recogidos desde ópticas diferentes. Esta prác­
tica no viene siendo habitual, pero desde nuestra perspectiva era 
imprescindible la presencia de profesorado en activo de la comuni­
dad andaluza.

Una vez realizadas las presentaciones y expuestos los objetivos ge­
nerales del trabajo de investigación y del estudio concreto que es­
tábamos realizando en ese momento, el coordinador o coordinado­
ra pidió al profesorado que se agrupara por ciclos (EGB) o semina­
rios (EEMM). Cada grupo debía elegir un coordinador o coordina­
dora que recogiera las respuestas y las comunicara verbalmente en 
la puesta en común. El tiempo destinado para el desarrollo total de 
la sesión se preveía fuera aproximadamente de dos horas, variando 
en función de las características contextúales; para las preguntas 1 
y 2 que se respondían conjuntamente y por escrito se les dio un 
tiempo aproximado de 10 o 15 minutos, quedando el resto para la 
exposición y debate de sus respuestas, así como para contestar las 
dos últimas preguntas por escrito.

A partir de las respuestas que comunicaban verbalmente, se inició 
una entrevista colectiva que trataba de recoger la información ne­
cesaria sobre las diecinueve categorías elaboradas previamente y 
siguiendo la estructura de una entrevista semiestructurada. Es de­
cir la persona que conducía la entrevista formulaba preguntas dife­
rentes en función de las respuestas que iban obteniendo.

El guión inicial del que partía el coordinador o coordinadora para 
conducir la sesión fue el siguiente:

1. Génesis, desarrollo e implantación del programa de E.S.
2. Características de la E.S. en el centro.
3. Causa o causas del surgimiento de las actividades de E.S.
4. Grado de implicación del profesorado.



5. Conflictos. Cuándo han surgido los conflictos (con madres, pa­
dres, alumno o alumna, compañero o compañera), cómo se re­
suelven. La clave para la solución de conflictos es la regulación 
Individual o se recurre a la regulación social-colectiva. La con­
cepción Implícita es que la sexualidad es individual y privada y 
por tanto la solución a los conflictos también lo es, o existe otra 
concepción diferente.

6. Valoración del conjunto de actividades desarrolladas.
7. Relaciones personales y organizativas. Grado de coordinación 

entre ciclos y centro.
8. Valoración de la E.S. con respecto a otros ámbitos del conoci­

miento. Esta será una cuestión clave. Puede que formalmente 
consideren importante la E.S., pero Implícitamente estar deses­
timándola. Por ello debe indagarse en esta dirección.
Son realmente los problemas de tiempo la causa para no abor­
dar más ampliamente los contenidos de E.S. Por qué cualquier 
persona no puede impartir la E.S. si en otros ámbitos del cono­
cimiento esto parece importar menos. Realmente el control ide­
ológico es mayor en este ámbito que en otros (poner un ejemplo 
de las matemáticas). Realmente consideran que es más impor­
tante para la vida cotidiana saber multiplicar o escribir sin faltas 
de ortografía que “aprender a ser felices” . Por qué.

9. Calidad de los programas.
10. Contenidos que se imparten. Qué problemas plantea el hecho 

de que la E.S. se entienda como un área transversal. Debería 
existir una asignatura específica denominada E.S. y obligatoria 
para todos los niveles educativos. Es muy importante abordar 
el papel diferencial de los contenidos. Respecto a un tema que 
casi todo el mundo aborda, como es la reproducción: se enfo­
ca desde una perspectiva exclusivamente biológica o se consi­
deran también las variables socioculturales. Ante un contenido 
como éste se alude fundamentalmente a los aspectos biológi­
cos, a los preventivos (evitar los embarazos), o a planteamien­
tos más amplios. Resultará clarificador que nos expliciten con 
cierto detalle cómo explican el tema en clase.



Cuál es el valor diferencial que atribuyen a los preconceptos o 
requisitos previos para abordar el aprendizaje de un tema en 
comparación con otras áreas de conocimiento.
Qué valor diferencial atribuyen a la interacción entre iguales, es 
decir, por qué puede resultar incómodo que un reducido grupo 
de clase esté “más espabilado” que los demás. Cómo se valo­
ra este mismo aspecto en otros contenidos. Generalmente en 
otros contenidos el problema parece ser que determinados 
alumnos se “aburren” porque saben más, mientras que si sus 
conocimientos son superiores en contenidos sexuales pueden 
“espabilar” más de la cuenta a los compañeros.

11. Fases, etapas, metodología, evaluación.
12. Conocimiento del DCB (Diseño Curricular Base) y del DCBA 

(Diseño Curricular Base de Andalucía).
13. Materiales que se emplean. Debe aprovecharse cualquier even­

to relacionado con los materiales. Por ejemplo, ante la explica­
ción del uso de un vídeo profundizar en qué contexto se utiliza 
y para qué. Especialmente debemos averiguar qué relaciones 
existen entre los materiales y las actividades de enseñanza y 
aprendizaje.

14. Sectores implicados. Han intervenido sectores como las madres 
y padres y otros grupos sociales de la comunidad en la que está 
inserto el centro. Por qué han intervenido estos sectores. En ca­
so de que no hayan participado, se considera necesario.

15. Apoyos externos. Qué tipo de apoyo externo se considera ne­
cesario. Cuál tendría que ser o es de hecho la función primor­
dial del asesor externo. El asesor o asesora debe ser un sexó­
logo, un experto en contenidos o un asesor curricular. Qué ins­
titución debe ser responsable de asegurar los apoyos externos. 
En qué medida contribuye al éxito de un programa la presencia 
o no de apoyos externos.

16. Futuro de la educación sexual.
17. Instituciones y E.S.
18. Educación sexual no formal.
19. Impedimentos o inconvenientes para la educación sexual.
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Como es habitual en los estudios etnográficos, todas las sesiones 
fueron grabadas y las dos personas que en cada sesión observaban 
iban tomando notas de campo de la forma más exhaustiva posible.

Finalmente, se procedió a recoger por escrito las necesidades del 
centro, pidiéndoles que se reunieran por ciclos o departamentos, 
para después hacerlo por centro si esto era posible por la disponi­
bilidad de tiempo.

4.5.2. Procedimiento de análisis de datos

De acuerdo con la metodología utilizada en los estudios de casos, 
existen cuatro formas básicas de triangulación de los datos que 
contribuyen a la verificación y validación en el análisis cualitativo 
(PATTON, 1990, 464). Triangulación metodológica, utilizando dife­
rentes métodos de recogida de la información. Triangulación de re­
cursos o fuentes, uso de múltiples analistas de los datos y triangu­
lación de perspectivas teóricas (PATTON, 1990, 464).

En nuestro caso hemos utilizado dos formas de obtención de la in­
formación: la grabación de las sesiones completas y las notas de 
campo tomadas por dos observadores diferentes. Todas las graba­
ciones fueron transcritas literalmente. A continuación se contrasta­
ron las notas de campo de las dos personas observadoras, esta­
bleciendo a partir de una primera lectura una categorización apro- 
ximativa, una tentativa de clasificación del material obtenido en tor­
no a las categorías generales. Se reunió toda la información dispo­
nible en un solo documento.

A partir de la información disponible en el documento anterior, se 
revisaron las categorías iniciales de observación, introduciendo al­
gunas modificaciones interesantes en base a informaciones no pre­
vistas siguiéndose un proceso inductivo de revisión de estas cate­
gorías y creación de subcategorías que permitieran clasificar toda la 
información obtenida.
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Cada una de las personas observadoras, tras una nueva lectura ri­
gurosa y exhaustiva revisó las categorías a partir de la Información 
de los protocolos y propuso la creación de subcategorías.

A continuación y en sesiones de trabajo conjuntas de todo el equi­
po de investigación se contrastaron las cuatro fuentes de creación 
de categorías y subcategorías, discutiéndose las contradicciones y 
coincidencias, para de nuevo por medio de un proceso inductivo 
generar nuevas categorías y subcategorías definitivas. A continua­
ción se llevó a cabo una primera clasificación y selección del mate­
rial en las categorías creadas (Apéndice III).

Estas clasificaciones fueron revisadas tres veces más por un miem­
bro del equipo de investigación y vueltas a reformular hasta ser pre­
sentadas tal como figuran en el apéndice.

Así pues, se siguió un proceso descrito en la literatura científica 
(PATTON, 1990, 388). Ensamblaje de toda la Información obtenida 
sobre los programas, construcción de un primer modelo que per­
mitiera organizar, clasificar e interpretar los datos y una última fór­
mula de presentación de los datos.

Las categorías y subcategorías quedaron definitivamente construi­
das de la forma que explicamos a continuación.

1. Origen de los programas. Vimos que podíamos englobar las 
causas del origen en dos grandes grupos: interno o externo al 
centro; dentro del origen interno se distinguía específicamente 
si había surgido a partir de un conflicto, si la demanda había 
partido del alumnado o del profesorado, bien por propia inicia­
tiva, bien por la introducción de programas concretos; si la cau­
sa era un hecho externo al centro distinguimos entre si se par­
tió de algún servicio de apoyo, de algún curso o seminarlo al 
que asistió el profesorado, de alguna propuesta institucional o 
de algún programa exógeno al centro.
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2. Génesis, desarrollo e implantación de programas. Referente 
a esta dimensión detectamos una amplia gama de respuestas 
que iban desde no plantearse formalmente la necesidad de in­
tervención en educación sexual hasta la existencia de un pro­
grama explícito que podía ser especifico de educación sexual, 
educación para la salud o coeducación, pasando por diferentes 
niveles de formalización: educación sexual de una manera pun­
tual, se imparten contenidos de otras áreas relacionados con 
sexualidad o como área transversal.

3. Características de la educación sexual. Con esta dimensión 
intentábamos adecuar sus respuestas a alguno de los modelos 
que caracterizan el tipo de educación sexual que se impartía: 
represivo, donde se niega toda posibilidad de formación pues­
to que se considera negativo cualquier tema relacionado con la 
temática sexual, preventivo donde la educación sexual se redu­
ce a los temas relacionados con la anticoncepción o los “ ries­
gos” para la salud, o integrador humanista donde se intenta 
desde una perspectiva socio-crítica enmarcar la educación se­
xual como un área donde confluyen perspectivas desde cono­
cimientos diferentes.

4. Grado de implicación del profesorado. Sobre esta dimensión 
encontramos respuestas que denotaban desde un desinterés 
absoluto, bien por no sentirse implicados en el tema bien por 
una actitud pasiva, hasta una implicación pasiva ya fuera a ni­
vel individual o de grupo.

5. Conflictos. Con esta dimensión pretendíamos detectar qué tipo 
de conflictos se generaban en el centro al tratar el tema de la 
educación sexual y a qué eran debidos, así como la forma de re­
solverlo: individual o colectivamente. Cuando no demostraban 
explícitamente la existencia de conflictos, intentamos evaluar a 
través de sus respuestas si realmente no tenían conciencia de los 
mismos, si se ocultaban o si los anticipaban como algo negativo.



6. Valoración de las actividades. Las actividades realizadas no 
eran valoradas o bien reflexionaron sobre ellas de forma impro­
visada a raíz de la entrevista en algunos de los centros, y en 
otros sí tenían una apreciación sobre ellas, aunque podían o no 
tomar medidas concretas a partir de su reflexión.

7. Relaciones personales y organizativas (coordinación). En al­
gunos casos no se planteaba la necesidad de coordinarse y en los 
casos en que sí lo habían hecho vimos que algunos no habían en­
contrado ninguna fórmula adecuada y otros sí se coordinaban a 
distintos niveles: por ciclos o departamentos, centro o zona.

8. Valor diferencial de la educación sexual. En cuanto al valor de 
la E.S. con respecto a otras áreas, encontramos casos en que 
explícitamente le daban un mínimo o ningún valor, la considera­
ban igualmente importante o le daban una especial importancia 
con respecto a las demás.

9. Formalización de los contenidos. Encontramos casos en los 
que no había ninguna selección formal de los contenidos, se tra­
bajaban indiferentemente ciertos temas de forma improvisada o 
por demanda del alumnado. En los casos en que existía una for­
malización podía responder al uso del curriculum prescrito, co­
mo en otras áreas, a su relación con el componente ideológico 
de los contenidos o a criterios considerados “científicos” .

10. Desarrollo de programas: fases, metodología, evaluación.
Si no existía un programa formal de educación sexual no se 
alude a su desarrollo. Cuando existe algún tipo de formaliza­
ción, encontramos que había referencias a algunos componen­
tes curriculares aislados, en unos casos y la elaboración de un 
modelo metodológico, en otros.

11. Conocimiento del Diseño Curricular Base (DCB) y Diseño 
Curricular Base de Andalucía (DCBA). En general, encontra­
mos un alto grado de desconocimiento sobre los diseños curri-
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culares; por lo que categorizamos sus respuestas entre las que 
demostraban desconocimiento e indiferencia y las que a pesar 
de conocerlos superficialmente mostraron Interés por profundi­
zar en ellos.

12. Materiales. En cuanto al uso del material, vimos que en algu­
nos casos no utilizaban ningún material por no conocer ningu­
no específico, en otros se utilizaban materiales estructurados 
relacionados o no directamente con la educación sexual y por 
último, también detectamos el uso de materiales no estructura­
dos didácticamente.

13. Sectores implicados. Aquí pudimos ver reflejado en sus res­
puestas si en sus programas estaban implicados alumnado, 
madres y padres u otros sectores sociales.

14. Apoyos externos. Si se contaba con algún tipo de apoyo exter­
no, constatamos cuál era su procedencia y cómo lo valoraban.

15. Futuro de la educación sexual. En las respuestas correspon­
dientes a esta dimensión, el profesorado en algunos centros no 
se planteaba cambiar la situación que mantenía y en otros veía 
la necesidad de revisión, aproximándose en algunos casos al 
concepto de transversalidad previsto en la Reforma.

16. Coeducación y educación sexual. Esta fue una de las dimen­
siones que añadimos, a posteriori, al guión inicial. Este tema 
surgió con identidad propia en las entrevistas por lo que consi­
deramos categorizarlo independientemente de otras dimensio­
nes. En algunos centros aparecía el concepto explícitamente y 
en otros de una manera implícita.

17. Curriculum oculto. Esta dimensión, aunque parecía estar reco­
gida dentro de las iniciales, vimos que valía la pena considerar­
la aparte por su importancia en el desarrollo de los programas.
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El curriculum oculto aparecía manifiesto a partir de programas 
formales o no formales.

18. Perfil profesional adecuado para impartir educación sexual.
Cuando el profesorado hablaba de las necesidades que de­
mandaban para llevar a cabo un programa de E.S. manifesta­
ban el problema de la formación. En esta dimensión encontra­
mos que los centros que se planteaban encontrar un perfil pro­
fesional adecuado hacían referencia a una formación sexológi- 
ca específica, a un profesorado con creencias éticas o religio­
sas o, bien, a especialistas externos al centro.

19. Impedimentos, inconvenientes o resistencias hacia la edu­
cación sexual. Esta dimensión surgió al comprobar que eran 
muchas las resistencias e inconvenientes que manifestaba el 
profesorado a la hora de impartir educación sexual en los cen­
tros. Las categorías que utilizamos para clasificar sus respues­
tas fueron: miedo a las críticas de ciertos sectores sociales, a 
cuestionar su propia sexualidad, a despertar en el alumnado 
conductas prematuras; la falta de formación, de recursos o de 
apoyos institucionales.

Algunas subcategorías fueron conservadas a pesar de no disponer 
información sobre ellas, aunque hubieran existido preguntas for­
malmente dirigidas a obtenerla. Las omisiones revelan datos socia­
les significativos.

Teniendo en cuenta estas 19 dimensiones y sus respectivas cate­
gorías y subcategorías se configuraron cuadros de doble entrada 
con cada uno de los centros investigados. En la casilla correspon­
diente a cada dimensión se ejemplifica con alguna parte del proto­
colo la respuesta encontrada en los centros, destacándose si co­
rresponde a una postura individual, de ciclo o seminario o de cen­
tro. Hemos de indicar que se han utilizado los códigos 1, 2 y 3 en 
los resultados.
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4.6. Resultados

Para la presentación de los resultados hemos optado por su sepa­
ración en cuatro apartados correspondientes a las respuestas obte­
nidas al cuestionario escrito en cada uno de los ocho centros, los 
resultados referidos al contexto de desarrollo de la entrevista, la 
evaluación de los programas y el diagnóstico de las necesidades de 
los centros.

4.6.1. Contexto y actitudes del profesorado durante 
la entrevista.

FIG. 2 CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE ALMERÍA

ACTITUDES DEL PROFESORADO 

Quién nos recibe, dónde
•  Antes de reunimos con los profesores y profesoras nos recibe el director, nos esperaba. Nos 

comenta que había estado el inspector por allí y que le dijo que él no sabía nada, no tenía co­
nocimiento de este proyecto, que era raro que la Consejería no le hubiese informado... El di­
rector nos lo expone para ver qué se hace ante este planteamiento. Insinúa que tendríamos 
que anular la entrevista.

•  Es el primer día de clase, están muy ocupados con los alumnos y alumnas.... No son pegas pa­
ra no hacer la entrevista, de hecho se quedan más tiempo del que nosotros esperábamos: va­
rias horas.

Cómo llegan a la entrevista
•  No hay que insistir por parte del entrevistador para que los profesores y profesoras sean lla­

mados o acudan a la entrevista. Es una tarea que hay que cumplir y el director ha dado las con­
signas para el desarrollo del día en las que se incluye la entrevista. No se observan resisten­
cias para asistir a la entrevista, excepto el hecho de que es un día malo, etc.

Grado de implicación
•  No es una actitud activa ni en contra ni a favor, hay que hacerla y punto. Aunque hubiesen pre­

ferido hacerla en otro momento o quizá no hacerla.
•  La actitud en cuanto a la educación sexual no es una actitud negativa: se hará si hay medios- 

apoyo (horas...) y si los padres no se oponen. Esta cuestión sobre los padres es ambigua: por
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un lado tendrán que estar de acuerdo, no oponerse o pensar que se oponen, y por otro lado, el 
director nos dice que los padres tampoco se enteran de lo que se hace en el centro sobre edu­
cación sexual porque no hay comunicación.

Contradicciones y coincidencias
•  Al margen de la entrevista no hay otros datos observados para que podamos establecer con­

tradicciones con lo que se dice. Entre ellos hay opiniones distintas a la "oficial" pero no aca­
ban de manifestarse abiertamente.

A quién incluye "nosotros" y "nosotras"
•  El director representa la postura oficial con respecto a los temas sobre los que se les interro­

ga. Se muestra como el intérprete autorizado y en exclusiva de los principios del centro (reli­
gioso). Eso sí, se hace de forma no impositiva, todos pueden participar con su opinión, porque 
se espera de cada uno que estén de acuerdo con la filosofía del centro. Se habla de "nosotros" 
como unidad de fines e interpretación de la realidad según los objetivos pedagógicos que el 
centro tiene. Las opiniones distintas no son consideradas como manifestaciones de la plurali­
dad sino como producto del desconocimiento o de la mala interpretación frente a la interpre­
tación oficial del director. Hay que tener en cuenta que el director es nombrado por la orden 
religiosa a la que pertenece (él y el centro educativo) y esto le da autoridad y poder para ha­
cer interpretacioues.

Tono
•  El tono general es de colaboración con la entrevista. Es defensivo cuando se tocan algunos te­

mas pero no es agresivo. Diríamos que es un tono general defensivo en clave "diplomática". 
Defensivo de sus posturas, de lo que hacen, de su filosofía con respecto a la enseñanza, de 
sus principios y sus fines pedagógicos al margen del curriculum explícito.

Actitud mantenida frente al Centro
•  El claustro espera que el director dé su explicación, digamos oficial del centro. Es una explica­

ción en clave positiva que tiene el tono de declaración oficial, de postura oficial del centro. Hay 
silencios breves antes de responder una vez se ha hecho cada pregunta. Tras ese silencio es 
siempre el director el que responde con la "postura oficial". Hay unanimidad prácticamente an­
te todo (aparentemente al menos). Hay algunas opiniones personales distintas a las "oficia­
les" pero no acaban de exponerse abiertamente ni están estructuradas pedagógicamente de 
modo coherente.

Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  Es el primer día de clase y están un poco liados con el alumnado pero esto no impide que se 

dedique todo el tiempo necesario a la entrevista. Si hay que hacerla se hace. Todos respon­
den disciplinadamente.

Ambiente
•  Al principio de la entrevista hay una expectación sobre el tema de la reunión. Hay interés ex­

pectante por ser el tema que es. Nunca se ha tratado este tema tan abiertamente y en clave
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positiva, tal y como se hace ahora. Esto hace que las actitudes a lo largo de la entrevista se 
hagan cada vez más sinceras y positivas. Se tratan libremente todos los temas que se pro­
ponen aunque ya hemos dicho que es el director el que impone la pauta. Quedan un tanto 
asombrados por la forma directa, abierta y "natural" con que se trata este tema por parte del 
entrevistador...
Se logra un clima de "sinceridad" y esto se refleja en el ambiente de confianza y familiaridad 
que se da en el tiempo de descanso y al final de la entrevista. Este clima positivo se refleja en 
las opiniones totalmente peregrinas que algunos de los asistentes dan. No se manifestarían 
de este modo si no se hubiese logrado un cierto clima de confianza mutua. Este clima de res­
peto por las distintas opiniones no se consigue ocultando artificialmente los puntos de vista 
distintos y hasta contrapuestos que de hecho se dan, en algunos de los temas, entre el entre­
vistador y algunos de los entrevistados.

Como en la tabla de actitudes podemos apreciar, la toma de con­
tacto de las personas entrevistadoras con el Centro y su claustro de 
profesores y profesoras, se desarrolló de forma muy correcta en 
cuanto al trato. Al llegar al centro ya nos esperaban y estaban ente­
rados de qué es lo que íbamos a hacer. Estaban muy predispuestos 
a colaborar. No costó romper la frialdad inicial. Todos los profeso­
res y profesoras acudieron a la entrevista puntualmente.

A lo largo de la sesión de trabajo con todo el claustro del centro, no 
se manifiestan de forma explícita opiniones distintas en las cuestio­
nes de fondo. Es el director el que da la opinión, digamos “oficial” 
del centro. Hay que tener en cuenta que se trata de un colegio pri­
vado con un ideario religioso. Observamos que algunos de los te­
mas tratados en la entrevista no son considerados de la misma for­
ma por todas las personas presentes pero las discrepancias no aca­
ban de manifestarse explícitamente cuando se trata de opiniones 
distintas a las manifestaciones hechas por el director.

El tono logrado en la entrevista es de sinceridad. Ello no excluye 
una cierta actitud defensiva (legítima) del ideario pedagógico del 
centro. Esta defensa tan claramente ideológica no la encontramos 
en otros centros. El tono general de sinceridad de la entrevista se
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refleja en el desenfado con que las ideas más diversas son expre­
sadas y defendidas por algunos de los asistentes. Esto no se daría 
si el ambiente fuese forzado, frío y de compromiso como en los pri­
meros minutos de la entrevista.

El tema del que se trata crea un interés expectante. Pensamos que 
la sexualidad no se ha tratado nunca en el centro de forma tan 
abierta y directa. La forma que la persona entrevistadora tiene de 
abordar la cuestión, sin eufemismos, ni rodeos y tratando absoluta­
mente todas las cuestiones relacionadas con la sexualidad, hace 
que los profesores y profesoras presentes expliciten sus verdaderas 
opiniones y creencias.

Podemos concluir, como idea general sobre el desarrollo de la en­
trevista en este centro, que se logró abordar todos los aspectos de 
interés para el cometido de la evaluación de la Educación Sexual en 
Andalucía y que se hizo de forma directa, con un tratamiento a fon­
do y sincero de todas las cuestiones tratadas. Por parte de las per­
sonas entrevistadoras no hubo ocultación de sus opiniones y cre­
encias, desviación de la conversación hacia aspectos más superfi­
ciales, excusas o evasiones dialécticas para descentrar la conver­
sación de las preguntas hechas por su parte.
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FIG. 3: CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE CADIZ

ACTITUDES DEL PROFESORADO 

Quién nos recibe, dónde
•  Nos reciben muy bien. Pronto se rompe el hielo de entrada. Es el jefe de estudios el que de 

forma muy dinámica y natural nos atiende. Se disculpa porque han entendido mal la convoca­
toria. Pensaban que era sólo para el profesorado que estaba haciendo un programa de traba­
jo con el Ayuntamiento. El jefe de estudios se dedica a avisar al resto del profesorado. La en­
trevista se hace en la biblioteca del centro.

Cómo llegan a la entrevista
•  Es el jefe de estudios el que trata de avisar al mayor número de profesores y profesoras posi­

ble para que acudan a la reunión. Habían entendido que era sólo para un grupo del profesora­
do relacionado con un programa del Ayuntamiento y el resto no pensaba asistir. Están salien­
do ya del colegio para sus casas y les avisa sobre la marcha.

Grado de implicación
•  El grupo de profesores y profesoras que finalmente asiste está sinceramente interesado en el 

tema. Se implica claramente en la conversación.

Contradicciones y coincidencias
•  No se observan contradicciones. Son sinceros y transparentes al mostrar la realidad de su cen­

tro con respecto al tema del que se habla.

A quién incluye "Nosotros" y "Nosotras"
•  Es un reducido número de profesores y profesoras los que han trabajado el tema de alguna 

manera y los que están interesados en la coeducación, los roles, etc. El trabajo que han de­
sarrollado ha sido bastante al margen de la mayoría del resto del profesorado. Parecen ini­
ciativas individuales o de pequeños grupos, por ejemplo por niveles. Eso no quiere decir que 
exista una resistencia en el centro a trabajar estos temas. Simplemente no han sido objetivo 
del centro...

Tono
•  El tono utilizado es distendido y colaborativo. Se muestran interesados por el tema y no se ob­

serva competitividad entre ellos ni esfuerzos por quedar lo mejor posible. Tratan de reflejar la 
realidad del centro.

Actitud mantenida frente al Centro
•  No se esfuerzan por dar una imagen de la realidad del centro distinta a la existente. Hablan 

con naturalidad de los aspectos positivos y negativos. Cuando hay un trabajo de años, por po­
co extenso que sea, lo dicen; cuando tienen que reconocer que no han trabajado el tema en 
los seminarios, lo hacen; cuando hay un trabajo discontinuo igualmente lo reconocen, etc.
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Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  La entrevista se realiza los primeros días del curso. No podemos profundizar en su historia 

reciente.

Ambiente
•  Se muestran expectantes y realmente interesados. Hay que tener en cuenta que en la reunión 

está el profesorado que ha llevado a cabo algún tipo de trabajo al respecto: o por su cuenta o 
con el Ayuntamiento. En el transcurso de la reunión se muestran sinceros y colaborativos. 
Interesados por llevar a cabo programas de Educación Sexual. Quisieran participar en algún 
programa oficial....

El recibimiento es correcto y cordial. Nos recibe el jefe de estudios. 
Se muestran interesados por realizar la entrevista y colaborar en el 
estudio que llevamos a cabo. Aunque se produjo un malentendido 
con respecto a la hora y el día de realización de la entrevista y a pe­
sar de coger a los profesores y profesoras saliendo del Centro, no 
ponen impedimentos para reunirse y hacer la entrevista. El jefe de 
estudios se encarga de avisar a los profesores y profesoras. Los 
que finalmente se reúnen están verdaderamente interesados en el 
tema e incluso ya lo han trabajado en cursos anteriores.

Durante la entrevista muestran una gran sinceridad con respecto a la 
situación de la educación sexual en el centro. No tratan de defender 
posturas a ultranza y están abiertos a la colaboración de agentes ex­
ternos al centro. Es admirable su predisposición a tratar el tema des­
de una perspectiva pedagógica y de implicación personal.

A pesar de que el tiempo es menor del que hubiésemos deseado, 
logramos tratar los temas de más importancia para los objetivos del 
estudio que llevamos a cabo.

No se perciben contradicciones aparentes a lo largo de la entrevis­
ta, ni prisas por finalizar. Se muestran muy interesados porque se 
cuente con el centro en el futuro si se tomaran medidas de inter­
vención pedagógicas prácticas.
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F I G . 4 :  CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE CÓRDOBA

ACTITUDES DEL PROFESORADO

Quién nos recibe, dónde
•  Nos recibe el jefe de estudios y nos conduce a la sala del profesorado.

Cómo llegan a la entrevista
•  A instancias del jefe de estudios. El director sólo ha convocado al profesorado que realizó la 

encuesta y "a los que sabían que iban a venir".

Grado de implicación
•  Muy bajo, salvo la profesora del ciclo inicial y el jefe de estudios que se implican en sus res­

puestas, aunque defendiendo posturas diferentes.

Contradicciones y coincidencias
•  Consigo mismas nulas, entre el profesorado no queda claro que el EPOE esté abordando real­

mente la educación sexual.

A quién incluye "Nosotros" y "Nosotras"
•  Exclusivamente quienes se encuentran en la sesión, no se incluye al resto del profesorado del 

centro.

Tono
•  Defensivo (profesora del C.l.) y colaborativo y algo escéptico en el profesorado del C.S.

Actitud mantenida frente al Centro
•  No se ocultan los "trapos sucios" (profesora del C.l.) y tendencia a dar una buena imagen en­

tre el jefe de estudios y el profesorado del C.S.

Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  Inicio del curso; prisas, temas pendientes de resolver y mucho calor.

Ambiente
•  Inicial: expectación.
•  Proceso: la expectación da paso al interés, aunque también existe cierto desasosiego en la pro­

fesora del C.l. que genera tensión.
•  Entre pasillos: preocupación por la escasa asistencia.
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Al llegar al centro de Córdoba nos recibe el jefe de estudios quien 
nos advierte que no son buenas fechas para realizar la entrevista. El 
profesorado suele terminar su jornada y marcharse con premura ha­
cia Córdoba capital, por tanto no es fácil reunir a todo el profesora­
do del centro. Si a esto añadimos que la convocatoria para realizar 
la entrevista se hizo solamente a los profesores y profesoras que 
habían cumplimentado el cuestionario enviado previamente, y a los 
que el director entendía que iban a venir, nos encontramos con que 
la asistencia era escasa.

La implicación con el tema a tratar era muy baja, a excepción del 
jefe de estudios y la profesora del ciclo inicial que denotaban una 
preocupación especial por el tema. Además esta última reiteró en 
varias ocasiones que a lo largo de la entrevista sólo iba a expresar 
su opinión personal. Por tanto, no debía entenderse que las ideas, 
opiniones o reflexiones por ella expresadas reflejaban las posturas 
del ciclo inicial. Al contrario, ella estaba en desacuerdo con los 
planteamientos esgrimidos por algunas compañeras y compañe­
ros del centro. Su actitud a lo largo de la entrevista fue defensiva 
en contraste con el tono escéptico adoptado por el profesorado 
del ciclo superior.

La escasa participación del profesorado hizo que cuando se habla­
ba de “ nosotros” sólo se estuviese haciendo referencia a las perso­
nas presentes en la entrevista. No se hablaba de posturas del cen­
tro. Con respecto a éste no se oculta cierto descontento por parte 
de la profesora del ciclo inicial. Sin embargo, sí se persigue dar una 
buena imagen del centro por parte del jefe de estudios y del profe­
sorado del ciclo superior.

El ambiente en general es de cierta expectación (“a ver por dónde 
van los tiros”) que va dando paso al interés y la colaboración.
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F I G . 5 : CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE GRANADA

ACTITUDES DEL PROFESORADO

Quién nos recibe, dónde
•  El recibimiento es más bien frío aunque correcto. A la directora le pilla de sorpresa nuestra vi­

sita a pesar de que estaba avisada. Parece como si no se hubiese creído que fuésemos a pa­
sar de verdad por el centro. No había avisado a ninguno de los compañeros y compañeras. No 
tiene preparado el cuestionario que se le mandó antes de las vacaciones de verano (la entre­
vista se celebra en septiembre).

Cómo llegan a la entrevista
•  El profesorado es avisado sobre la marcha, al acabar las clases de la mañana. A pesar de eso 

asisten todos y todas. Aunque tienen cierta prisa se quedan hasta el final.

Grado de implicación
•  La educación sexual es un tema que en el centro no se ha tratado. Por lo tanto en las opinio­

nes emitidas están implicadas solamente las personas a título individual. Ya se ha indicado 
que el grado de estructuración del grupo es muy débil/bajo.

Contradicciones y coincidencias
•  Al representar cada uno de los componentes del claustro, como hemos dicho, visiones distin­

tas y muy poco coincidentes entre sí, tratan de argumentar sus posturas con interpretaciones 
de la realidad con las que otros miembros no están de acuerdo. Así no se ponen de acuerdo so­
bre qué es lo prioritario a abordar dados los problemas del pueblo en el que está el colegio. Por 
ejemplo se alega que el problema de la droga es prioritario al de la educación sexual pero sin 
embargo la mayoría no está de acuerdo con que haya problemas con la droga en el pueblo.

A quién incluye "Nosotros" y "Nosotras"
•  Cada uno habla por sí mismo, no se representa más que a sí mismo.

Tono
•  De acuerdo con las características humanas del colegio, en los tonos utilizados hay de todo: 

sinceridad, colaboración, actitudes de defensa y rechazo...

Actitud mantenida frente al Centro
•  No tratan de dar una imagen ficticia de la realidad. Se muestran tal como son.

Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  La entrevista se realiza uno de los primeros días del curso. Sin embargo no se aprecia la agi­

tación especial de esos día, tal y como lo hemos podido observar en otros centros.
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Ambiente
•  Se percibe claramente que es un colegio muy desestructurado o con una estructura de parti­

cipación y organización muy débil. Junto a esto se observa una diversidad enorme de tipos 
de profesores y profesoras: jóvenes y muy mayores; interesados y desinteresados totalmen­
te; los que se siguen formando pedagógicamente y los que quedaron "atascados" hace tiem­
po; los que viven en el pueblo -integrados positiva o negativamente- y los que viajan cada 
día muchos kilómetros, etc. Estas circunstancias se perciben a lo largo de la entrevista. Hay 
un claro rechazo hacia el tema, por parte de algunos profesores y profesoras y hay también 
un interés escéptico ante la imposibilidad de hacer algo en ese medio adverso. Hay quien lee 
el periódico, quien no participa nunca, quien entra y sale constantemente, quien hecha ba­
lones fuera pero también hay interesados e interesadas que aportan opiniones interesantes 
a lo largo de la entrevista.

•  Al comenzar la entrevista se manifiestan curiosos por la visita y el tema: curiosos pasivos. 
Cuesta bastante romper el hielo inicial. Parece que, de entrada, la entrevista no va a fun­
cionar pero poco a poco se impone el interés de alguno de ellos y la cosa marcha relativa­
mente bien.

•  No se manifiestan interesados de cara a algún proyecto de futuro... Hay excusas para no 
comprometerse...

El recibimiento por parte de la directora es sobre todo de sorpre­
sa. No había avisado a los compañeros y compañeras sobre nues­
tra visita. Tampoco tenían preparado el cuestionario escrito que les 
mandamos hacía dos meses. Todo ello nos da la sensación de que 
a pesar de estar avisados puntualmente sobre el objetivo de la en­
trevista, el día y la hora de nuestra llegada, la directora no creía re­
almente que llegásemos hasta su centro “ perdido” en un pueblo de 
la sierra granadina.

Dado que el grado de estructuración del centro es muy débil, las 
respuestas que emiten son a título totalmente individual puesto que 
tampoco han tratado este tema anteriormente ni en el claustro ni de 
ninguna otra forma. Por no haber tenido oportunidad de discutir y 
trabajar dentro del centro los temas tratados, aparece un gran aba­
nico de opiniones y puntos de vista muy diversos. Qué prioridades 
pedagógicas deben abordarse, la visión que tienen del pueblo y la 
presión de los padres y madres, qué debería incluir la educación se­
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xual, etc. son algunos de los temas sobre los que hay una discre­
pancia total y un abanico de opiniones muy diversas.

Al principio de la entrevista costó bastante que la cosa empezase a 
funcionar. Poco a poco se impone el interés de algunos de ellos y 
se consigue cubrir los objetivos que tenía la entrevista. A pesar de 
que el grado de implicación aumenta a medida que transcurre la en­
trevista, esta implicación no llega a concretarse en compromisos 
para el futuro.
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CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE HUELVAF I G . 6 .

ACTITUDES DEL PROFESORADO
Quién nos recibe, dónde
•  Nos recibe la jefa de estudios y nos conduce a un aula. Previamente se ha corrido la voz de que 

nos encontramos en el centro y el profesorado se va incorporando al aula.

Cómo llegan a la entrevista
•  Con premura, distendidos, interesados. La jefa de estudios nos comenta que son fechas ma­

las. Nos dice que disponemos hasta aproximadamente las 13,00 hs. para terminar la sesión.

Grado de implicación
•  Alto, se asumen las respuestas, existiendo cierto consenso entre el profesorado más joven del 

centro.

Contradicciones y coincidencias
•  No existen contradicciones aparentes, aunque sí existen ideologías diferentes. Todos parecen 

coincidir en que la educación sexual se desarrolla de forma espontánea en el centro.

A quien incluye "Nosotros" y “Nosotras"
•  La inclusión no parece ir más allá del profesorado que en ese momento se encuentra en la se­

sión. Otras veces es "yo".

Tono
•  Inicialmente de expectación y a medida que avanza la sesión el tono es colaborativo. Existe al­

gunos casos de cierto tono defensivo entre quienes no se encuentran "en la onda del centro".

Actitud mantenida frente al Centro
•  En general, tratan de cultivar la buena imagen. Centran los problemas para desarrollar la edu­

cación sexual en las diferentes mentalidades de los padres ("en un centro con 600 alumnos y 
alumnas existen distintas mentalidades").

Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  Inicio del curso. Prisas por acabar y salir del centro (comienza la reunión con 18 profesores y 

profesoras y finaliza con 13).

Ambiente
•  Inicial: de expectación y observación de "por dónde van los tiros".
•  Proceso: de interés, colaboración y participación.
•  Entre pasillos: se mostraba preocupación porque la Administración asumiese el tema de la edu­

cación sexual, sobre todo entre los miembros más jóvenes del centro.
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La jefa de estudios nos atiende a nuestra llegada al centro. El pro­
fesorado ha sido convenientemente convocado y no tardan en lle­
gar al aula en donde se va a celebrar la entrevista.

El grado de implicación es bueno sobre todo por el sector más jo ­
ven del centro que se muestra especialmente sensible ante el tema 
de la educación sexual. No existen contradicciones patentes, aun­
que sí existen distintas ideologías en el centro en función de la edad 
del profesorado.

Al hablar del tema de la educación sexual no se hace desde postu­
ras defendidas desde el centro, a lo sumo se adopta el “ nosotros” 
para reflejar las opiniones de los distintos ciclos o se defienden ide­
as personales. Esto hace que el tono adoptado por algunos profe­
sores o profesoras sea defensivo ya que no se sigue la corriente 
mayoritaria del ciclo o del centro.

Existe entre el profesorado una buena predisposición hacia el cen­
tro. Ello se evidencia en el hecho de que el mayor problema para de­
sarrollar la educación sexual en el mismo es la existencia de distin­
tas mentalidades entre los padres y madres, ello obstaculiza la pues­
ta en marcha de un programa de educación sexual que vaya más allá 
de la respuesta espontaneísta que actualmente dan al tema.
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F IG . 7 : CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE JAEN

ACTITUDES DEL PROFESORADO

Quién nos recibe, dónde
•  El jefe de estudios y el director. Quedamos para la tarde. Se realiza la entrevista en la Sala de 

profesores.

Cómo llegan a la entrevista
•  A instancias del jefe de estudios y el director. Se informa al profesorado que está en el centro 

y se realiza una rueda de llamadas.

Grado de implicación
•  Bastante alto, parecen estar comprometidos con el tema y defienden las posturas que adop­

tan a la luz de su experiencia profesional.

Contradicciones y coincidencias
•  No existen contradicciones evidentes, abundan más las coincidencias entre el profesorado.

A quién incluye "Nosotros" y "Nosotras"
•  A pesar de la escasa asistencia del profesorado, al hablar se representa a un colectivo am­

plio de compañeros y compañeras que se coordinan y trabajan aunadamente. Existe con­
ciencia de grupo.

Tono
•  Colaborativo en aquellos que han asumido la educación sexual; defensivo en aquellos que no 

la trabajan ("no hay relación con la materia que imparto").

Actitud mantenida frente al Centro
•  De defensa del ideario pedagógico y del trabajo que se desarrolla en el centro. El buen am­

biente de trabajo no parece ahogar las iniciativas innovadoras.

Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  Puesta a punto del centro. Tiempo de programación y de realización de horarios.

Ambiente
•  Inicial: de cordialidad, acogida e interés. Buen clima de trabajo.
•  Proceso: Se trabaja sin interrupción y se debaten las cuestiones, salvo el grupo de lengua, que 

apenas ha trabajado el tema de la educación sexual.
•  Entre pasillos: con el equipo directivo y con un grupo de profesores intercambiamos informa­

ción de interés sobre el centro.



A este centro llegamos por la mañana, sin haber prefijado hora pa­
ra la realización de la entrevista, dado las dificultades que tuvimos 
para contactar telefónicamente con el mismo. Localizamos a un 
profesor que nos presentó al jefe de estudios y posteriormente al di­
rector pedagógico del centro. Una vez allí prefijamos la hora de la 
reunión para por la tarde. Se quedó en avisar al profesorado que 
permanecía aún en el centro y convocar al resto por teléfono.

El grado de implicación del profesorado es bastante alto y se de­
fienden posturas de centro, por ello se muestran ideas coincidentes 
con respecto al tema de la educación sexual, en definitiva existe 
conciencia de grupo que trabaja en pro de un determinado ideario 
pedagógico. Esto propicia que se puedan plantear iniciativas inno­
vadoras sin que sean ahogadas desde el centro.

El tono a lo largo de la entrevista es de colaboración, salvo el se­
minario de Lengua que adopta una postura defensiva al entender 
que no existe relación entre la materia que se imparte y el tema de 
la sexualidad.

Existe, por último, un buen ambiente, trabajándose sin interrupcio­
nes las cuestiones que se plantean, a excepción del seminario de 
Lengua que apenas ha tocado el tema de la sexualidad.



FI G .  8 . CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE MALAGA

ACTITUDES DEL PROFESORADO 

Quién nos recibe, dónde
•  Al entrar en el colegio encontramos al director en la secretaría del colegio. Nos recibe con ac­

titud muy ácida y con cierta agresividad. No se presenta ni nos hace saludo ninguno de reci­
bimiento. Comienza por meternos prisa para que comencemos inmediatamente. Su forma de 
actuar es lo más parecido a un gerente de empresa. Este es el tono que utilizará a lo largo de 
toda la entrevista: protestando, quejándose de la Admón., eludiendo cualquier tipo de respon­
sabilidad como educador, etc.

•  Al final nos pedirá perdón por haber sido tan "borde", dice él: "Perdonar pero son los primeros 
días de curso, ni me he presentado al principio...". Una vez acabada la reunión incluso inten­
tará estar amable. Nos baja en coche hasta la estación de autobuses.

Cómo llegan a la entrevista
•  Por la forma en que los profesores y profesoras van llegando a la entrevista se deduce que el 

director no ha puesto ningún interés en el tema. Hay profesores a los que les pilla de sorpre­
sa el tema y que no lo tenían previsto. Tienen prisa por irse dado que esta reunión se sale fue­
ra del horario de trabajo... Se quedan por interés sobre el tema. Van llegando prácticamente a 
lo largo de casi toda la entrevista, esto demuestra lo que decimos. El director estaba dispues­
to desde el principio a ir lo más rápido posible y a empezar con los que estuvieran al principio, 
que no eran más de cinco. Se lo toma como un trámite que hay que pasar como sea sin im­
portarle la calidad del resultado. Sabe que no afectará para nada al colegio y no pone ningún 
interés por que salga bien la cosa. No se dedica a llamar a los profesores y profesoras.

Grado de implicación
•  Es el director, en calidad de tal el que lleva la pauta de la entrevista, en cuanto a las respues­

tas. Su postura es "gerencialista". Es decir, defiende los intereses cuantitativos del centro en 
cuanto a medios, número de profesores y profesoras, oferta a los padres y madres... Sus res­
puestas manifiestan un esquema muy claro: si quieren ayudar den medios, esto es una em­
presa y no pueden proponer cosas que reducen el rendimiento de la empresa. Traigan un pro­
fesor más y encantados con que se dé educación sexual... Todas las respuestas están infor­
madas por este interés "empresarial".

Contradicciones y coincidencias
•  Las opiniones sobre los distintos temas no son coincidentes. Prevalece la opinión del director 

aunque este no espera que los demás miembros del claustro estén necesariamente de acuer­
do con sus propias posturas. Cada uno puede tener la opinión que quiera, no se espera una 
unidad de criterios en cuanto a las ideas. Sin embargo es la empresa la que, por la fuerza de
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los hechos, y al mantener el poder, impone el criterio final, el "mensaje" final a mandar a la 
Consejería de Educación. Las contestaciones a las preguntas se hace en forma de "mensajes 
a la Consejería de Educación".

•  Como hemos dicho, las opiniones en algunos temas son muy diversas. Hay profesorado para 
todos los gustos: muy sensibles hacia la coeducación, posturas religiosas militantes, liberales, 
indiferentes, pasivos, no interesados....

A quién incluye "Nosotros" y "Nosotras"
•  Cuando habla el director, por ser un centro privado, sus opiniones reflejan la defensa de los in­

tereses del colegio como empresa. Son opiniones ligadas al proyecto de escuela: juego de 
oferta y demanda. Además están las opiniones que apoyan la política del centro, política ges­
tionada por el director. Por último hay una serie de opiniones al margen de esta visión políti­
ca oficial del centro. Estas son opiniones personales, independientes, toleradas por la línea 
oficial pero no asumidas necesariamente. Las relaciones entre los componentes del claustro, 
en cuanto a las opiniones e ¡deas que se mantienen, son relaciones liberales en el sentido de 
que cada uno opina lo que quiere, otra cosa es que luego sea el director el que impone la po­
lítica del centro por el poder que le confiere su cargo no elegido democráticamente entre to­
das las personas del claustro.

Tono
•  El tono utilizado por la línea oficial (fundamentalmente por el director) es un tono irónico. Tono 

que le permite mantener una distancia entre lo que se habla y lo que luego se haga de acuer­
do con el interés del centro como proyecto empresarial. Manifiesta una gran agresividad ha­
cia todo lo que entiende como impuesto por la Consejería. En este sentido viene a decir que 
la Consejería da problemas y exigen mejoras pero no ayudan con recursos y medios. Se queja 
de que las inversiones para las mejoras exigidas al centro por parte de la Consejería -por ejem­
plo el introducir la educación sexual- deben de correr a cargo del centro...

Actitud mantenida frente al Centro
•  Al director no le importa transmitir una buena imagen ante el entrevistador y los observadores 

con tal de manifestar su malestar con respecto a la Consejería (ya indicado anteriormente). 
Nos recibe de forma agresiva, pretende acabar cuanto antes, se queja de que ha colaborado 
con muchas tesis universitarias y no se le dan los datos, el quiere apoyos fundamentalmente 
en recursos, etc.

•  Trata de que su opinión sea la que prevalezca y se molesta ante opiniones divergentes que se 
emiten a pesar suyo. De todas formas sabe que se hará lo que él establezca y que por lo tan­
to las opiniones divergentes no tienen mayor valor-poder.

•  Resaltan mucho lo poco que se hace en el colegio con respeto a educación sexual. Alega que 
los alumnos ya están atendidos en esos aspectos, por parte del Ayuntamiento...

•  Algunas de las personas del claustro están más predispuestas a reconocer las deficiencias, en 
esta materia, de lo que lo está el propio director.
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Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  Comienzo del curso. Se percibe la agitación y las prisas de los primeros días del curso. La en­

trevista se hace al final de la mañana. Estamos ya fuera del horario de trabajo y los profeso­
res y profesoras tienen prisa por irse para sus casas.

Ambiente
•  El esquema del que el director parte sobre el tema del que vamos a tratar en la reunión, no va­

riará en toda la entrevista. Este esquema consiste más o menos en lo siguiente: No vengan 
molestando siempre y preguntando cómo lo hacemos. Si quieren ayudar den medios, esto es 
una empresa y no pueden proponer cosas que reducen el rendimiento de la empresa. Traigan 
un profesor más y encantados con que se dé educación sexual... Además de esta visión ge- 
rencial y empresarial de la educación, no hay posicionamientos ideológicos explícitos (si es 
que estos no o son). Si cuesta dinero no, si no cuesta estupendo porque aumentaremos la ofer­
ta. A partir de este esquema se niega a dar por supuesto que hay que dar educación sexual; 
se niega a considerar que en todo hay educación sexual para que no sea el mismo profesora­
do actual de su centro el que tenga que abordar el tema; nada de un departamento de educa­
ción sexual al que se añadan los profesores actuales; la educación sexual es una materia más 
que debe ser entendida totalmente al margen de las demás para que los profesores no se mez­
clen en esa tarea y haya un especialista más sufragado por la Consejería o por los padres si 
tanto lo quieren; no le preocupan los padres puesto que el lo presentaría como una oferta más, 
el que quiere lo toma y el que no lo deja: libre mercado y asepsia "científica" en la oferta. Esta 
visión particular del director contaminará el resto de respuestas de los demás profesores y pro­
fesoras y hará que todos los profesores, excepto un par de casos, se pliegue a esa lógica y es­
tén todo el rato dando razones por las cuales no tratar ellos mismos la educación sexual, ra­
zones muy diversas y hasta peregrinas (por ej.: no son la madre Teresa de Calcuta...).

Somos recibidos por el director del centro. Ni se presenta ni nos 
hace saludo alguno. Directamente nos pide rapidez y brevedad. 
Se ha hecho la idea de acabar la entrevista cuanto antes, con unas 
cuantas respuestas de urgencia, si puede ser sin reunir al claus­
tro, tal y como habíamos acordado. Esta actitud de desconsidera­
ción parece ir dirigida más hacia la administración educativa que 
hacia nuestras personas, pero es en nosotros en los que trata de 
“descargar” . Son tan evidentes estos hechos que él mismo trata­
rá de disculparse, una vez acabada la reunión, intentando ser 
amable a última hora.
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De todas las formas se logra reunir a un buen grupo de profesores 
y profesoras que van llegando a cuentagotas: unos de casualidad al 
pasar por allí, dado que no sabían nada; otros son avisados sobre 
la marcha a petición nuestra, etc. Lo cual Indica que el Director no 
había puesto ningún Interés en el tema.

Las respuestas dadas a las cuestiones que son planteadas al 
claustro tienen un peso distinto si estas son las del director o son 
las de algún otro profesor o profesora. Las respuestas del director 
tienen un tono inequívoco de “mensaje reivindicativo” hacia la 
Consejería de Educación. En ellas hay Impedimentos de toda cla­
se para abordar la educación sexual en el centro: falta de especia­
listas, los profesores de otras materias no lo son de educación se­
xual, falta de medios, etc. Tiene una actitud de reproche e insatis­
facción hacia la Administración que trata de expresar a través de 
las personas entrevistadoras. Hacia el resto de opiniones no hay 
ningún tipo de presión por parte del director para que no se emi­
tan, de hecho hay una gran diversidad de opiniones, incluso clara­
mente en contra del director, aunque si queda muy claro que una 
cosa son las opiniones individuales y otra los intereses del centro 
como empresa privada. Hay que tener en consideración que se tra­
ta de un centro privado no confesional.

Por ello, las cuestiones planteadas en la entrevista están marcadas 
fundamentalmente por estas coordenadas. Por parte del director 
los temas planteados escasamente se abordan desde una pers­
pectiva pedagógica. Aunque la entrevista permite captar la informa­
ción de interés para el estudio, toda ella está marcada por una ac­
titud de desvío de los temas pedagógicos planteados hacia aspec­
tos más circunstanciales y coyunturales.
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FIG. 9: CONTEXTO Y ACTITUDES. CENTRO DE SEVILLA

ACTITUDES DEL PROFESORADO
Quién nos recibe, dónde
•  Nos ponemos en contacto con el director que está reunido en una sala de profesores. Nos ins­

tala en su despacho y mientras esperamos resuelve problemas de matrícula. Posteriormente 
nos conducen a una sala a la que va llegando el profesorado poco a poco.

Cómo llegan a la entrevista
•  A Instancias del director quien nos aclara de antemano que va a asistir poco profesorado (una 

profesora y tres profesores en total).

Grado de implicación
•  El grado de Implicación es mayor entre el profesorado del seminarlo de ética y bajo en el profesor 

de Inglés y en el de electricidad (este durante la sesión va colocando direcciones en unos sobres).

Contradicciones y coincidencias
•  El profesorado de ética muestra coincidencias entre sí. El profesor de Inglés se contradice en 

sus planteamientos de educación para la salud y de educación sexual.

A quién incluye "Nosotros" y "Nosotras"
•  El profesorado que se encuentra en ese momento en la sesión, no se Incluye a otros compañeros.

Tono
•  De cierta apatía y escepticismo por parte del profesor de electricidad, defensivo en el profesor 

de Inglés y colaboratlvo en el profesorado de Geografía e Historia.

Actitud mantenida frente al Centro
•  De franqueza, reconociéndose las limitaciones del centro para desarrollar la educación sexual 

("en este centro es Impensable").

Coyuntura en la que se realiza la entrevista
•  Época de matrículas y de muchos problemas para el centro. El director está ocupado y moles­

to por la avalancha de matrículas. Aún no han empezado las clases; exámenes de recupera­
ción y reuniones.

Ambiente
•  Inicial: De desorganización y prisas. Indiferencia con el tema a plantear.
•  Proceso: ambiente un tanto tedioso por la escasa participación.
•  Entre pasillos: se respira una atmósfera de zozobra y desasosiego; tensión en el ambiente y 

sentimientos de agobio.
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La conflictividad del centro de Sevilla pudimos entreverla nada más 
llegar. Era el tiempo de matrículas y el director estaba enfadado por­
que decía que todos los chicos del barrio venían a matricularse a 
este centro. Nos advierte que va a asistir poco profesorado y que 
estas son unas fechas muy malas. Efectivamente sólo acuden a la 
entrevista tres profesores y una profesora que se implican de forma 
desigual con el tema. El profesor y la profesora del seminario de Éti­
ca se implican activamente en el tema, dándose una actitud más 
escéptica en el profesor de Electricidad y en el de Inglés.

Generalmente cuando hablan utilizan la primera persona “yo opino” 
dejando claro que no son portavoces de posturas del centro. 
Además reconocen las limitaciones del mismo para poder introdu­
cir el tema de la educación sexual, a pesar de que al seminario de 
Ética el tema le resulta especialmente interesante.

El ambiente general es de cierta desorganización y prisas por el ini­
cio del curso. El ambiente durante la entrevista es de apatía y cier­
to tedio por la escasa participación del profesorado.
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4.6.2. Resultados del cuestionario escrito

FIG. 10: RESULTADOS DE ALMERÍA

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO.

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho durante el curso escolar 1991-1992 
en el centro? (Responder por ciclo o seminario).

•  Grupol: Se imparte la Educación Sexual correspondiente en los programas escolares en las 
respectivas asignaturas. Especialmente en Ciencias Naturales y Religión. Preguntas o leccio­
nes ocasionales.

•  Grupo 2: Lo que surge de la naturaleza de las materias impartidas. Respuestas a preguntas de 
los propios alumnos. Algunas reflexiones ocasionales. Con los mayores se ha seguido un ma­
terial audiovisual de formación sexual y en el amor "Claret".

2. ¿Qué Educación Sexual sería deseable? (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario).

•  Grupol: Aquella que apunte a la responsabilidad. Consideramos especialmente interesante la 
colaboración y el apoyo de familias y padres, a veces peor informados que sus propios hijos.

•  Grupo 2: Una educación más sistematizada. Que sea integral e integrando a la familia. No de­
jar de lado el aspecto moral.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable.
•  Objetivos: Educar más eficazmente (G1). Formulación de objetivos conjunta de todo el profe­

sorado (G2).
•  Contenidos: De los programas actuales a una programación global y transversal (G1). De los 

contenidos actuales sin programar a contenidos programados (G2).
•  Implicación del profesorado: Más activa y más informada (G1). Todos en su conjunto (G2).
•  Metodología: De expositiva a expositiva y participativa (G1). De espontánea a programada

(G2).

•  Materiales: Serían necesarios más.
•  Evaluación: No se hace. Sería importante y deseable.
•  Coordinación del centro: No se hace y debería ser interniveles.
•  Apoyos externos: No existen, pero serían convenientes de parte de la Administración y 

Equipos Pedagógicos.
•  Formación: De cada cuál lo que ha podido a cursos de formación y bibliografía.
•  Educación Sexual no Formal: Es lo que más se hace. Convendría sistematizarla.



FIG. 11 RESULTADOS DE CADIZ

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho en el curso escolar 1991-1992 en el 
centro? (Responder por ciclo o seminario)

•  Grupo 1: En el nivel de 8C, cursillo ofertado por el Ayuntamiento sobre E.S.
En 5C y 6o, 7o se circunscribe a los Programas Renovados de EGB. En 5o el estudio se enfoca 
hacia la fisiología, y en cursos superiores este estudio se amplia a factores sicológicos.

•  Grupo 2: El nivel 7C recibió la E.S. correspondiente a los contenidos de Naturaleza no sólo des­
de el punto de vista científico sino tratando de ampliarla con una formación integral.
En el nivel 8C se impartió un cursillo ofertado por el Ayuntamiento y realizado por una psicólo- 
ga especializada en el tema.

2. ¿Qué Educación Sexual sería deseable? (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario)

•  Grupo 1: Es deseable que continúe el cursillo destinado a 8C de EGB.
A ser posible, desearíamos se hiciese extensivo a 7°.

•  Grupo 2: Sería deseable una Educación Sexual impartida por personal especializado para to­
dos los niveles y acompañada de una campaña de concienciación social.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable.
•  No respondieron por la premura de tiempo. La reunión empezó un poco tarde. Otros centro de 

la zona querían participar y hubo que explicarles el plan del estudio. Asimismo, debíamos pro­
seguir viaje en tren hasta Granada para estar al día siguiente por la mañana en Cadiar (Sierra 
de Granada).

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO
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F IG . 1 2 : RESULTADOS DE CÓRDOBA

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho en el curso escolar 1991-1992 en el 
centro? (Responder por ciclo o seminario)

•  Ciclo Inicial: De forma individual y según cada profesor considera conveniente.
•  Ciclo Superior: No estaba programado y se ha hecho de forma asistemática y ocasional. En 

momentos cruciales salen los temas de Naturales en 6o, 7o y 8B (sobre todo en 8°) y una char­
la del EPOE tomándose como globalidad dentro de un estudio de la personalidad. Pocas pre­
guntas al profesor sobre esta temática.

2. ¿Qué Educación Sexual sería deseable? (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario)

•  Ciclo Inicial: En este centro habría que comenzar por la promoción del programa por perso­
nas especialistas. En el ciclo hay creencias muy personales respecto al tema del que incluso, 
a lo mejor, no habría que tratar.

•  Ciclo Superior: Debería tener un carácter preventivo e informativo. Sería necesario una pro­
gramación dentro del curriculum y un cambio de percepción y actitud del profesorado. Creemos 
que existiría más intolerancia entre los padres que en el profesorado.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable
•  No respondieron.

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO.
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FIG . 13 : RESULTADOS DE GRANADA

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho en el curso escolar 1991-1992 en el 
centro? (Responder por ciclo o seminario)

•  Ciclo Inicial: Se ha trabajado Coeducación y Educación Sexual (según temas de los libros de
texto).

•  Ciclo Medio: Se trató el tema que viene en el libro de Naturaleza.
•  Ciclo Superior: Dentro del área de lenguaje de 8Q curso uno de los "temas de interés" fue la 

se xu a lid a d  (información).

2. ¿Qué Educación Sexual sería deseable? (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario).

•  Ciclo Inicial: Conocimiento del propio cuerpo y su mejor utilización de cara a un desarrollo 
global personal.

•  Ciclo Medio y Superior: Se puede meter como contenidos con asesoramiento de técnicos y 
a diferentes niveles.

•  Con los padres y madres a través de asociaciones de padres y madres y escuela de padres 
y madres.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable.
•  No respondieron. La falta de tiempo nos obligó a suprimir la respuesta por escrito. Se pasó di­

rectamente a discutir oralmente las diferencias.

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO.
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FIG. 14: RESULTADOS DE HUELVA

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho en el curso escolar 1991-1992 en el 
centro? (Responder por ciclo o seminario).

•  Ciclo 1a: Conocimiento del esquema corporal del hombre y de la mujer.
•  Ciclo 2a: El tema se trata como función orgánica del ser vivo. Ha estado en la mente de todos. 

No ha sido programado de forma rígida y ha sido tratado superficialmente, siempre que la si­
tuación lo ha requerido.

•  Ciclo 3a/1a de E.S.O: No existe proyecto concreto. Información del profesor a raíz de los te­
mas planteados en los libros de texto y de situaciones planteadas por el alumnado de mane­
ra espontánea, a raíz de la coeducación.

2. ¿Qué Educación Sexual sería deseable? (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario)

•  Ciclo I a: Deseamos dar la oportunidad de que le sirva para la educación integral del primer ci­
clo. Aunque no sabemos como abordarla.

•  Ciclo 2a: De carácter informativo y orientador. Implícita en cualquier programación modular, 
desde haber objetivos destinados a que la educación sexual sea no discriminatoria por razón 
de sexo. La educación sexual de los padres influye en la educación sexual de los niños.

•  Ciclo 3a/1a de E.S.O: Aquella que formando parte del proyecto de Centro a través de un área 
transversal cubriera las necesidades informativas y educativas del alumnado.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable
•  No respondieron.

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO
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F IG . 1 5 : RESULTADOS DE JAÉN

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho en el curso escolar 1991-1992 en el 
centro? (Responder por ciclo o seminario).

•  Grupo 1: En el nivel de 8Q de EGB, se desarrolla un cursillo que oferta el Ayuntamiento.
En 5B, 6Q y 7Q se siguen los Programas Renovados.
En el primer nivel la Educación Sexual se enfoca hacia el estudio de la fisiología y en cursos 
superiores se amplía a factores sociológicos.

•  Grupo 2: Tanto en los niveles de 7Q como de 8Q se promueve un enfoque científico y se busca 
la formación integral.

2. ¿Qué Educación Sexual sería deseable?. (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario)

•  Grupo 1: Continuación de los cursillos del Ayuntamiento en 8a de EGB.
Hacerlo extensivo a 7Q nivel.

•  Grupo 2: Personal especializado para impartir Educación Sexual.
Realizar una campaña de concienciación social.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable
•  No respondieron por escrito. Se realizó verbalmente por la premura de tiempo dedicado a la 

realización de la entrevista. La estructura de los grupos de trabajo no fue la requerida inicial­
mente porque se malinterpretó la convocatoria y pensaron que a la reunión debían asistir las 
personas que, de hecho, estaban haciendo Educación Sexual.

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO.
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F IG . 1 6 : RESULTADOS DE MÁLAGA

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho en el curso escolar 1991-1992 en el 
centro? (Responder por ciclo o seminario).

•  Ciclo Inicial: Ninguna actividad académica. Proyección del vídeo...?
•  Ciclo Medio: En 5a de EGB se abordan ideas generales sobre fecundación, aparato reproduc­

tor y métodos anticonceptivos. Se realizan coloquios con preguntas y respuestas.
•  Ciclo Superior: En 7a y 8a de EGB se abordan ideas generales sobre el aparato reproductor y 

la fecundación.
•  Director: El psicólogo del centro imparte charlas en BUP, se trabaja desde el departamento 

de Ética y Religión y el de Ciencias Naturales (no asisten ni el psicólogo ni el sacerdote).

2. ¿Qué Educación Sexual sería deseable? (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario)

•  Ciclo Inicial: Inclusión del tema como una actividad propia del ciclo (Orientación).
•  Ciclo Medio: Charlas impartidas por personal cualificado. Por ejemplo, sexólogos.
•  Ciclo Superior: Lo mismo.
•  Director: La que se ha dado en BUP es la adecuada. Debería extenderse a la 2a Etapa de EGB.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable
•  Contenidos: Consideración de unos contenidos mínimos como son la reproducción y anticon­

cepción y opcionalidad a otros.
•  Materiales: De los actuales textos a materiales didácticos.
•  Formación: Hasta ahora autodidacta. Deseable, humanística.

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO
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F IG . 1 7 : RESULTADOS DE SEVILLA

1. ¿Qué Educación Sexual han hecho en el curso escolar 1991-1992 en el 
centro? (Responder por ciclo o seminario)

*  Departamento de Inglés: Ninguna.
*  Departamento de Electricidad: Ninguna.
*  Departamento de Ciencias Sociales: Se abordan temas puntuales en la asignatura de Éti­

ca: el cuerpo, las relaciones sexuales, planificación familiar, el amor...

2. ¿Qué Educación sexual sería deseable? (Que no se haya hecho) 
(Responder por ciclo o seminario)

*  Departamento de Inglés: Formación preventiva general y obligatoria al mismo nivel que cier­
tas normas físicas, higiénicas. Desarrollo de una Educación Sexual general.

*  Departamento de Electricidad: Debido a la edad de nuestro alumnado sería útil una infor­
mación sobre métodos anticonceptivos.

*  Departamento de Ciencias Sociales: Tratamiento continuo y sistemático de los temas an­
teriores como temas transversales.

3. Resuman las diferencias entre la práctica actual y la práctica deseable.
*  No respondieron. Las diferencias son evidentes.

RESPUESTAS DEL CENTRO AL CUESTIONARIO ESCRITO
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Los resultados señalan como en general no han existido previa­
mente reuniones específicas en la mayoría de los centros para abor­
dar la Educación Sexual presentándose la mayoría de las veces de 
manera bastante descriptiva y formal pero justamente por eso ilus­
trativa de la realidad de los centros. La excepción viene señalada 
por el centro de Jaén.

Sin embargo, se evidencia la falta de análisis previo sobre la prácti­
ca actual y la ideal y las diferencias entre ambas que no son res­
pondidas por la mayoría de los centros, en algunos casos por falta 
de tiempo o porque sugirieron hacerlo verbalmente.

4.6.3. Programas

Para la presentación de los resultados referidos a la evaluación de 
los programas hemos optado por la presentación de los datos de 
forma horizontal, de forma que sea posible comparar las respues­
tas obtenidas en los ocho centros de Andalucía.

La presencia de un uno, dos o tres, explica la representatividad de 
esa concepción o razonamiento como perteneciente a una sola per­
sona, a un grupo o a la casi totalidad del colectivo del profesorado 
del centro.

Los datos son presentados en las diferentes figuras, ejemplificando 
a continuación con fragmentos extraídos de los protocolos. Las fra­
ses que aparecen entre corchetes son las notas de las personas 
observadoras. Al final de cada fragmento hemos indicado la repre­
sentatividad de la concepción expresada y la provincia a la que per­
tenece el centro.



FIG 18: ORIGEN DE LOS PROGRAMAS POR CENTROS

1. Origen de los programas AL CA CO GR HU JA MA SE

1. INTERNO: La causa es un hecho interno al centro. 3

•  I.A. Un conflicto puede inhibir o ser el origen de una 
intervención educativa.

•  I.B. Demanda del alumnado. 2 3 1 1 1 3 2

•  I.C. Iniciativa del profesorado 3 3 ' 1 2 1

•  I.D. Introducción de programas por parte 
del propio profesorado. 2 2

II. EXTERNO: La causa es un hecho externo al centro

•  II.A. La iniciativa la toma algún servicio de apoyo 
externo al centro. 3 2

•  II.B. A propuesta de algún curso o congreso al que 
han asistido los profesores y profesoras. 2

•  II.C. Como propuesta de instituciones. Por ejemplo: 
Consejería de Educación, Programas de Salud, 
Instituto Andaluz de la Mujer...

•  II.D. Programas exógenos al propio centro educativo.

El alumnado representa el motor principal en la intervención educa­
tiva en educación sexual. En todos los centros, excepto en Sevilla, 
se alude a las preguntas formuladas espontáneamente por el alum­
nado, bien tras la realización de alguna actividad, bien porque plan­
tean algún problema en la clase. En todos los casos se evidencia 
que existe un deseo natural de saber sobre los tópicos sexuales.

[Subsidiariamente cuando surgen preguntas del alumnado:] “ la co­
rrespondiente en los programas escolares en las respectivas asig­
naturas, especialmente en Ciencias Naturales y Religión” , y des­
pués pues en preguntas de forma ocasionales” . [Y también:] “ Lo 
que surge de la materia, respuestas de los alumnos” (2)(Almería).
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“ Entonces en 7° también se dan más a que pregunten, o que cuen­
ten casos de una tía... pues no solamente son las causas normales 
sino también las causas anormales, aborto y muchas cosas, como 
puede ser... bueno, nos metimos en casi todo (...)” (2)(Cádiz).

“ Por ejemplo un niño que viene cualquier día y te hace una pregun­
ta relacionada con el tema... Pues, al mismo tiempo que se la con­
testas pues se lo explicas a los demás. Eso me ha pasado a mi: “se­
ñorita me he enterado que no sé que...” Y a lo mejor era una cosa 
muy gorda ¿no? Pues para explicárselo se lo he explicado a todos. 
Y ese día, a lo mejor, era a la hora de lenguaje o a la hora de mate­
máticas...” (3)(Cádiz).

“Se ha tratado pero puntualmente, por ejemplo cuando alguna niña 
dice “seño, éste me toca el culo” . (1)(Huelva).

“En base más a la necesidad de los alumnos que se están plante­
ando ya problemas en ese sentido. Hemos introducido un poquito 
en la programación pero ya te digo que es en función de que ellos 
[se refiere al alumnado] lo piden” (3)(Jaén).

[Se alude al interés de los alumnos y alumnas:] “ ...o sea, que pode­
mos hablar por experiencia... en quinto de E.G.B., los dos cursos... 
y ese tema [se refiere a la sexualidad] a los niños les encanta por­
que desde el primer día que cogen un libro te dicen: “ ¿Cuándo va­
mos dar el tema 8?’, en Naturales...” (2)(Málaga).

En segundo lugar, la iniciativa del profesorado aparece como el mo­
tor de las actividades de educación sexual aunque esto no ocurre 
en todos los centros de forma explícita y se limitan a exponer los 
contenidos que aparecen en los libros de texto.

“ Bueno la educación sexual de la Segunda Etapa, no estaba pro­
gramada. No se ha hecho nada, y lo que se ha hecho ha sido de for­
ma aislada, de una forma aslstemática, generalmente pues los tópl-



eos de los temas, pues han dado pie a explicar la sexualidad pero 
vista desde el punto de vista orgánico, las diferentes partes del ór­
gano sexual más que otra cosa y tratar los temas, sin embargo, del 
libro de texto de Ciencias, se da el libro” (1).

Solamente en dos de los centros se dispone de programas como 
sucede en Almería y en el centro de Jaén en el que se estaba de­
sarrollando un programa de innovación en educación sexual.

[Tienen un material y un programa de educación sexual pero, según 
lo que manifiestan, no es utilizado por todo el profesorado sino por 
uno de ellos (el director), y de forma muy puntual:] “A mi el montaje 
este... audiovisual Claret (...) es un método para entrar [para co­
menzar a hablar sobre E.S.]” (2)(Almería).

“En Sociales se ha llevado a cabo dentro de una asignatura que se 
llama Educación para la Convivencia, dentro del proyecto de 
Innovación que se llama Introducción de la Educación Sexual den­
tro de la Secundaria Obligatoria. Los Departamentos implicados 
son el de Sociales, Clínica y Salud que colaboran, también el dpto. 
de Orientación y en Religión también algunos. Los puntos funda­
mentales del proyecto son: El modelo sexual impuesto en torno a la 
Educación Sexual, el aparato genital, la respuesta sexual, métodos 
anticonceptivos, limitar la práctica sexual, enfermedades de trans­
misión sexual, recursos de salud de la población, sexualidad como 
una necesidad de todos, el término pareja, la actividad sexual y as­
pectos jurídicos de la pareja” (2)(Jaén).

Es de resaltar la ausencia de programas o propuestas instituciona­
les como referente para las actividades de educación sexual en nin­
guno de los centros. En este sentido, nos parece muy importante 
señalar que ni siquiera se conocen los antiguos programas renova­
dos aún vigentes en los centros que no son de reforma.



FIG 19: G É N E S IS ,  D E S A R R O L L O  E  IM P L A N T A C IO N  D E  L O S  P R O G R A M A S  P O R  C E N T R O S

2. G é n e s is , d e s a r r o l lo  e  im p la n ta c ió n  d e  lo s  p r o g ra m a s A L C A C D G R H U J A N IA S E

I. N o se p lan tea  "c o n sc ie n te  o fo rm a lm e n te " 
la necesidad de in te rvenc ió n  en E.S.

II. Existe una p ropuesta  "e s p o n ta n e ís ta ".
S in que se d iseñe fo rm a lm e n te  n ingún tip o  de pro­
gram a, el cen tro  se "d e ja  lle va r" por la s ituac ión .

3 1 f 1

III. P rim er n ive l de fo rm a llzac ló n .
Se hace E.S. de m anera  pu n tua l, a través 
de las tu to ría s  o se d e sa rro llan  a c tiv ida des  
por pa rte  de apoyos ex te rnos al centro .

7 2 3

IV. Segundo n ive l de fo rm a lizac ló n .

•  IV A . Se pone en p rác tica  el "cu rr icu lu m  p resc rito ". 
Se im pa rten  los con ten ido s  de los program as 
de CCNN, Ética, R e lig ión , etc...

2 1 1 2

•  IV.B. SE pone en p rác tica  el "cu rr icu lu m  p re sc rito " . 
Se im pa rten  los con ten ido s  de los program as 
de acuerdo con la "tra n s v e rs a lid a d ” de la E.S.

V. T e rce r n ive l de fo rm a lizac ió n .
Existe un program a fo rm a l, exp líc ito , de innovación  
o im p la n ta c ió n  de program as de E.S.,
E ducación para la Salud o C oeducación.

Existe un predominio de respuesta espontaneísta sin que se diseñe 
normalmente ningún tipo de programa.

“Cuando en el momento te sale un tema que está relacionado, pues 
procurar aclararlo de forma sencilla, de forma natural, sin aspavien­
tos, sin ninguna cosa extraordinaria” .

“Yo estoy diciendo que ese es un tema que se da, es el tema de la 
reproducción, por ejemplo. Pero para mí eso no es educación se­
xual” . “Aquí hemos dado coeducación, educación para la salud 
también, para el consumo también, pero, yo hablo por mí, educa­
ción sexual no” (1) (Granada).



Las siguientes subcategorías con presencia importante en los cen­
tros viene señalada por la realización de actividades puntuales o por 
la puesta en práctica “mecánica y reproductiva” del curriculum 
prescrito, fundamentalmente a través de los libros de texto.

“ Lo que hacen es una serie de charlas que les viene organizadas 
desde fuera: ... lo imparte una psicóloga. El cursillo lo dio una psi- 
cóloga, especializada en el tema (para 8°)” .

“El 7o nivel recibió una educación sexual impartida por el profesor de 
naturaleza con los contenidos ya de hecho de... contenidos de natu­
raleza pero el profesor trata de ampliarla, para lograr una formación in­
tegral, ampliándola a otros aspectos no los simplemente científicos” .

“ En quinto la E.S. la enfocamos más que nada desde el punto de 
vista fisiológico. No nos metíamos en los anticonceptivos ni nada. 
Simplemente era enseñar a los niños los órganos, los nombres, la 
fisiología de cada aparato y demás. Y ya, claro, en los cursos su­
periores ya se iban ampliando esa información. Lo nuestro sola­
mente era por ejemplo físico. Y también, más que nada era enseñar 
al niño a tratar el tema sin ningún tipo de rubor, en plan espontáneo. 
Y se ha notado que, conforme pasa el tiempo, cada vez mejoramos 
al tocar el tema” (2) (Cádiz).

Por último señalar que solamente en el centro de Jaén existe un gra­
do de formalización explícito al existir un programa de innovación, 
aunque este programa no es aplicado por todo el profesorado.

FIG 20: C A R A C T E R ÍS T IC A S  D E  L A  E D U C A C IÓ N  S E X U A L  P O R  C E N T R O S

3. C a r a c t e r ís t ic a s  d e  la  e d u c a c ió n  s e x u a l A L C A C O G R H U J A M A S E

1. M o d e lo  tra d ic io n a l de la E.S. 3 2

II M o d e lo  p reven tivo  de la E.S. 1 2 2 t

III. M o d e lo  m te g ra do r hu m a n is ta  (ind iv id u a l) 2 2



En cuanto a las características de la educación sexual, el modelo 
preventivo predomina sobre los demás.

[Se han organizado varias charlas sobre el tema, según lo escrito en 
los grupos. También está en el protocolo de la entrevista:] “Se reú­
nen y lo delimitan, el psicólogo, el biólogo y el de religión” [dice el 
Dir.] [En EGB no han hecho nada porque:] “ En básica solamente se 
ha dedicado a niños con problemas...” ; [Una profesora:] “ Bueno, 
creemos que las charlas son adecuadas, no obstante pensamos 
que deben ser hechas en la segunda etapa de EGB. Sí, la segunda 
etapa” . En EGB trabajan el tema en relación con el temario de 
Naturales: “Sin embargo en EGB si aparece el tema...” [dice una 
profesora. Otra añade;] “El tema de la reproducción.” [y la anterior 
ratifica que lo tocan en relación al temario de Naturales:]

“ ...todo lo que sea educación sexual, todo lo que sea educación es 
bueno, esto es, de antemano para mi es bueno” .

[Una de las causas para que no se haga es la presión de los pa­
dres. Circunstancias alegadas para que lo que se hace sobre edu­
cación sexual tenga las características que tiene:] “¿Sabes tam ­
bién una cosa?, que depende de los padres. Porque hay padres 
que han ablandado un poco en este tema concretamente por el 
preservativo o por la píldora. Entonces más o menos se les... [y 
continúa] Otros padres: “Que son muy pequeños para darle esa in­
formación...’ . Y entonces pues hay que tener mucho cuidado con 
ese... [tema]” .

[Un profesor alude a otras causas:] “No es que no se le de impor­
tancia. Es lo más importante, creo yo, que hay en el mundo (Risas). 
(...) Por prejuicios... cosas importantes lo serán pero que hay cosas 
que se deben de quitar. O sea, que no es por importante, por otro 
tipo de razón, de hecho” .

[Sobre lo mismo otro profesor añade su visión del cambio:]
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“ Es que lo que se va arrastrando desde tanto tiempo, eso poco a 
poco irá cambiando” . [... lo que indica una cierta actitud de pasivi­
dad] (2) (Málaga).

“ Es que creo que tú estás confundiendo, yo creo que aquí y en cual­
quier parte del mundo se lucha por una formación preventiva, si es 
cierto que nunca hay para eso, cualquier crío que se le enseña nor­
mas higiénicas, que se enseñe como llevar una dieta, pero no hay 
forma de llevar eso, no hay forma de llevar una educación para la 
salud, a mi me interesa mucho más eso, eso le interesa a todo el 
mundo, ahora (...) una educación sexual específica ya es otra cosa, 
pero vamos lo que creo que le interesa a todo el mundo, que nadie 
echaría atrás eso..” (1) (Sevilla).

El modelo tradicional de educación sexual aparece claramente for­
mulado en los centros de Almería y Granada.

“ ...que sea integral. Es decir que nosotros, por nuestra formación y 
demás creemos que no se debe dejar de lado el aspecto moral.”
“Y ellos [se refiere al alumnado], creo yo, que pueden ir viendo un 
poco, creo yo, lo que es algo... lo que es una moral, que también ahí 
nos debemos algo de compromiso de unas creencias... y quizá va­
yan viendo, conforme se les va exigiendo, si quieren o no ser cris­
tianos ¿no?, pero por lo menos esa formación la van recibiendo” . 
“Aquella [educación sexual] que eduque la responsabilidad” .

“En octavo se estudia también, o se toca, aunque a veces no entra 
en los problemas de (...), el matrimonio del..., el sacramento del ma­
trimonio” .

“Luego surgen las preguntas, salen los casos de violaciones... Hay 
que explicar también lo que son las relaciones prematrimoniales” . 
“Los chicos ya de octavo hablan mucho de fidelidad y todo eso: có­
mo se casan, las cosas de fidelidad para siempre... o sea, lo que es 
la moral (...)”
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“Además estamos en la época del divorcio, estamos viviendo la 
época del divorcio...” (3) (Almería).

Por último, el modelo ¡ntegrador humanista tiene presencia en los 
centros de Cádiz y Jaén.

[Interviene la coordinadora:] “O sea, se trabaja desde un punto de 
vista más social de lo que es la sexualidad o más biológico” .

[Interviene el Dpto. de Clínica:] “ Pues mitad y mitad, nosotros fun­
damentalmente lo damos biológico y lo hemos reconvertido (risas) 
hemos visto que hay que darlo biológico porque sabemos que hay 
que darlo pero no quedarnos solamente en eso” (2) (Jaén).

FIG 21 G R A D O  D E  I M P L IC A C I Ó N  D E L  P R O F E S O R A D O  P O R  C E N T R O S

4. G ra d o  d e  im p lic a c ió n  d e l p r o fe s o ra d o A L C A c o G R H U J A m S E

I. Se n iega la re sponsa b ilidad  o la im p lica c ió n  
(N o es m i p rob lem a, no guarda re la c ión  con 
la a s ign a tu ra  que yo com parto).

2 1 i 1

II. A c titu d  de pasiv idad . No les preocupa o dem andan 
ayuda ex te rna  (A m í que me lo exp liquen) 3 2

III. Im p lica c ión  activa .

•  III.A . Ind iv id ua l (P rescrip tiva  o c rea tiva ) 3 1 1

•  III.B. Grupo o Centro (P rescrip tiva  o crea tiva )

Predominantemente se niega la responsabilidad o la implicación a la 
hora de impartir educación sexual argumentando la falta de prepa­
ración o la no relación de la materia con la asignatura que imparten.

“ No, es que el Dpto. de Lengua me parece está un poco fuera” . [A 
lo largo de la sesión se reitera que se ve el tratamiento que se le 
puede dar a la E.S. desde la asignatura de Lengua] (2) (Jaén).



[Alegan para no hacer educación sexual cuestiones como:] “Lo que 
ocurre es que en el temarlo no hay, que yo sepa, en la segunda eta­
pa, referido a esto. Entonces pues nos vemos un poco agobiados pa­
ra terminar el temarlo y yo creo que realmente pues nadie da nada es­
pecial que se salga de ahí. SI viniera como parte de un tema, es de­
cir, aunque no sea un tema monográfico, como parte de un tema de 
Ciencias Naturales pues se hablaría de una forma o de otra” (...).

“ Me parece que esto no es la función de ningún profesor, que lo que 
están es de alguna manera diciendo: “también vais a hacer esto” . 
Creo que debería haber un departamento, si quieres, unos profe­
sionales determinados que lleven esa función a todos los alumnos 
y sus relaciones con los padres de los alumnos que lo soliciten. (...) 
Pero qué nos traspasen a los profesionales actuales de la educa­
ción, a los de lengua como yo, a los de inglés, a los de EGB que dan 
todas las asignaturas, esa función, me parece que es una forma có­
moda de quitarse el santo de encima ¿eh?. O sea, que quieren que 
se haga educación sexual, ¡estupendo!, que creen los departamen­
tos con unos profesionales idóneos ¿eh? y que los añadan, pero 
nosotros que hagamos esa función espontáneamente, también po­
díamos limpiar el Colegio” (3) (Málaga).

[Como razón de la baja implicación, un profesor añade la dificultad 
de saber/aclarar qué es lo que hay que incluir dentro de E.S.:] 
“ ¿Qué metemos dentro de lo que es la sexualidad? (...) puedo ex­
plicar suficiente científicamente pues los aparatos reproductores 
masculinos y femeninos, la fecundación, dónde va el óvulo, dónde 
los espermatozoides y tal. (...) Pero yo no puedo educar sobre la se­
xualidad, ni sobre los celos, ni sobre la pasión. Yo no puedo educar 
sobre eso. (...) Y eso forma parte de la sexualidad. Yo puedo decir: 
“Tengo celos...” . ¿Cómo educo yo?, ¿qué Información?. Entonces 
claro, ¿qué se transmite cuando se habla se sexualidad?. El hablar 
lo que es el “acto” , lo que no es el “acto” , cómo no es el “acto” ... 
yo muchas veces les digo a los niños, cuando me emociono mucho: 
“Yo voy a hablar sobre la “gimnasia” del “acto” . No voy a hablar so­
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bre el amor, sobre el cariño, ni sobre la pasión porque no puedo. 
Son sensaciones que tiene cada uno” .

[Otro añade que esos aspectos que acompañan a la “gimnasia” de 
la sexualidad es cosa de los padres:] “ Los padres se inhiben mucho 
de su responsabilidad. Entonces el responsable de la educación de 
los niños son los padres. Que deleguen ciertas funciones en un cu­
ra, en un maestro, en un profesor (...) pero la afectividad, el cariño 
de donde viene es de los padres. (...) Entonces no podemos decir: 
“ La sexualidad la daremos nosotros” (1) (Málaga).

Por último, puede hablarse de un compromiso individual que supo­
ne hacer una educación sexual prescriptiva y -a veces- creativa. 
Solamente en el centro de Jaén puede hablarse de una actividad 
que implica a un grupo de profesores y profesoras del centro. En 
ninguno de los centros de Andalucía, existe una implicación mayo- 
ritaria del profesorado.

“ En Ética sí, yo por lo menos en Ética lo hago así desde que empe­
cé” . [Se refiere a que imparte contenidos de educación sexual, no 
planificados desde el departamento, sino a título individual” (1) 
(Sevilla).

“A lo que la psicóloga hace: ahí no asistimos el profesorado, ¿eh?” . 
[Cuando se les pregunta por el grado de implicación contestan:] “Yo 
creo que todos en cada una de nuestras clases, desde preescolar 
hasta octavo damos el tema... Además no es un tema que se da 
siempre y cuando toca en la asignatura sino que si va surgiendo du­
rante el día cualquier problema de este tipo se va resolviendo...” (3) 
(Cádiz).



FIG. 22: C O N F L IC T O S  P O R  C E N T R O S

5. C o n f lic to s A L C A C O G R H U J A M A S E

1. No ex is te n

•  LA. Se n iega  su ev ide nc ia  o no se tie n e  conc ienc ia  
de los m sm os.

3 1

•  I.B. Se tie n e  con c ie nc ia  pero se ocu ltan . 1 3 1

•  I.C. Se an tic ip a n  pero se conceptúan ne ga tivam ente . 3 T

II. Sí ex is ten

•  II.A. P rocedencia : A lum na do , P ro fesorado, Centro, 
Padres y M a d res , Ins tituc ione s . 3 1 1 3 1

•  II.B. R eso luc ión

II.B.1. Ind iv id ua l

II.B .2. C o lec tiva 1

En la mayoría de los centros existen conflictos de los que se tiene 
conciencia centrados fundamentalmente en los padres y madres o 
entre el alumnado, no aludiéndose a conflictos entre el profesorado.

[No son conflictos abiertamente problemáticos. Se trata de presiones 
no explícitas debidas al medio y al temor a los padres y madres. El 
tema de la educación sexual debe tratarse pero -según el profesora­
do- tienen miedo que los padres y madres interpreten que el profe­
sorado se mete en temas que no son de su competencia y que por 
lo tanto se creen recelos hacia el Centro:] “con lo que también tro­
pezamos es que si eso lo abordamos así, abiertamente en la escue­
la y lo programamos: hoy que es jueves y toca educación sexual... a 
lo mejor muchos padres dirían: “ Bueno, ¿y ustedes por qué hablan 
de esto?, Esto no quiero que lo toquen” . O sea, que entonces es una 
asignatura que no se puede programar sino cuando toque en el libro,

95



pues hoy ha tocado... pues a lo mejor hasta el año que viene no se 
vuelve a tocar ¿eh?. Y he contestado a estas preguntas concretas 
que me han hecho y nada más. De ahí no podemos salimos. Ya le di­
go, muchos padres dirían: “Bueno esto no es tema de ustedes, esto 
somos los padres los que tenemos que hablar y ya está” .

“ En las familias cristianas, católicas era un tabú hablar sobre eso” .

“ Pero quizá sea un poco fruto del ambiente. Es que todos estos es­
tudios requieren estudiarlos globalmente porque hay que ver, des­
de que estos niños llevan ya coeducación, que vienen desde par- 
vultos ya con compañeros chicos y chicas y sin embargo llegan 
aquí y yo no sé si es que a las niñas les... o los niños son muy ma­
liciosos o las niñas les dicen los padres, con tantas cosas como han 
sucedido... Que es que aquí mismo nos mataron a una niña de 7 
años, o sea, que hemos sufrido un trauma hace tres años, una niña 
de 7 años y viene gente de aquí de barrios y está la gente muy asus­
tada y entonces yo no se si es por eso que a las niñas les calientan 
mucho “ No... “ , el caso es que...” (3) (Almería).

“A mí no me importa, a mí me es igual, yo lo que pido es que voso­
tros sabéis [refiriéndose al resto de los compañeros] que yo no pien­
so como piensa la gente de mi ciclo".

“A lo mejor habría más conflicto en el temario de educación sexual 
del Ciclo Inicial que en el temarlo de Matemáticas, porque en 
Matemáticas y Lengua también no es conflictivo, eso lo das y ya es­
tá se lo van tragando y lo otro es más conflictivo porque pueda en­
trar en choque con las opiniones personales” (1) (Córdoba).

En algunos casos se tiene conciencia de los conflictos pero se elu­
den y no intentan buscar soluciones, percibiéndose la educación 
sexual como fuente de contradicción entre el propio profesorado. 
“ Lo que es masturbación, lo que es homosexualidad, además de 
los temas clásicos o estereotipos de la familia, el hombre y la mujer



y los métodos anticonceptivos no, porque estamos siempre enfo­
cados la reproducción. Pero lo que es el placer y los órganos de pla­
cer y la masturbación, ahí sí que se formaría un cacao. Y no sólo, 
yo no creo que con los padres sino también con los mismos com­
pañeros. Porque son temas tabú” (2) (Granada).

[Existen problemas detectados en las pocas ocasiones en que se 
ha planteado el tema de la E.S. debido a los distintos puntos de vis­
ta mantenidos entre el profesorado sobre el tema:] “ ...lo que es el 
placer y los órganos de placer y la masturbación, ahí sí que se for­
maría un cacao. Y no sólo, yo no creo, que con los padres sino tam ­
bién con los mismos compañeros. Porque son temas tabú” .

[Consideran que tratar el tema les acarrearía graves problemas con 
los padres y madres del pueblo. Este posible problema funciona co­
mo escusa para no abordar el tema:] “cuando hemos estado en el 
tema de salud, decir, vamos a tocar estos temas y se descarta el se­
xual. ¿por qué?, porque yo sé como estamos más o menos aquí [se 
refiere al pueblo], el nivel en que nos desenvolvemos en los padres 
y yo no tengo necesidad de meterme en un lío. Primero que lo tie­
nes que preparar, y después métete en una clase a explicarlo que 
encima los padres: “Anda que lo que está diciendo la maestra a mi 
niño...” Prefiero mantenerme al margen y entonces, explicarles den­
tro de la salud, porque la tenemos que dar, otros pues temas que 
son también Importantes y dejar ese al margen” (3) (Granada).

“El otro día en una de las reuniones de claustro que hemos tenido al 
principio de curso, se Informó sobre que Ibais a venir vosotros, y de 
los profesores que estábamos, bueno, hablamos de que Iba a venir, 
todo eso, y un profesor de Ed. Física quiso que constara en acta que 
él se negaba rotundamente a que en el futuro al seminarlo de EF se le 
pudiera endosar la Educación Sexual. Le dijimos “pero si no estamos 
hablando de eso, si esto es simplemente una reunión Informativa” , 
pues por si acaso, por si en el futuro se les ocurre endosarle a los de 
EF, me niego rotundamente a darla y que conste en acta” (1) (Sevilla).
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Merece resaltarse que únicamente en el caso de Jaén se tiene una 
cierta conciencia de la necesidad de resolver colectivamente los 
problemas que se plantean.

“Los padres no intervienen en nada. Alguna vez, algún año, sí he­
mos tenido un problemilla de alguna madre o algo. Porque a lo me­
jor hemos mandado algún trabajo, que hicieran algún dibujo de una 
cópula y alguna [madre] ha venido, pero tampoco mucho; ellos sí 
son conscientes de que no pueden hablar demasiado de lo que es­
tán haciendo. Yo el año pasado tuve un caso muy típico, una alumi­
na que llamaba la atención” . “ Llamé a los padres y sobre todo el 
equipo de profesores implicados nos reunimos” (3) (Jaén).

FIG 23 V A L O R A C IO N  D E  L A S  A C T I V ID A D E S  P O R  C E N T R O S

6. V a lo r a c ió n  d e  la s  a c t iv id a d e s A L C A C O G R M U J A M A S E

1. In d ife re n c ia  o com odidad. N unca han va lo rado  
es tas  a c tiv ida des  y tam poco  les preocupa.

3

II. Im p rov isac ión . La e n tre v is ta  ha susc ita do  
la va lo rac ión  y re flex ión . 2 2

III. A p re c ia c ión . El tem a se ha p lan tead o  con 
an te rio r id a d . 3

•  III.A . Insu fic ie n te m e n te . Porque no se tom an 
m e d idas a p a rtir  de la re flex ión . 2 2

•  III.B. S u fic ie n te m e n te . Porque se tom an 
m e d idas concre tas.

2 2

No existe una actividad formal, de discusión de grupo o de evalua­
ción, que se dirija a valorar formalmente las actividades que se de­
sarrollan en educación sexual.

Así nos encontramos con posturas de indiferencia o comodidad, 
improvisación suscitada por la propia entrevista o la reflexión resul­
ta a todas luces insuficiente porque no se toman decisiones o se in­
troducen mejoras en los programas a partir de la misma.
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[El tema no se había planteado en el Colegio con anterioridad a la 
entrevista la cual ha podido suscitar el debate y apoyo a algunos 
profesores que parecen estar interesados por abordar el tema con 
apoyos. Una profesora llega a decir:] “Sería planteárselo y si se ve 
que es interesante y todo eso...” . [Otra profesora dice refiriéndose a 
la educación sexual:] “ ...a lo mejor dentro de un año o dos vemos 
que es más importante...” (2) (Granada).

“Como otra actividad escolar más” [Es decir, se valora positiva­
mente dentro del conjunto de actividades realizadas en el aula] (2) 
(Huelva).

Únicamente los centros de Jaén y Sevilla manifiestan explícitamen­
te que han evaluado.

“ La valoración es subjetiva y positiva, y objetiva es porque al final 
de las unidades temáticas, de todas, o sea, trátese de ecología, trá­
tese de terrorismo, otras veces de sexualidad, ellos tienen una ficha 
de evaluación propia ¿no?” (2) (Sevilla).

[La coordinadora plantea] ¿Y a parte del interés lo que son el desa­
rrollo de actividades, evaluación, todo eso también ha sido satis­
factorio.?” ]...) [Responde el dpto. de Orientación] “ Hombre claro, 
también, porque el programa se puede mejorar: materiales, meto­
dología...” (2) (Jaén).



FIG 24 R E L A C IO N E S  P E R S O N A L E S  Y  O R G A N IZ A T IV A S  P O R  C E N T R O S

7. R e la c io n e s  p e r s o n a le s  y o r g a n iz a t iv a s  (c o o r d in a c ió n ) A L C A C O G R H U J A M A S E

1. No se p lan tean  la necesidad de coo rd inac ión  
esp ec ífica  para la E.S. 1

II. Se p lan tea  la necesidad de coo rd ina c ión  específica  
pero no han s ido  capaces de en con tra r la fó rm u la  
adecuada (fa lta  de tiem po...)

2 2 3 1 3

III. D isponen de fó rm u la s  de coo rd inac ión .

•  III.1. Por c ic los  o de pa rtam en tos . 3

•  III.2. C en tro /tra n sve rsa lld a d . 2

•  III.3 . Centro /  Zona /  CEP.

Mayoritariamente se plantea la necesidad de coordinación específi­
ca pero “ no han sido capaces” de encontrar la fórmula adecuada.

[A la pregunta de si se han reunido alguna vez para hablar sobre 
E.S.:] “ Explícitamente para eso no. O sea, han surgido puntos de 
vista algunas veces pero así, vamos a reunimos y como lo vamos a 
tratarlos, no” .

“(...) Pero lo que es el placer y los órganos de placer y la masturba­
ción, ahí sí que se formaría un cacao. Y no sólo, yo no creo, que con 
los padres sino también con los mismos compañeros. Porque son 
temas tabú” .

[Se les pregunta si han hecho algún tipo de coordinación:] “Sobre 
otros temas, sobre este de sexualidad no” (3) (Granada).

“ Entonces o yo me lo planteo de una manera ya organizada, de reu­
nir a los padres de hablar de bueno que van a trabajar este tema a 
ver que les parece, entonces así yo creo que lo podemos plantear
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pero a nivel del centro si no hay una Información a los padres sobre 
lo que se va a hacer, no se nos plantean porque aquí se puede mon­
tar el circo n° 1, porque claro hay de todo (1) (Huelva).

Uno de los centros, Sevilla, plantea la no necesidad de coordinación 
específica para la educación sexual.

“ No, no en absoluto. Lo que pasa es que no lo veo yo esto para 
plantearlo en las reuniones de claustro [con risas]. Yo no lo pienso 
plantear” (1) (Sevilla).

Por último señalar, que solamente dos de los centros desarrollan 
actividades de coordinación por ciclos o centro.

[Se reúnen pero entienden que la eficacia de esas reuniones es muy 
escasa y que habría que coordinarse más eficazmente. Falta de 
tiempo.] (...) “ Nosotros nos reunimos a nivel de ciclo, nos encontra­
mos todos los profesores de Ciclo Superior. Hace no mucho tiem­
po que era una cosa muy curiosa, y es que todo el mundo muchas 
veces se mosqueaba, había muchas reuniones. Pero tenía una co­
sa positiva que era, los seminarlos también, los departamentos de 
matemáticas... Entonces en esas reuniones sí se trataban temas es­
pecíficos. Nosotros nos reunimos [en el ciclo] un compañero, una 
compañera de Inglés, otro de... entonces tratábamos temas en ge­
neral, pero no cosas específicas. La reunión esta de especialistas 
de la Segunda Etapa o de toda la EGB se perdió. Reunía a todos los 
profesores y había pues representantes... entonces...” (...) 
“ Podríamos coordinarnos más ¿no?” (3) (Cádiz).

“ Los departamentos implicados son el de Sociales, Clínica y Salud 
que colaboran, también el departamento de Orientación y en 
Religión también algunos” (2) (Jaén).
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F IG  2 5 :  VALOR DIFERENCIAL DE LA EDUCACIÓN SEXUAL POR CENTROS

8 . V a lo r  d i fe r e n c ia l  d e  la  e d u c a c ió n  s e x u a l A L C A C O G R H U J A M A S E

1. Indiferenciación o se plantea explícitamente. 2 3

II. La E.S. no es tan importante como otras áreas. 3 2 2 2

III. Es igualmente importante. 3

IV. Es más importante que otras áreas. 1

La valoración mayoritaria es, de hecho, que la educación sexual no 
es tan importante como las demás áreas de conocimiento, porque 
aunque explícitamente el profesorado pueda reconocer la impor­
tancia que tiene la educación sexual, la práctica no se corresponde 
con sus declaraciones.

[Al pedirles que comparen la importancia de la educación sexual 
con respecto a otras materias como las matemáticas y el lenguaje, 
dicen:] “Menos no...” ; “ Es importante la formación integral...” ; “ Es 
que la persona se tiene que formar de modo integral y todo ello en­
tra en la formación de la persona... Ni más ni menos” ; “Quizá lo ten­
dríamos que abordar con más... yo qué se... más veces, más veces 
porque están viendo y oyendo cosas, incluso dentro de la misma 
casa, están oyendo y... que lo desvirtúan, lo desvirtúan. Entonces la 
escuela, yo creo, que deberíamos prestarle más atención de la que 
en realidad se le presta. Esa es mi opinión, no sé” .

“ (...) yo creo que cuando se tocan estos temas, yo creo, que el pro­
fesor es más profesor. El otro es un enseñante. El educador, yo 
creo, que con estos temas se realiza...” (2) (Almería).

“A los padres del niño aunque sean analfabetos, el conocimiento 
matemático no les importa, no lo usan; pero el tema sexual lo usan, 
les importa” (1) (Huelva).
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“ Nosotros vemos que otros temas son más prioritarios, a lo mejor, 
que ese. Aquí hay muchos problemas, por ejemplo, de caries en 
dientes y eso, que están los crios desde preescolar que se les caen 
las muelas, entonces eso es más primordial que a lo mejor empezar 
por la educación sexual. Porque a lo mejor dentro de un año o dos 
vemos que es más importante...” (2) (Granada).

“Si, no sé si me estoy explicando lo que quiero decir. Que a lo me­
jor habría más conflicto en el temario de sexual del Ciclo Inicial que 
en el temario de Matemáticas, porque en Matemáticas y Lengua 
también no es conflictivo, eso lo das y ya está se lo van tragando y 
lo otro es más conflictivo porque pueda entrar el choque con las 
opiniones personales” (1) (Córdoba).

Únicamente podemos afirmar que la educación sexual es igual­
mente importante que otras áreas, en el centro de Cádiz.

[La consideración de la educación sexual en el centro es muy alta a 
tenor del tiempo que llevan trabajando en ella:] “Este cursillo se lle­
va impartiendo hace ya años” . [Se refieren a un curso del 
Ayuntamiento...]; “ Hace muchos años, estaba yo en quinto y los ni­
ños ya tenían” ; “ Nosotros llegamos en el 84 y ya se impartían” , [Se 
refiere a E.S. en el centro]; “O sea que antes de la oferta educativa 
ya se impartía cursillo de E.S.” (3) (Cádiz).

Por último reseñar que en el centro de Jaén existe una concepción 
explícita “sin contradicciones” por la que se valora como un área 
más importante que las demás.

“Como es más necesario para su vida, [se refiere al alumnado] qui­
zás más que los otros, como vemos que es más necesario nos he­
mos parado el Dpto. más en eso. Y también porque vemos que 
cuando estamos dando otros temas no despertamos tanto interés 
y entonces, claro, nos sentimos más complacidos cuando vemos 
que estamos despertando más interés. Sí, cuando das otro tipo de
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temas se valora dentro del seminario, del Dpto. de una forma espe­
cial, se programa más celosamente, se desarrolla algún tipo de ac­
tividad distinta (2) (Jaén).

FIG 26: F O R M A L IZ A C IÓ N  D E  L O S  C O N T E N I D O S  P O R  C E N T R O S

9. F o r m a liz a c ió n  d e  lo s  c o n te n id o s . A L C A C O G R H U J A M A S E

L In d ife re n c ia c ió n 2 2 1

II. Form alización com o en o tras  áreas. Uso del cu rricu ­
lum  p resc rito  (lib ros de te x to , p rogram as o fic ia les ...)

3 1 1 1 2

III. Ideo log izac ión  de los con ten ido s  (A lus ión  expresa a 
la pe rspectiva  é tica  o re lig iosa ).

3

IV. Form alización com o "c ie n c ia ", sin que se aluda a 
o tras  áreas con el m ism o crite rio  com para tivam ente .

2

Si consideramos la formalizaclón de los contenidos desde el punto 
de vista del curriculum moldeado por los libros de texto, podríamos 
afirmar que ésta constituye la tendencia predominante en los cen­
tros estudiados. Sin embargo la postura de indiferenciación de los 
contenidos predomina en tres de los centros estudiados.

[La coordinadora señala:] “Bueno entre otras cosas en matemáticas 
tienes un programa mínimo ya establecido, en educación sexual 
pues no, o sea que la costumbre es que siempre nos hayamos pre­
ocupado de las matemáticas o la lengua".

“No perdona, en los niveles básicos de referencia si dicen que el ni­
ño debe adquirir su propio rol sexual ¿eh?” [Responde una profe­
sora del ciclo medio].

“Sí, y ahí empieza y acaba. Como función vital del ser vivo” [res­
ponde una profesora del ciclo superior y se plantea un debate in­
terciclos entre la existencia de formalización o no de la educación 
sexual] (1) (Huelva).
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“ Los puntos fundamentales del proyecto son: el modelo sexual 
impuesto en torno a la educación sexual, el aparato genital, la 
respuesta sexual, métodos anticonceptivos, limitar la práctica se­
xual, enfermedades de transmisión sexual, recursos de salud de 
la población, sexualidad como una necesidad de todos, el térm i­
no pareja, la actividad sexual y aspectos jurídicos de la pareja (2) 
(Jaén).

Es extremadamente interesante señalar la ideologización de los 
contenidos a la que se alude explícitamente en el centro de Almería 
y la consideración formal de “ciencia” del conocimiento sexual, si 
consideramos que estas formas de análisis no se aplican con otros 
contenidos. Resulta evidente que, al menos en apariencia, la mate­
mática no influiría en la formación religiosa de las personas. De la 
misma forma, existe un consenso no explícito por el que no tiene 
sentido discutir sobre la cientificidad de otras disciplinas presentes 
en el curriculum escolar. Los siguientes ejemplos muestran clara­
mente lo que decimos.

“ los chicos, ya de octavo, hablan mucho de fidelidad y todo eso: 
cómo se casan, las cosas de fidelidad para siempre... o sea, lo que 
es la moral (...) el matrimonio del..., el sacramento del matrimonio...” 
(...) "... lo que es una moral, que también ahí nos debemos algo de 
compromiso de unas creencias... y quizá vayan viendo, conforme 
se les va exigiendo, si quieren o no ser cristianos ¿no?, pero por lo 
menos esa formación la van recibiendo...” (3) (Almería).

“ En plan científico... claro, por que la edad de los crios también, 
¿no?. Porque en quinto te encuentras con el problema de que mu­
chos niños, por ejemplo muchas niñas todavía no han desarrollado, 
son muy crios, entonces a muchos el tema les pilla un poco toda­
vía que no les interesa mucho. Entonces, igual que se estudia el 
aparato respiratorio, pues se estudia el aparato reproductor, y, pues 
se estudian los distintos órganos... un poco en ese plan. Pero no 
les hablamos de métodos anticonceptivos ni cosas de esas” .
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[No incluyen temas como el amor, el placer en la sexualidad...:] “ La 
reproducción la ponemos, pues cómo se realiza, la unión del óvulo 
con el espermatozoide, le ponemos el embarazo, todas las fases de 
embarazo, lo que es el feto... Vamos que ellos no preguntan ni...” (3) 
(Cádiz).

FIG 27: D E S A R R O L L O  D E  P R O G R A M A S  P O R  C E N T R O S

10. D e s a rro llo  d e  p ro g ra m a s : fa s e s , m e to d o lo g ía , e v a lu a c ió n A L C A c o G R H U J A M A S E

I. No se a lude  porque no se han fo rm a lizad o  
las "a c tiv id a d e s " 2 1 3 t 3

II. Existe un c ie rto  g rado de fo rm a lizac ió n , al m enos 
en lo que se re fie re  a a lgunos com ponentes 
cu rricu la re s  (Función del p ro feso rado , eva luac ión  ) 
sin d ispo ne r de una pe rspectiva  in teg radora .

2 2

III. Existe fo rm a lizac ió n  y e lab ora c ión , in te g rac ió n  
de los d ife re n te s  com ponen tes  cu rricu la res  
en a lgún  m ode lo  m e todo ló g ico .

2

Como ya hemos indicado en la categoría número 1 referida al ori­
gen de los programas, al no poder hablarse propiamente de ellos 
por la falta de sistematización, aquí nos encontraremos con que 
mayoritariamente no se alude ni a fases, metodología o evaluación 
en la mayoría de los centros educativos.

“ No, ha habido cursos programados, o incluso han participado uno 
o dos profesores, pero no (...) han ido Lourdes y alguno más.

“Sí, no existe de una forma digamos sistemática como estamos di­
ciendo” (1) (Córdoba).

[No hay programa. Sin embargo opinan que sería el claustro el que 
debería establecer que contenidos trabajar con cada nivel de alum­
nos y alumnas] (3) (Granada).

“Abordarlo, eso como una función vital más de los seres vivos. Es 
que ahora mismo para abordarlo como centro, un centro como este



de casi seiscientos alumnos, yo creo que la gente no lo hace porque 
la verdad es que con los padres, su mentalidad (...)” (1) (Huelva).

Existe un cierto grado de formalización pero sin disponer de una 
perspectiva integradora en los centros de Cádiz y Sevilla.

“ En Ética hemos hablado más de la metodología, es lo de siempre, 
¿con la Ética qué hacemos? (...). Entonces, quizás por similitudes, 
los 3 compañeros que hablamos, entonces comentas en cuanto a 
educación sexual, cuestiones puntuales mientras tomas el café, de 
la planificación no se qué. Porque en las reuniones del Dpto. hablas 
del método y en la otra parte de la reunión del Dpto. lo dedicas más 
a presupuestos, economía, historias de nuevas asignaturas” (2) 
(Sevilla).

[Ideas sobre evaluación:] “ En realidad aquí no se evalúa...” (...) 
“ Nosotros evaluamos en la parte de Naturaleza que se da... El mis­
mo tipo de control...” (...) “Depende del contenido. Si el contenido 
es la parte física, tienes que evaluar, más o menos como parte físi­
ca. Ahora, si lo haces como una formación, no solamente la parte 
física sino la parte emocional, psíquica, de relación, pues esto pue­
de dar lugar a una forma proyectiva ¿no? Pero yo evalué nada más 
que los contenidos, lo otro fue de una fórmula abierta, ellos pre­
guntaban hasta que se hartaban y... lo que es muy curioso que has­
ta en 7o, que son más altos los niveles, te sacan muchas veces co­
sas que vienen en revistas de “mañas” , por decirlo de alguna forma, 
del niño con dos cabezas, fenómenos muy raros...” (2) (Cádiz).

La existencia del proyecto citado de innovación en el centro de 
Jaén hacen del mismo el único ejemplo en el que puede hablarse 
de una metodología de trabajo que ha permitido formalizar e inte­
grar los diferentes componentes curriculares.

“ Nosotros consideramos que sería deseable un programa, no de la 
asignatura o Dpto., sino que implicara a profesores y alumnos que
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fuera mayor, es decir, que formara parte del Plan General del Centro 
o del Diseño Curricular del Centro” (2) (Jaén).

FIG 28 C O N O C IM I E N T O  D E L  D C B  Y  E L  D C B A  P O R  C E N T R O S

11 . C o n o c im ie n to  d e l D C B  y  D C B A A L C A C O G R H ü J A M A S E

I. No se conocen y ex is te  una a c titu d  de ind ife ren c ia . 3 3 3

II. Se conocen s u p e rfic ia lm e n te  pero se m uestra  in te ­
rés por conocerlos en pro fund idad .

1 2 2 3 2

Aunque resulta evidente que la responsabilidad sobre el conoci­
miento de los DCB y de los DCBA debería ser compartida por la ad­
ministración educativa y el propio profesorado, el hecho es que 
existe un desconocimiento importante no sólo de lo que estos do­
cumentos aportan en el tema de la educación sexual y la transver- 
salldad sino también en lo que a Reforma en general se refiere.

Así, no se conocen o existe una actitud de indiferencia en tres de 
los centros estudiados.

[No parece conocerse la propuesta de la Reforma. Esta cuestión no 
suscita el Interés de los asistentes, en general. Se quejan algunos 
de la falta de concretar en la práctica las innovaciones:] “ El trabajo 
en Centro no se hace, no se discute. Vas a un cursillo pero al volver 
te encuentras con tus compañeros y la realidad no se transforma...”

[Otro profesor opina sobre la inutilidad de los cursillos aunque no 
termina la idea:] “ Mejor que un cursillo y uno por un lado y otro por 
otro...” (3) (Granada).

En el resto de los centros se conoce superficialmente y se muestra 
interés por conocerlos en profundidad.

[Se les pregunta sobre la Reforma] “ ¡Ah de la Reforma!” [Risas] 
“ Primero hay que informar a la gente y no se ha Informado nada.



No se ha informado. Entonces primero informar y después de un 
poco de información, habría gente que cambiaría de mentalidad (...) 
pero es que si no se informa no cambia de nada.

Y encima a los que se informa, prácticamente se les está quitando 
(...) recortando posibilidades y medios, al final va a acabar (...) Y eso 
va a ser un gran problema (...) un cambio de estructura. Pero para 
cambiar de estructura no hace falta... Cambiar de nombre, cambiar 
de estructura, estos se creen (...).

Hoy hay más información de la LOGSE que cuando se hicieron las 
reformas de los años setenta. Se le había dado menos participación 
al profesorado y la (...) que se le ha dado en la actualidad. Otra co­
sa es que se le puede criticar que se nos haya hecho caso omiso a 
las prerrogativas de los diferentes sectores. Pero el hecho al menos 
alguna información ya se ha visto. El cambio o el éxito de una re­
forma, eso no se ve hasta que no pasen 25 o pasen 30 años habrá 
aspectos puntuales” (1) (Córdoba).

FIG 29 M A T E R IA L E S  P O R  C E N T R O S

12. M a t e r ia le s A L C A co G R H U J A M A S E

I. D escon oc im ien to  de m a te ria le s  e sp ec íficos  de E.S. 3 2 3

II. Se hace uso de m a te ria le s  es truc tu rado s  
esp ecíficos  o no para el tem a. 3 3 2 1

III. U tiliza c ió n  de m a te ria le s  no es truc tu rado s 
(M é to d o s  an tico n ce p tivo s )

1

En general hay un desconocimiento generalizado de propuestas o 
materiales curriculares estructurados con el fin específico de hacer 
educación sexual. Los que se conocen y se utilizan, a excepción he­
cha de los materiales elaborados por José Luís García, son básica­
mente los libros de texto o materiales aislados como vídeos, etc. Sin 
embargo, existe una demanda de materiales estructurados y un de­
seo de conocer y disponer de una mayor variedad de los mismos.



“ ...audiovisual Claret...” [Se quejan de la falta de material para traba­
jar la E.S.:] “No tenemos material tampoco para eso” (3) (Almería).

“ El Colegio cuenta con bastantes diapositivas, láminas, tenemos 
muñecos de plástico, y láminas de dibujos... tenemos también pe­
lículas de vídeo, también se las hemos puesto. Les pusimos tam ­
bién películas... (...) películas que traten sobre el tema...” (3) 
(Cádiz).

“Si viene elaborando, no es que (...), pero como ayuda complemen­
taria y ahorro de tiempo, lo que pasa es que habrá que seleccionar 
el material. Cuando tú estuvieras bien programado lo aprovecharí­
as. Elaborar tú encima material, pues entonces ya...

[La coordinadora pregunta] “Claro, pero si están de acuerdo en que 
se debería programar incluso (...) Hay un material de tal cosa, va­
mos a utilizarlo y luego se programa...”

[Le contestan] “Yo creo que ese tema, el mismo material que se 
eche en un colegio urbano no tiene la misma (...) que un colegio ru­
ral, tendría muchos enfrentamientos cualquier material de tipo ur­
bano. Sin embargo en una capital pues (...) que compras menos re­
vistas (...) o menos Pronto (...). Sin embargo aquí nuestros alumnos, 
pues cualquiera de ellos, pues los ves con sus revistas (...) hablan­
do de (...) sexuales o (...) o de esto o de lo otro, o le ves la revista 
Pronto, que vienen todos los chismes de los novios de las novias, 
eso está aquí a la orden del día, pues los ves con sus, ¿cómo se lla­
man?, con sus posters de sus ídolos propio de la edad también (...), 
entonces es que tengan los alumnos esas actitudes y que no se les 
corrijan...” (1) (Córdoba).

“A partir de los temas planteados en los libros de texto” .(2) (Huelva).

“Aparte de los cuadernos de la Junta, vídeos. Los vídeos son los 
mismos todos” (2) (Jaén).
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No se dice nada del material. Parece que no se utiliza ninguno (3) 
(Málaga).

“Yo he utilizado unos cuadernillos que editó, yo no sé cuando, la 
Junta. Pues un poco de recortes de prensa, para que ellos tiren por 
ahí, después yo, por lo menos yo, el año pasado localicé, que me 
pasaron unos compañeros de EGB, unos vídeos hechos en el País 
Vasco, creo que son 3 o 4 vídeos que, “yo” , “ la persona” , “el cuer­
po” , “ los diferentes estados de edades” y después “ la pareja” [se 
refiere a los materiales de J.L. García] (1) (Sevilla).

FIG. 30: S E C T O R E S  I M P L IC A D O S  P O R  C E N T R O S

13 . S e c to r e s  im p lic a d o s A L C A C 0 G R H U J A M A S E

I. A lum na do . 7

II. P ro fesorado , m adres  y padres. 3 1 2

III. O tros sec to res  soc ia les . 3

En general el único sector implicado (recuérdese el grado de impli­
cación) es el profesorado. Se valora, sin embargo, la necesidad de 
incorporar de forma activa al alumnado y a las madres y padres. La 
excepción es el centro de Cádiz en el que participa la psicóloga del 
Ayuntamiento.

[Se valora bien el trabajo de la psicóloga del Ayuntamiento. El pro­
pio profesorado. Los padres y madres, no] (3) (Cádiz).

“ Lo mismo que pasa con la religión, tendrían que aceptarla los pa­
dres también, igual que la lengua, pero efectivamente no es igual, 
porque esto [se refiere a la educación sexual] tiene una implicación 
moral, entonces los padres tendrían ahí que manifestarse” (1) 
(Córdoba).
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FIG. 31: APOYOS EXTERNOS POR CENTROS

14. A p o y o s  e x te r n o s A L C A C O G R H U J A M A S E

1 No se cuen ta  con n inguno. 3 3 2 2

II. E x is ten tes (Cóm o se va lo ran), (Junta  de A nda luc ía , 
In s t itu to  A nda luz  de Form ación del P rofesorado, 
In s t itu to  A nda luz  de la M u je r, Ig les ia  C ató lica , 
In s titu c io n e s  Locales).

3 1 2 1

La mitad de los centros no dispone de ningún tipo de apoyo externo 
aunque en general se muestran partidarios de disponer del mismo.

[Sugieren:] “Por el equipo de coordinación, un sexólogo, un médi­
co, un psicólogo y también un sacerdote, ¿por qué no?” (...) “Algún 
padre, ...” (...) “Un señor bien formado [se refiere al experto en edu­
cación sexual] que le pusiéramos en dificultad porque claro, si se 
dedican a eso, pues que nos resolviera la manera de poder explicar, 
eso mismo que tu has dicho antes, haber cómo se puede explicar. 
Puede que no sepamos hacerlo bien, habrá otra gente que lo haga. 
O sea, que primero hay que respetar a todo el mundo, hay que res­
petar a todo el mundo pero al mismo tiempo convendría el saber ex­
plicar ciertos temas escabrosos...” .

[En otro momento de la entrevista:] “A lo mejor hay grupos de pro­
fesores que no quieren al moralista... pues ya está, también los res­
peto. A nosotros nos gustaría por lo menos, precisamente para sa­
ber defenderse en estas situaciones en que nosotros, si estamos en 
un centro católico pues saber cómo tenemos que responderles sin 
causarles traumas, sin hacerles daño. Entonces cuanto más aseso­
rado se esté en esa línea, creo que vamos mejor...” (3) (Almería).

Sólo se implican tres profesores en la organización de charlas oca­
sionales. No hay padres ni programa de ninguna clase.

[Los profesores y profesoras nos dicen que fuera del colegio hay al­
gunas actividades y charlas organizadas por el Ayuntamiento pero sin



ninguna relación con el colegio, simplemente constatan que los alum­
nos y alumnas reciben información aunque sea fuera del colegio],

[Se critica, por parte del director la falta de apoyo de las institucio­
nes:] “ Es que muchas veces las ayudas oficiales, ¿Eh?, más que 
ayudas son cargas” (2) (Málaga).

Los cuatro centros restantes disponen de colaboraciones externas 
al centro y se valoran como positivas, aunque este asesoramiento 
se entiende como la presencia de personas que imparten conteni­
dos relacionados con la educación sexual más que con procesos 
de mejora del curriculum, la gestión y organización del centro, o la 
ayuda en el desarrollo de programas específicos.

Apoyo externo lo entienden como ayuda circunstancial, intervención 
desde el exterior a través de servicios no como asesoramiento para 
su formación ni para trabajar en un programa común. A ese tipo de 
apoyo tal y como ellos lo entienden, le ven ventajas muy diversas: 
“Yo pienso que cuando viene gente de fuera le da una importancia y 
ellos toman otra perspectiva del tema...” (...) “ Pero es más natural 
que sea la gente del centro porque como una cosa normal...” (...) 
“Pero yo considero que está más preparada la gente que viene de 
fuera...” (...) “ Para que lo trate a fondo la gente de fuera también ten­
dríamos que reciclarnos nosotros y prepararnos nosotros porque con 
la naturalidad que lo aborda ella no lo abordamos nosotros” . (...) “ Es 
que yo cuando he asistido a una charla de eso he visto yo que ha to­
cado el tema con una... no sé, de forma distinta a como a lo mejor lo 
hubiera abordado yo ¿no? Es importante que le de ella otra visión” .

[Otra ventaja que le ven a este tipo de intervención externa es:] “hay 
muchas cosas que a nosotros no nos preguntan y se lo van a pre­
guntar al psicólogo” .

“ Los maestros mismos, nosotros mismos, el médico, la psicólogo, 
no sé...” .
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[No un sacerdote porque...] “entonces ya estaríamos encasillando 
dentro de un grupo poli... de un grupo religioso..., eso no sería, no 
habría igualdad. La religión yo la veo desde la otra parte...” “Ayun­
tamiento” (3) (Cádiz).

“ Uno de los temas que se trataban era el de la sexualidad [se refie­
re a las charlas impartidas por el EPOE], era generalmente el que 
despertaba más interés por parte de ellos y el que ocasiona, pues 
también, mayor rubor...

Pero yo creo que también hay que ser realistas y tener los pies en 
el suelo y mirar que hasta ahora, cuando han creado la figura del 
asesor ha sido este año y realmente para que evolucione la reforma 
y se produzca este tipo de asesor, que sea partícipe del centro, que 
sea coordinador de ideas, que sea un tío creativo, que sea dinámi­
co, que nos eleve la moral...

Yo lo que veo en los asesores que vienen de fuera y que nos infor­
man.., yo no creo en ese sistema de trabajo. Yo creo que debe ser 
un asesor participante que esté en contacto con la actividad edu­
cativa” (1) (Córdoba).

[Se habla de la existencia de asesores externos, de la presencia en 
el centro de veterinarios, médicos, pero no se realiza una valoración 
del asesoramiento externo] (2) (Huelva).

FIG. 32: F U T U R O  D E  L A  E D U C A C IÓ N  S E X U A L  P O R  C E N T R O S

15 . F u tu ro  d e  la  e d u c a c ió n  s e x u a l A L C A C O G R H U J A M A S E

I. C o n tin u ida d  o conse rvac ió n  de l es tado  ac tua l.

II. N eces idad  de m ayor fo rm a liza c ió n .'R e v is ió n . 3 3 3 2 2 2

III. A p ro x im a c ió n  deseada a la R efo rm a y concep to  
de tra n sve rsa lid a d .

1 Z
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La mayoría del profesorado de todos los centros educativos siente 
la necesidad de revisar y mejorar las actividades que se están de­
sarrollando.

“ ...debería ser una educación más sistematizada...” .

“ ...una cosa básica sería el tratar de hacer una sistematización de 
esa educación sexual” .

“ ... por ciclos o seminarios formación del profesorado y después 
dentro del apartado de materiales pues material audiovisual, biblio­
grafía... y a nivel de centro...” .

“ ... debería haber un coordinador...” (3) (Almería).

“ Podríamos coordinarnos más ¿no?” ; “(...) habría que ampliar, estos 
cursillos de formación de personal especializado que hacen [el 
Ayuntamiento], no solamente a octavo sino a otros niveles, a toda 
la EGB” .

“Sería deseable una educación sexual impartida por personal espe­
cializado, o por nosotros mismos, ¿no?, pero acompañado por una 
campaña de concienclaclón social, porque ahí está la cuestión de 
que no es que solamente nosotros sino el ámbito, lo mismo que hu­
bo la campaña de “póntelo, pónselo, pues, ampliar eso (...) que de 
momento choca pero que con una continuidad sería una cosa nor­
mal. O sea que ese es el apoyo, de conclenclación general, no só­
lo de los niños sino de los padres también. Aunque aquí, en esta zo­
na a los padres no les afecta porque más o menos es una zona más 
liberal pero quizá en otros colegios del centro sí que les afecta” .

“ (...) el mantenimiento por parte del Ayuntamiento de personal espe­
cializado, más completo. Porque el año pasado vino Ana, la psicólo- 
ga, pero el médico que otras veces ha venido, el año pasado no vino. 
Entonces un equipo que fuese más completo, no sólo la psicóloga...”
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“ Los maestros mismos, nosotros mismos, el médico, la psicólogo, 
no sé...” (3) (Cádiz).

Dos de los centros señalan la necesidad de un acercamiento a los 
planteamientos de la Reforma y el concepto de transversalidad.

“Si, lógicamente la educación sexual es un eje transversal, pero ne­
cesitaría, a pesar de ser..., una mayor concreción, es decir las áre­
as transversales están ahí pero les ocurre lo mismo que a los temas 
de la cultura andaluza, estaban ahí pero mientras no se lleguen a 
explicitar y a (...), entonces esa área transversal pues deja que de­
sear mucho, (...) el currículum oculto...

Antes, los aspectos transversales esos, desde mi propia reflexión, 
para mí era que cada maestrillo tiene su librillo o la impronta que le 
daba cada maestro a su (...). En eso se queda las áreas transversa­
les de alguna manera. (...) maestro que hace material (...) porque a 
su alumno lo que le habla de educación sexual, le habla de educa­
ción vial,, le habla de lo que ocurre en su mundo, es el alumno más 
feliz. Pero nosotros como profesores, la mayoría no estamos lo su­
ficientemente informados, no quiere decir que porque tengamos 
más información va a haber más cambio de actitudes...

Eso, de forma general, como todo, como siempre (...), programar 
normalmente no se estila, ahora estamos empezando de nuevo con 
lo que se llama Primaria se va a empezar ahora. Pero este año yo 
creo que tampoco se va a poder hacer así. Lo que no pueden ha­
cer es que quieran hacer un proyecto curricular y poner a un curso 
o a dos cursos a realizarlo (...).

Luego además te exigen que tienes que presentar, ¿cómo vas a 
presentar si primero tienes que ver, que replantear todo el temario?” 
(2) (Córdoba).

[Se plantea la necesidad de que la educación sexual sea entendida 
como un área transversal. También se alude a la necesidad de que
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se aborden otras cuestiones desde la Reforma tales como la for­
mación del profesorado, formación de padres, coordinación del 
centro, intercambio de experiencias sobre el tema con otros com­
pañeros, etc.] “En primer lugar formación del profesorado, luego 
que sea un área transversal, recursos materiales, creación de una 
escuela de padres y recursos personales también” [esta es la opi­
nión de una profesora del ciclo superior] (2) (Huelva).

“El único problema que tiene es que lo transversal muchas veces se 
pierde. Es tan importante que merecería la pena que, alguna vez, 
se hiciera asignatura, a pesar de que siguiera siendo transversal 
también. Porque lo transversal queda ahí en lo transversal y al final 
nadie da nada. [Varios comentarios no audibles]. (...)Y profundizar y 
llegar a acuerdos mínimos en la comunidad escolar sobre moral, éti­
ca sexual, conducta sexual que eso sí la propia comunidad o los 
propios profesores sí qqe tenemos criterios bastante diferentes (2) 
(Jaén).

FIG 33: C O E D U C A C IO N  Y  E D U C A C IÓ N  S E X U A L  P O R  C E N T R O S

16 . C o e d u c a c ió n  y  e d u c a c ió n  s e x u a l A L C A C O G R H U J A M A S E

I. E xiste  una con cepc ión  e xp líc ita . 1 3 1 2 1

II. E xiste  una concepc ión  im p líc ita . 2 3 1 1

Las ¡deas que explícita el profesorado sobre coeducación son bas­
tante vagas, limitándose a hacer referencias a formas de agrupa- 
miento “mixtas” y alguna alusión general al sexismo en el lenguaje. 
“ La profesora del ciclo inicial interviene en el sentido de que no se 
muestra optimista ante las actitudes no sexistas del profesorado del 
centro. Es interrumpida por un profesor del ciclo superior, en gene­
ral es constantemente interrumpida por los dos profesores del ciclo 
superior, pero vuelve a coger la palabra para decir que existen dife­
rencias entre el profesorado de ciclo inicial y del ciclo superior].



En este centro, lo que yo veo en segunda etapa, que los niños, en 
general, que estarían bastante retrasados, quiero decir por familia 
(...) tú ¿por qué no friegas?: ¿yo?, fregar, barrer eso es degenerar a 
su niño y lo que ella representa...” (1) (Córdoba).

“Yo en clase siempre he tenido en cuenta que no haya discrimina­
ción, es más yo he trabajado siempre en grupos. Si tenía seis ni­
ños en un grupo, tres niños y tres niñas, o si tenía que hacer algún 
trabajo...[se refiere a que forma grupos mixtos] una obra de teatro, 
los papeles los de niño se los daba a las niñas y los de niñas a los 
niños, que no les gustaba pero lo hacían. Lo que pasa es que en­
contramos que vienen ya con una educación sexual, o sea, con 
una coeducación por parte de la familia, a ti te cuesta muchísimo 
trabajo cambiarla, yo se lo he preguntado muchas veces, “vamos 
a ver qué hace tu padre en tu casa y que hace tu madre en tu ca­
sa” , entonces los trabajos del padre eran los específicos de toda la 
vida ¿no?, llegaba del trabajo, se sentaba, se quitaba los zapatos, 
que voy a leer el periódico, ¿y tu madre?, mi madre lava, pone la 
lavadora (...) ¿y por qué no lo hace eso tu padre? uh, mi padre, mi 
padre eso como lo va a hacer, por eso la educación tendría que 
empezar por la familia” (1) (Huelva).

En cuatro de los centros no existe una concepción explícita de la 
coeducación.

[A la pregunta de si tratan el tema de la coeducación en clase, una 
profesora contesta:] “Sí, yo lo he tratado, por ejemplo en cuestión 
de grupos” . [Y otra dice:] “Suelen surgir, bueno, cuando haces equi­
pos niños/niñas. Logras que alguno sea mixto, en 6o. En 7o ya hay 
dos o tres y en 8o ya se mezclan más pero en 6o nada. Hasta que 
logra uno, casi a la fuerza tienes que hacerlos mixtos ¿no?” .

[Más adelante muestran, en el siguiente diálogo, su preocupación 
por la coeducación:]
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“ ...Les digo -a sus alumnos y alumnas-: A mi clase no entráis en dos 
filas una de niños y otra de niñas, ¡a mezclarse!” ... Y cuando se se­
paran otra vez: “ ¡a mezclarse!” Pero bueno, aquí nadie se come a 
nadie. Así que ya te digo, mentalizarlo de que todos iguales...

“ ...Ya estamos mentalizados porque fíjate que antiguamente cuan­
do eran clases de niños nada más y clases de niñas nada más. 
Luego aquello se veía...” .

“ ...Pues por eso digo que tenía que estar más normalizado...” (2) 
(Almería).

“ En lengua no lo habíamos planteado nunca, ni lo vemos muy fac­
tible [esta profesora insiste en la desconexión entre su área y edu­
cación sexual],

[La coordinadora plantea] ¿Se puede dar lengua y al mismo tiempo 
estar trabajando respeto y dar educación sexual?] Se puede y ade­
más se intenta” [aquí la profesora reconoce que es factible la rela­
ción de temas referentes a la educación sexual, contradiciendo sus 
argumentos anteriores] (2) (Jaén).

“Yo estoy totalmente en contra de eso, [se refiere a diferenciar lin­
güísticamente el género] porque creo que la mayoría de los lin­
güistas de España, pues casi todos hemos recibido una educación 
lingüística descriptiva, en la cuál se está totalmente en contra de 
manipular el lenguaje que es lo que se está haciendo. Pero desde 
luego esto no lo está haciendo alguien con una mentalidad lin­
güística. (...) La generativa se basa en “ lo que hay” y sólo admite 
cambios que sean cambios que lleven tiempo, entonces sí admite 
todo tipo de cambios, siempre y cuando se haya generado de for­
ma más o menos automática por la misma lengua en contra de 
cualquier tipo de manipulación” . [Se refiere a utilizar el género en 
el texto escrito, cuando no es una costumbre generalizada oral­
mente] (1) (Sevilla).



FIG  3 4 : CURRICULUM OCULTO POR CENTROS

17 . C u r r ic u lu m  o c u lto A L C A C O G R H U J A M A S E

I. M a n if ie s to  a p a rt ir  de p rogram as no fo rm a les . 2 1 2 2 2 1 1 1

II M a n if ie s to  a p a rtir  de p rogram as fo rm a les . 1 1

El curriculum oculto ocupa un lugar privilegiado en relación a la edu­
cación sexual. En todos los centros se alude a aspectos relaciona­
dos con la educación sexual y con la coeducación relacionados con 
el curriculum oculto, es decir, no forman parte del curriculum escri­
to pero se manifiesta a partir de los programas formales.

“Yo creo que tratándose de un centro católico pues para nosotros 
creemos que debe estar en evidencia la doctrina de la Iglesia...” . “ El 
respeto a la vida...” . “ ... tratar de solucionarlo: “mira pues esto es la 
enseñanza de la Iglesia Católica” . [Se refiere a que hay que tratar to­
dos los temas, no rehuir ninguno, utilizando para ello lo que la Iglesia 
dice. Es decir: “que no te quedes al margen” por ser católico],

“ Las contradicciones son muy malas porque al final vence la afecti­
vidad, creo yo, o vence quizá la rebeldía. O sea, que las dos cosas 
son muy malas. Si el alumno toma rebeldía contra la familia se po­
ne a favor del profesor. Eso deshace una familia. SI al final vence la 
afectividad de la familia dice que todos nosotros somos malos, lo 
que nos quieran llamar. Yo creo que hay que Ir a la par, aunque sea 
más lentamente. Pues si se ha hecho muy poco y se va haciendo 
algo, yo creo que convendría ir conjuntamente” , “ ...que no hay que 
buscar el egoísmo” .

“ Lo que se está diciendo aquí yo lo veo muy positivo, estas ideas 
últimas, en cuanto que lleva a la moral personal. Hay que conocer 
las cosas que estén prescritas, dichas y tal y luego después esa re­
flexión que es lo que ha faltado. Porque hasta ahora muchas veces
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la moral ha sido: “esto está escrito y tal, tal, tal... contabilizamos...” 
y esa reflexión, y eso es lo que más forma a las personas ¿no?: 
“Vamos a reflexionar juntos” , como ha dicho Isabel, “vamos a tomar 
una decisión” .

“A lo mejor hay grupos de profesores que no quieren al moralista... 
pues ya está, también los respeto. A nosotros nos gustaría por lo 
menos, precisamente para saber defenderse en estas situaciones 
en que nosotros, si estamos en un centro católico pues saber cómo 
tenemos que responderles sin causarles traumas, sin hacerles da­
ño. Entonces cuanto más asesorado se esté en esa línea, creo que 
vamos mejor...(...) En la moral que dice la Iglesia. O sea, que noso­
tros llevamos ese camino pero...” (2) (Almería).

“Si, no existe de una forma digamos sistemática como estamos d i­
ciendo, (...) el año pasado en el lenguaje, estudiamos el tema de la 
publicidad, la utilización de la mujer ¿no? en los anuncios publicita­
rios [la coordinadora asiente], entonces pues los chavales traían re­
cortes y se hacían análisis de esto...” .

[En otro momento otra profesora añade] ’’aunque hay actividades 
aisladas que inconscientemente nos damos cuenta de que no esta­
mos haciendo una educación sexual discriminatoria, por así decir­
lo, pero que se tocan temas que podrían estar dentro, perfecta­
mente, de los objetivos...” (2) (Córdoba).

[El curriculum oculto consiste, en este centro, en privar al alumnado 
de toda referencia explícita a la sexualidad. Esto es porque no se 
coordinan, tienen miedo a la presión del pueblo -que no sabemos si 
es real o es una excusa para justificar la eliminación ideológica de 
todo tratamiento-, tienen miedo a conflictos... Así, por ejemplo:]

“ Meter la pata en educación sexual sería escándalo” ; “ Habría que 
ver qué se trata en educación sexual porque tiene connotaciones 
morales...” ; “ ...lo que es el placer y los órganos de placer y la mas­
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turbación, ahí sí que se formaría un cacao. Y no sólo, yo no creo, 
que con los padres sino también con los mismos compañeros. 
Porque son temas tabú” ; “ ...vamos a tocar estos temas y se des­
carta el sexual, ¿por qué?, porque yo sé como estamos más o me­
nos aquí, el nivel en que nos desenvolvemos en los padres y yo no 
tengo necesidad de meterme en un lío. Primero que lo tienes que 
preparar, y después métete en una clase a explicarlo que encima los 
padres: “Anda que lo que está diciendo la maestra a mi niño...” 
Prefiero mantenerme al margen y entonces, explicarles dentro de la 
salud, porque la tenemos que dar, otros pues temas que son tam­
bién importantes y dejar ese al margen” (2) (Granada).

[Interviene una profesora del ciclo inicial] “ Pero habrá que hacerlo 
para que el niño lo disimule, porque si...” [risas, escándalo] 
[Interviene entonces un profesor del ciclo medio] “genéticamente 
es una mujer en un cuerpo de hombre, yo no tengo problemas, pe­
ro cuando ya fuera consecuencia de otras cosas” .

[Interviene un profesor del ciclo superior] “Ahora tú te imaginas que 
aquí en este colegio un niño ya, vamos a quitar esa palabra así de 
maricón” . [Interviene el ciclo medio] “ Homosexual” .

[Interviene una profesora del ciclo superior] “Sale como sale y punto 
¿no?, ahora tú te planteas que hay un niño así, hombre yo lo que no 
pienso es decirle al niño no, niño tú ponte pantalones porque eres 
muy macho, no , habría que empezar a educarlo, vamos a ver tú eres 
así y así te tienes que desenvolver en la vida y a los demás acos­
tumbrarlos a que ese niño es un niño más, con sus características.”

[Interviene una profesora del ciclo medio] “ Pero eso es una educa­
ción en el respeto” (2) (Huelva).

[La consideración de la educación sexual, con entidad propia y al 
margen del resto de materias:] “yo es que he estudiado filología ro­
mánica y soy profesor de filología románica. Sólo me falta, de ver­
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dad, que alguien me dijera que como no se da E.S. yo tuviera que 
dar a mis alumnos E.S.: ¡me niego terminantemente!. Es decir, si los 
padres de alumnos, la comunidad escolar, quieren dar enseñanza 
sexual que nombre especialistas y que los incluya en el centro. Si 
nos quieren traspasar el problema es que incluso me parece un 
agravio profesional. Que es muy importante, ¡perdóname!, como la 
religión o como, por ejemplo ganar el Tour de Francia, pero yo co­
mo profesional de la enseñanza tengo mi campo de trabajo, y ese 
tipo de carencias existen, ahora bien, yo como profesional...” .

“Y de todas maneras, aparte de que hubiese un profesor o un de­
partamento, como hemos dicho aquí, dedicado exclusivamente a
E.S., lo que sí es cierto también es que aunque, todos los profesio­
nales de la enseñanza tenemos una especialidad concreta, no de­
mos una información objetiva, lo que sí es cierto es que se transmi­
te a través de nuestra actitud en hechos cotidianos nuestra actitud 
hacia la sexualidad. Por ejemplo, tonto puede ser, surge una pareja 
en 3o de BUP ¿no?, entonces la actitud del profesor hacia el que ha­
ya surgido una pareja, simpatía hacia eso o antipatía, o algún co­
mentario suelto que demuestre que le afecta, y que demuestre que 
es una cosa agradable y que está bien que surja y que se pueden 
ayudar mutuamente. Eso indirectamente, aunque no estés transmi­
tiendo una información concreta, ayuda a que ellos acepten su pro­
pia sexualidad o no. Entonces aun cuando no fuese una función 
propia nuestra, aun cuando nosotros no demos esa información 
concreta, sí es cierto que nos vendría bien a veces reflexionar sobre 
la actitud que tenemos, las miradas de desaprobación o algún co­
mentario que se hace sin mala intención y que puede ser perjudicial 
para la vida de esos niños en esa edad que además es fragilísima, 
están descubriéndolo todo” [Esta opinión mantiene una visión sobre 
la educación sexual contraria abiertamente a la mantenida por el d i­
rector. Este último sostiene que diferentes materias deben tener di­
ferentes especialistas, lo que implica apoyo por parte de la 
Consejería, en forma de nuevos profesores, si es que lo que se 
quiere es que la educación sexual se de en el centro.] (1) (Málaga).
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En dos de los centros se plantea un conocimiento explícito de lo 
que supone el curriculum oculto abordado a partir de programas 
formales.

“Sí, a mí en 12 años todavía no se me ha dado el caso nunca de una 
niña” [se refiere a la presencia de una alumna en electricidad].

[La coordinadora plantea] ¿Y te parece normal, que sólo tengas chi­
cos, porque es una asignatura...? “Si, me parece normal e incluso, 
aquí hubo un año que hubo una alumna en un curso de electricidad 
y al principio me sonaba rara, al final era la mejor del grupo” (1) 
(Sevilla).

FIG. 35: P E R F IL  P R O F E S IO N A L  P O R  C E N T R O S

18. P e r f i l  p r o fe s io n a l a d e c u a d o  p a r a  im p a r t ir  e d u c . s e x u a l A L C A C O G R H U J A M A SE

I. Ind ife re nc iac ión . N o se ha p lan tead o  nunca.
3

II. P ro fesorado con re q u is ito s  de fo rm a c ió n  sexo lóg ica  
específica .

2 2

III. P ro fesorado  con cre enc ias  re lig io sa s  o é tica s  
esp ec ia les .

3

IV. A g e n te s  exte rnos al cen tro , e sp ec ia lis tas . 3 2 1

Predominantemente el profesorado piensa que el perfil profesional 
más adecuado para desarrollar la educación sexual es la de una per­
sona externa al centro o especialista en conocimientos sexológicos.

[Consideran que el agente externo les da más confianza a los alum­
nos:] “Pero también hay otra cosa, muchas veces, cuando nosotros 
empezamos a decir a los niños que nos pregunten, lo que no les 
preguntan a los padres nos lo van a preguntar a nosotros, pero hay 
muchas cosas que a nosotros no nos preguntan y se lo van a pre­
guntar al psicólogo. O sea que ella, que aunque llegue el mismo día, 
y aunque no conozca a los niños, los niños van a tener hasta más
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libertad que con nosotros, o sea que, por mucha confianza que les 
demos pues uno es... Y a lo mejor con una señorita algunos se cor­
tan más, yo que sé” .

[Al preguntarles sobre qué profesionales deberían participar:] “ Pues 
profesionales... maestros mismos, nosotros mismos, el médico, la 
psicólogo, no sé...” [Se les pregunta si consideran conveniente in­
cluir a un profesor de Religión, por ejemplo, que diese la perspecti­
va moral también, a lo que responde una profesora:] “ La perspecti­
va, pero entonces ya estaríamos encasillando dentro de un grupo 
poli... de un grupo religioso..., eso no sería, no habría igualdad. La 
religión yo la veo desde la otra parte...” [Esta parece una opinión 
con apoyo en el grupo.] (3) (Cádiz).

[Se exige un especialista que se ocupe de esos temas y descargue 
al resto de profesorado de esa tarea:] “Sólo me falta, de verdad, que 
alguien me dijera que como no se da E.S. yo tuviera que, dar a mis 
alumnos, E.S.: ¡me niego terminantemente!. Es decir, si los padres 
de alumnos, la comunidad escolar, quieren dar enseñanza sexual 
que nombre especialistas y que los incluya en el centro” .

“Creo que debería haber un departamento, si quieres, unos profe­
sionales determinados que lleven esa función a todos los alumnos 
y sus relaciones con los padres de los alumnos que lo soliciten. Y 
que naturalmente que se entrevisten, como hacemos todos los de­
partamentos, diciendo cuál es su programa, cuáles sus objetivos, 
cómo lo van a evaluar y cómo lo están haciendo. Pero qué nos tras­
pasen a los profesionales actuales de la educación, a los de lengua 
como yo, a los de inglés como la señorita, a los de EGB que dan to­
das las asignaturas, esa función, me parece que es una forma có­
moda de quitarse el santo de encima ¿eh?. O sea, que quieren que 
se haga educación sexual, ¡estupendo!, que creen los departamen­
tos con unos profesionales idóneos ¿eh? y que los añadan, pero 
nosotros que hagamos esa función espontáneamente, también po­
díamos limpiar el Colegio” (1).
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[Sobre las características profesionales del especialista:] “ Pues una 
persona que pueda ser capaz de dar un punto de vista objetivo de 
ese tema y aunque tenga su opinión personal, sea capaz de trans­
mitirlo a los demás, qué se entiende por sexo, qué es el sexo en es­
ta sociedad actual... Que sea capaz de abordar el tema no sola­
mente desde su punto de vista, que cada uno lo tenemos, sino de 
una forma objetiva, y abrir un amplio campo a esos receptores, que 
van a ser los alumnos, para que ellos actúen” (2) (Málaga).

Para dos de los centros el propio profesorado, con una formación 
sexológica específica, sería el más idóneo para impartir la educa­
ción sexual.

“Habría que combinar una formación inicial, porque la cuestión es 
que la formación inicial que habría que plantearse aquí la Escuela de 
Magisterio se lo ha planteado como asignatura para los maestros y, 
claro, aquí [se refiere al profesorado del centro ] ya tiene que ser una 
formación inicial de un curso, un cursillo, y luego a partir de esa for­
mación inicial establecer un seminario permanente” (2) (Jaén).

[ No llegan a contestar a la pregunta sobre las características del 
profesional adecuado para impartir la E.S.] (3) (Granada).

Un solo centro sugiere que el profesorado debe cumplir con unos 
requisitos éticos o religiosos especiales.

[Sugieren:] “ Por el equipo de coordinación, un sexólogo, un médi­
co, un psicólogo y también un sacerdote, ¿por qué no?” (...) “Algún 
padre, ...” (...) “Un señor bien formado [se refiere al experto en edu­
cación sexual] que le pusiéramos en dificultad porque claro, si se 
dedican a eso, pues que nos resolviera la manera de poder explicar, 
eso mismo que tu has dicho antes, haber cómo se puede explicar. 
Puede que no sepamos hacerlo bien, habrá otra gente que lo haga. 
O sea, que primero hay que respetar a todo el mundo, hay que res­
petar a todo el mundo pero al mismo tiempo convendría el saber ex­
plicar ciertos temas escabrosos...” .
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“A lo mejor hay grupos de profesores que no quieren al moralista... 
pues ya está, también los respeto. A nosotros nos gustaría por lo 
menos, precisamente para saber defenderse en estas situaciones 
en que nosotros, si estamos en un centro católico pues saber cómo 
tenemos que responderles sin causarles traumas, sin hacerles da­
ño. Entonces cuanto más asesorado se esté en esa línea, creo que 
vamos mejor...” .

[A la pregunta sobre cómo ven la relación de la moral con la educa­
ción sexual contestan:] “ Pues yo creo que tratándose de un centro 
católico pues para nosotros creemos que debe estar en evidencia 
la doctrina de la Iglesia...” [Otra profesora añade:] “ El respeto a la vi­
da...” [A lo que otro añade:] “ Exponerla, yo iba a decir, en todos los 
temas. Aunque te digan: “esto como es...” pues tratar de solucio­
narlo: “ mira pues esto es la enseñanza de la Iglesia Católica” . 
Ahora, que no te quedes al margen, es decir, si nosotros creemos 
(...) También hay que estar, íbamos a decir, al día de todas las cosas 
porque en muchas cuestiones morales hay muchos escritos mo­
dernos que hay que estar al tanto de ellos” .

“Creo yo que eso es lo malo, las contradicciones son muy malas 
porque al final vence la afectividad, creo yo, o vence quizá la rebel­
día. O sea, que las dos cosas son muy malas. Si el alumno toma re­
beldía contra la familia se pone a favor del profesor. Eso deshace 
una familia. Si al final vence la afectividad de la familia dice que to ­
dos nosotros somos malos, lo que nos quieran llamar. Yo creo que 
hay que ir a la par, aunque sea más lentamente. Pues si se ha he­
cho muy poco y se va haciendo algo, yo creo que convendría ir con­
juntamente” (3) (Almería).
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FIG. 36: I M P E D I M E N T O S  P O R  C E N T R O S

1 9 .lm p e d ¡m e n to s , in c o n v e n ie n te s  o  re s is te n c ia s  h a c ia  la  E.S. A L C A C O G H H U J A M A S E

I. Se esg rim e  el m iedo a las c rít ica s  o reacciones de 
m adres y padres y o tros secto res socia les. 3 3 2 2

II. La fa lta  de fo rm a c ió n  com o res is tenc ia . 3 3 3 1 1 1

III. Fa lta de recursos m a te ria le s  com o res is tenc ia . 3 2 1 1 2

IV. M ie d o  a noso tros  y noso tras  m ism as (hacer E.S. 
me puede suponer c u e s tio n a r m i p rop ia sexualidad).

3 3 1 l

V. M ie d o  a los "fa n ta s m a s " La E.S. puede de sperta r 
conductas  p rem aturas...

3 2 2

V I.Fa lta  de apoyo de las Ins titu c io n e s  com o 
inconven ien te .

1 2 2

El primer argumento que se esgrime como impedimento para reali­
zar una educación sexual amplia es el de la falta de formación, pos­
tura que mantienen casi todos los centros de nuestro estudio.

“ ...todos necesitamos formación, todos tendríamos que corregir 
para, en un programa, acentuar todas las cosas en general y no ir 
a acentuar nada más que una cosa ¿no?. Entonces yo creo que 
hay que recibir una formación, por más que hayas leído y eso, se 
necesita algo esquematizado, de cursillos de formación a todo el 
profesorado...” .

“ Las demás materias están introducidas en la escuela desde que la 
escuela es escuela pero este era tabú, tocar éste era tabú (...) ha fal­
tado, yo creo que ha faltado formación sobre todo a las personas 
que ya somos de cierta edad...” (3) (Almería).

[No lo plantean exactamente como resistencia:] “Que el profesora­
do tuviera una formación más específica del tema, a través de cur­
sos del CEP, o donde sea. Y material existente, que a lo mejor, te­
nemos noticias de que hay diapositivas, bastante buenas, para 
quinto, pero lo que no sabemos si, quizá los de segunda etapa, si
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para octavo y otros niveles esas diapositivas son buenas, que yo 
creo que también” . [El resto atiende con interés] (3) (Cádiz).

“Yo pienso que no estamos formados para dar... (...) para dar en 
condiciones” ; “Quizá porque no hemos recibido una formación en 
ese sentido...” (3) (Granada).

“A mí me ha pasado alguna vez pero, como ya he dicho antes, a ni­
vel tutorial [se refiere esta profesora que los problemas que surjan 
los resuelve en el tiempo de tutoría] Entonces haces algo pero tam­
poco eres la persona, no te sientes en ese momento preparada, no 
estás instruida para afrontarlo. Lo afrontas más a nivel personal, pe­
ro no a otro nivel” (1) (Jaén).

La segunda causa que se presenta más comúnmente en los centros 
es la falta de recursos materiales o de tiempo para dedicar a la edu­
cación sexual.

“Otro problema es el horario...” . (,..)” No tenemos material tampoco 
para eso”(...) “ ...No es que se rehuya pero no está sistematizada co­
mo está los estudios de matemáticas que tiene para tal nivel tal es­
tudio y tal otro, una cosa ordenada y ta l” (...) “ ...ha estado ahí, me­
nos sistematizado...” (3) (Almería).

“ El problema de siempre es el tiempo. Quizá lo ideal sería el semi­
nario permanente, pero el problema es que no tenemos tiempo. Es 
que los [centros] concertados tenemos 25 horas de clase y con 25 
horas de clases y 7 complementarias,... Lo que aquí más ha servi­
do es la Escuela de Verano, el curso de una semana, y eso tendría 
que plantearse una continuidad después” (2) (Jaén).

El siguiente impedimento en importancia es el miedo a las críticas o 
reacciones de madres y padres.
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“Cuando hemos estado en el tema de salud, decir, vamos a tocar es­
tos temas y se descarta el sexual, ¿por qué?, porque yo sé como es­
tamos más o menos aquí, el nivel en que nos desenvolvemos en los 
padres y yo no tengo necesidad de meterme en un... [...problema]. 
“Primero que lo tienes que preparar, y después métete en una clase 
a explicarlo que encima los padres: “Anda que lo que está diciendo 
la maestra a mi niño...” . Prefiero mantenerme al margen y entonces, 
explicarles dentro de la salud, porque la tenemos que dar, otros pues 
temas que son también importantes y dejar ese al margen” .

“ ...la cosa va evolucionando poco a poco, vocabulario... y que las 
cosas pues claro, no llegan a casa diciendo me han dicho esto y me 
han dicho lo otro...” .

“ ...si tu dieras E.S. en clase, que dijeras los métodos anticoncepti­
vos. Imagínate el revuelo que se armaría en Cadiar” .

“ ...yo lo he dicho en 8o y no se ha armado ningún revuelo...” .

“Es la sociedad la que influye en esto. SI fuera no es una exigencia 
aquí tampoco se va a dar y si es un tema conflictivo, se va a eludir. 
Es más bien la presión social de fuera, del entorno la que va a ge­
nerar si ese tema se introduce dentro del curriculum o no se intro­
duce. Y ya digo, la educación de coeducación y lo que son temas 
de... porque vienen en los programas que se tienen que dar, si no, 
a lo mejor tampoco se darían” .

[El entorno como Impedimento:] “O pasa algo en la sociedad. Es la 
sociedad la que influye en esto. Si fuera no es una exigencia aquí tam­
poco se va a dar y si es un tema conflictivo, se va a eludir. Es más bien 
la presión social de fuera, del entorno la que va a generar si ese tema 
se introduce dentro del curriculum o no se introduce” (3) (Granada).

Se reparten con la misma importancia las tres causas restantes: 
cuestionar nuestra propia sexualidad, el miedo a que la educación
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sexual despierte conductas prematuras entre el alumnado y la falta 
de apoyo de las instituciones como inconveniente.

[Hablando sobre la masturbación. Creencias:] “ Eso ya serían los 
médicos los que dijeran que eso iba a atacar a la cabeza y efecti­
vamente parece que ataca al sistema nervioso, ataca a los huesos, 
ataca a la cabeza y etc., etc. Bueno, eso son enfermedades que no­
sotros no somos médicos. Pero que entonces cuando la persona se 
masturba pues es para satisfacer un..., incluso yo iba a decir una 
necesidad fisiológica ¿eh?, una necesidad, porque los animales tie­
nen épocas de celo, las personas también las tenemos, que somos 
animales. Con más o menos raciocinio pero somos animales. 
Entonces llega el momento en que sentimos una necesidad y que 
quizá no masturbarse nos produciría, yo qué se, atacaría nuestro 
propio sistema nervioso, pero moralmente no debe hacerse” .

“A lo mejor hay grupos de profesores que no quieren al moralista... 
pues ya está, también los respeto. A nosotros nos gustaría por lo 
menos, precisamente para saber defenderse en estas situaciones 
en que nosotros, si estamos en un centro Católico pues saber có­
mo tenemos que responderles sin causarles traumas, sin hacerles 
daño. Entonces cuanto más asesorado se esté en esa línea, creo 
que vamos mejor” (1) (Almería).

[Una profesora considera la necesidad de discutir la propia sexuali­
dad del profesorado:] “Discutir nuestra perspectiva, nuestra misma 
sexualidad” (1).

“ Por no saber estar, y tu te atreves a hablar con un lenguaje sencillo 
pero no te atreves a profundizar: “si yo profundizo y tal, y estos ni­
ños, o porque no les doy lo suficiente o porque no les doy de más...” .

“ Hay otras cosas más importantes y además es tema tabú. Y por 
los padres” . [Aunque hay quien piensa que lo del tabú no es para 
tanto:] “Ya no se ve tan tabú Elena.” (...) [Sin embargo sí que hay te­
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mas que son tabú, todos lo ven así:] “ lo que es el placer y los órga­
nos de placer y la masturbación, ahí sí que se formaría un cacao. Y 
no sólo, yo no creo que con los padres sino también con los mis­
mos compañeros. Porque son temas tabú” .

“ La edad [de los alumnos y alumnas] y hasta dónde tienes que lle­
gar” . “ Habría que ver qué se trata en educación sexual porque tie­
ne connotaciones morales...” . [Alguien opina que el cura también 
tendría que intervenir en la decisión sobre qué enseñar en E.S. A la 
pregunta de quién tendría que decidir “ hasta dónde llegar” contes­
ta:] “ El claustro... y hasta el mismo cura” . “ Meter la pata en E.S. se­
ría escándalo...” (2) (Granada).

[Se les pregunta qué es lo que pasaría si se trataran temas como la 
masturbación femenina:] “Ahí sí se podría armar, a lo mejor” (2) 
(Granada).

[Al comienzo de la entrevista el director, refiriéndose a las dificulta­
des de introducir el tema por el medio en el que trabajan, se queja 
de la falta de apoyo por parte de las instituciones:]” La administra­
ción no colabora con las instituciones” . [La misma queja vuelve a 
aparece al comentarles, por parte de la persona entrevistadora, la 
necesidad de que desde la Administración se propicie tiempo de 
trabajo sin alumnado para que en el centro se introduzcan progra­
mas de sexualidad. A esto el director replica rápidamente:] “Ahí os 
habéis equivocado porque nosotros somos un centro privado...” 
[sentimiento de estar desatendidos por la Administración, según él, 
por ser un centro privado.] (1) (Almería).

4.6.4. Necesidades de los centros educativos.

No nos parece necesario comentar las dos primeras figuras que 
aparecen en este apartado puesto que son totalmente ilustrativas 
de las necesidades planteadas por los ciclos o departamentos de 
cada uno de los ocho centros estudiados.
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FI6. 37: PRIORIZACIÓN DE LAS NECESIDADES DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

ALMERIA

Grupo 1 •  Formación del profesorado.
•  Materiales, (audiovisuales, textos y bibliografía).

Grupo 2 •  Programación sistematizada de ciclos.
•  Materiales adecuados por ciclos.
•  Coordinación y evaluación del profesorado.
•  Materiales adecuados para el alumnado.
•  Facilidad de un orientador que asesore al profesorado.

CÁDIZ

Grupo 1 •  Extensión de los programas ofertados por el Ayuntamiento 
a otros niveles como 5° 6“. y 7°

•  Formación especifica del profesorado.
•  Ampliación del material existente.

Grupo 2 •  Formación del profesorado.
•  Mantenimiento por parte del Ayuntamiento del personal especializado
•  Material audiovisual: videos y películas.

CÓRDOBA
Grupo 1 •  Formación profesorado.

•  Cambio de actitudes.
•  Especificar necesidades y prioridades.
•  Programación especifica.
•  Equipo pedagógico.

Grupo 2 •  Formación del profesorado.
•  Aumento de recursos.
•  Asesores externos participantes.
•  Disposición de programas.
•  Cambio de actitudes.
•  Concretar ejes transversales.

GRANADA

Grupo 1 •  Formación e información de padres y madres.
•  Formación e información del profesorado.
•  Trabajar en equipo, (claustro)
•  Cooperación de personas especialistas, (Centro de salud, sexólogo...).
•  Ayuda por parte de la administración y apoyo.

Grupo 2 •  Perfeccionamiento del profesorado por centro, dentro del horario de 
trabajo incluyendo las horas lectivas.

•  Implicación de los padres y las madres en los proyectos.
•  Medios humanos y materiales para la realización del proyecto.
•  Colaboración de otros organismos de la zona o comarca.
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FIG. 38 PRIORIZACION DE LAS NECESIDADES DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

H U E L V A

Grupo 1 •  Formación del profesorado.
•  Formación de los padres y las madres.
•  Coordinación del profesorado.
•  Programación adecuada.
•  Material.

Grupo 2 •  Formación del profesorado.
•  Información a padres y madres.
•  Programación realista de contenidos y objetivos.
•  Material adecuado para alcanzar los objetivos.
•  Intercambio de experiencias con otros centros.

Grupo 3 •  Formación del profesorado.
•  Adaptación del área de Educación para la salud al curriculum.
•  Recursos materiales.
•  Creación de escuela de padres y madres para el fortalecimiento del 

programa.
•  Recursos personales cuando se demanden.

J A É N

Grupo 1 •  Coordinación del profesorado.
•  Formación del profesorado.
•  Medios.
•  Asesoramiento del dpto. de orientación.
•  Estudio necesidades de E.Sexual del alumnado.
•  Elaborar proyecto de E. Sexual dentro del Proyecto de Centro.
•  Diseño del plan de actuación para varios años.
•  Plan de formación del profesorado en E. Sexual.
•  Recursos materiales.
•  Recursos humanos y apoyos externos.
•  Tiempo.

Grupo 2 •  Formación de educadores y educadoras.
•  Coordinación.
•  Tiempo.
•  Participación y apoyo de la familia.
•  Recursos materiales y humanos.

Grupo 3 •  Formación.
•  Coordinación entre Dptos.
•  Medios.
•  Apoyo externo.

Grupo 4 •  Tiempo para planificar.
•  Coordinación.
•  Medios materiales.
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MÁLAGA

Grupo 1 •  Personal especializado.
•  Materiales audiovisuales mas específicos. 
•Textos específicos.
•  Coordinación con padres y madres. 
•Ayuda Institucional.

Grupo 2 •  Disponibilidad de horario y profesorado.
•  Actuación conjunta del profesorado (Dpto. Religión y Ética, Biología, 

Psicología).
•  Coordinación con la APA.
•  Ayuda externa (Consejería de Educación).
•  Recursos financieros.

SEVILLA

Grupo 1 •  Departamento de orientación de apoyo a profesorado y alumnado.
•  Formación de tutores y tutoras especialistas en temas diversos.

Grupo 2 •  Fijar lineas de actuación, decidir si se aborda el tema.
•  Formación del profesorado.
•  Material didáctico.

Grupo 3 •  Organización para tratar el tema, (horarios, seminarios, etc...).
•  Apoyos de especialistas y materiales adecuados.
•  Cursos para el profesorado encargado.

La última figura, sin embargo, si merece un comentario puesto que 
recoge la suma de frecuencias de las necesidades planteadas en la 
totalidad de los centros, elaborada contabilizando el número de ve­
ces que el profesorado demanda un aspecto concreto.

La demanda sentida como más necesaria es la formación de profe­
sorado específica en el campo de la educación sexual.

La segunda se refiere a la necesidad de mejorar la organización del 
centro en lo que se refiere a disponibilidad de más tiempo, mayor 
coordinación e intercambio profesional.

Por último, las demandas se centran en la necesidad de disponer 
de materiales específicos y recursos humanos especializados.
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FIG 39 PRIORIZACIÓN DE NECESIDADES EN ANDALUCÍA

Necesidades Totales Descripción

Actividades de formación.

i

30 Se incluyen todas aquellas actividades de 
formación explicitadas tanto para el profesorado 
como el personal escolar, padres y madres etc.

Actividades 
de organización 
académica.

24 Estas necesidades Incluyen aspectos de 
organización académica como: la disponibilidad 
de horario o la coordinación entre el profesorado.

Apoyos institucionales 
en materia administrativa 
y recursos materiales.

23 Se refiere a apoyos de tipo institucional como: 
apoyos externos y la asignación de recursos 
materiales tanto audiovisuales como bibliográficos.

Recursos humanos 
especializados para 
Asesoría y Formación

13 Este rubro contempla la incorporación temporal o 
definitiva de personal para asesoría o formación 
tanto para el personal docente como para todos 
los sectores implicados.
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
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Para la discusión y conclusiones de este estudio seguiremos el mis­
mo procedimiento que en la presentación de los resultados refirién­
donos al contexto y actitudes del profesorado y la entrevista, a la in­
formación obtenida por medio del cuestionario escrito, a la evaluación 
de los programas y al diagnóstico de las necesidades del centro.

En general, si bien es cierto que la participación relativa respecto al 
centro no es mayoritaria, la consideramos representativa de la prác­
tica general en los centros educativos con respecto a la educación 
sexual. Sin embargo, es muy destacable el “talante colaborativo” 
que en términos generales se ha sostenido a pesar de los prejuicios 
que puede tener el profesorado ante un estudio como este encar­
gado por una institución.

Hemos de concluir, en consecuencia, que aunque los grados de 
preocupación e implicación del profesorado son dispares de unos 
centros a otros, el rasgo común es la disponibilidad positiva para 
iniciar procesos de análisis y colaboración lo que, desde nuestra 
perspectiva abre las puertas para una Intervención educativa am­
plia. Es altamente significativo que ninguno de los ocho centros se 
haya negado a colaborar con este proyecto de Investigación.

En cuanto al segundo aspecto, los resultados obtenidos al analizar 
la práctica actual, la ideal y las diferencias, hemos de decir que se 
evidencia claramente la falta de sistematización en la reflexión so­
bre la práctica en Educación Sexual. En muchos de los centros la 
entrevista ha sido el mecanismo que ha provocado la reflexión.
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Sin embargo, hemos de considerar que esta investigación debe su­
poner el inicio de una intervención que fomente la implantación, de­
sarrollo y evaluación de programas de Educación Sexual y que es­
te tipo de análisis deben constituir el punto de partida si comparti­
mos la importancia de los procesos y no sólo de los productos en 
la innovación educativa. La disponibilidad de estos mismos ocho 
centros nos parece un hecho muy importante a resaltar.

En tercer lugar, nos referiremos a la información sobre los progra­
mas cuya discusión agruparemos en cuatro bloques fundamentales 
que le darán mayor cohesión a las conclusiones.

No existe, en general, un diseño formalizado de los programas de 
educación sexual como indican los datos sobre el origen de estas 
actividades, demanda espontánea del alumnado y la actividad, fun­
damentalmente individual del profesorado, excepto en el caso del 
centro de Jaén.

Asimismo, el grado de implicación del profesorado es predominan­
temente bajo. Sus actividades no van más allá de lo que conside­
ran contenidos presentes en los libros de texto o la contestación a 
las preguntas del alumnado siempre que no excedan el marco bio­
lógico, y por ello supuestamente científico, o que no excedan el 
marco de la “ prevención” .

Todos los aspectos que podríamos considerar claves desde la pers­
pectiva de un concepto más integral e interdisciplinar del conoci­
miento sexual están fuera de estas actividades. Ello supone la omi­
sión de los aspectos sociales, culturales y afectivos.

Como consecuencia, sería imprescindible, desde nuestro punto de 
vista, fomentar un amplio debate entre el profesorado sobre qué es lo 
que estamos enseñando cuando hacemos educación sexual, porque 
la idea de supuesta “objetividad” del conocimiento sexual esconde la 
falacia de la ciencia objetiva. Omitir todas las demás dimensiones im­
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plicadas en el conocimiento sexual supone impedir que el alumnado 
comprenda en su globalidad el carácter de la sexualidad humana y 
por tanto no estaremos posibilitando una transformación social.

En cuanto a las características de la educación sexual dos conclu­
siones importantes son señalar que hay una coexistencia de mode­
los, incluso dentro de un mismo centro y un claro predominio del 
modelo preventivo de educación sexual.

Nuestra intención no es valorar cada uno de los modelos sino aler­
tar sobre las consecuencias que cada uno de ellos puede tener so­
bre las personas en cuanto al concepto de sexualidad que transmi­
ten explícitamente.

Por tanto, una conclusión añadida de suma importancia, es la ne­
cesidad de que el profesorado analice críticamente y tome con­
ciencia plena de las implicaciones de estas concepciones sobre 
educación sexual, especialmente si consideramos que tanto el mo­
delo tradicional como el preventivo suelen estar asociados al uso 
de metodologías básicamente expositivas que han demostrado su 
ineficacia para resolver los problemas que supuestamente preten­
den resolver: controlar el uso de la sexualidad para evitar los con­
siderados “ riesgos” como las enfermedades de transmisión sexual, 
el SIDA y los embarazos en las adolescentes.

Con ello, no queremos decir que la educación sexual no deba cum­
plir una función preventiva, -aunque nosotros preferimos hablar de 
eliminar los efectos no deseados-, sino que debemos plantearnos la 
necesidad de acercarnos a modelos más integradores de educación 
sexual que además de la prevención tengan como meta el desarrollo 
integral de las personas sin limitar y controlar la sexualidad humana.

Coherentemente con estos planteamientos, la educación sexual no 
es valorada con el mismo grado de importancia de otras áreas de 
conocimiento.
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Asimismo, es preocupante lo limitado de la información de la que 
dispone el profesorado sobre los Diseños Curriculares de la 
Reforma Educativa aunque hay que resaltar el interés que ponen de 
manifiesto por conocer en profundidad estos documentos.

Por último, y en este segundo bloque, hay que señalar la poca o nu­
la implicación de otros sectores sociales, fundamentalmente las 
madres y padres, en la educación sexual y el desconocimiento de 
materiales específicos de educación sexual que podrían ayudar en 
la práctica educativa.

En el tercer bloque de este apartado nos vamos a referir a la pre­
sencia de conflictos y los aspectos organizativos del centro.

A pesar de que en numerosas ocasiones la prensa haya utilizado los 
supuestos “escándalos” no justamente para clarificar el tema de la 
educación sexual sino para crear polémica poco fructífera, en nin­
guno de los centros puede hablarse de conflictos reales importan­
tes. Existe más bien un miedo a los posibles conflictos -que, insis­
timos, no han tenido- principalmente procedente del sector de las 
madres y los padres.

Se alude explícitamente a lo que consideran posibles temas polé­
micos como la homosexualidad, la autoestimulación femenina o el 
amor dejándose entrever que no hay unanimidad entre el profeso­
rado y que las diferencias de criterio no se explicitan.

Consecuentemente, en cuanto a los aspectos organizativos, se de­
tecta la necesidad de mayor comunicación e intercambio entre el 
profesorado.

Por último, y dentro de este tercer apartado, nos vamos a referir al 
futuro de la educación sexual, la coeducación, el currículum oculto, 
el perfil profesional y los impedimentos para desarrollar programas 
de educación sexual.
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Es muy significativo que ninguno de los centros quieran mantener la 
situación existente lo cual indica un deseo de cambio, manifiesto en 
la necesidad expresa de revisar y mejorar los programas actuales y 
producir un acercamiento pedagógico a los planteamientos actua­
les de la Reforma.

Sin embargo, es sorprendente el escaso conocimiento que de­
muestran tener sobre aspectos claves del curriculum como son la 
coeducación y el curriculum oculto dada la importancia que ambos 
aspectos tienen.

Asimismo, es muy sorprendente, que se siga considerando como 
perfil idóneo de persona para impartir la educación sexual a los 
agentes externos con preparación específica en sexología o que se 
confíe en profesiones como la medicina y la psicología para atender 
aspectos fundamentalmente pedagógicos.

En cuanto a los impedimentos que señalan para el futuro de la edu­
cación sexual, hemos de concluir que hay una diversidad importan­
te y la necesidad de indagar más en el futuro para detectar en qué 
medida son resistencias ideológicas y culturales en vez de impedi­
mentos reales claramente definidos.

Por último, en lo que se refiere a las demandas del profesorado so­
bre sus necesidades, hemos de concluir que son necesarias acti­
vidades de formación, mejora del clima organizativo del centro, 
disponibilidad de materiales curriculares y apoyos externos de 
asesoramiento.
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APENDICE I: 
INSTRUMENTOS



C uestionario  sobre E ducac ión  Sexual
(Práctica actual y práctica ideal)

Guión de la entrevista sobre Educación Sexual

Respondan brevemente, por escrito, a las siguientes cuestiones:

1. ¿Qué educación sexual hicieron en el curso escolar 1991-1992 
en el centro? (Responder por Ciclo o Seminario).

2. ¿Qué educación sexual sería deseable? (Que no se haya hecho). 
Responder por Ciclo o Seminario.

3. Traten de resumir, tras la puesta en común que acabamos de ha­
cer, las diferencias fundamentales entre la práctica actual (de he­
cho) y la deseable (ideal). Responder por Ciclo o Seminario.

___________________  Práctica actual Práctica deseable

1. Objetivos

2. Contenidos

3. Implicación profesorado . ______________________ ______________________

4. Metodología . ______________________  ______________________

5. Materiales

B. Evaluación ______________________  _____________________

7. Coordinación del centro -------------------------------------  -------------------------------------
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8 .  A p o y o s  e x t e r n o s

9. Formación

10. Educación Sexual no formal

4. Por favor, priorice las necesidades del centro. Escriba al menos 
cinco necesidades. Primero trabajaremos individualmente, des­
pués elaboraremos una lista por ciclo o seminario para, poste­
riormente, elaborar la lista de necesidades del centro.

Ciclo o Seminario

Centro

Gracias por su colaboración
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C uestionario  d e  
E va luación  d e  Program as

Cuestionario de Educación Sexual

Instrucciones
Para la correcta cumplimentación de este cuestionario sería conve­
niente seguir las siguientes observaciones:

1. Hay que procurar que el profesorado conteste a todas las pre­
guntas.

2. Sólo se debe contemplar una única respuesta, eligiendo de entre 
las opciones ofrecidas aquella que sea predominante en el centro.

3. A la hora de responder a las preguntas 43, 44 y 45 se debe pen­
sar en el cien por cien del profesorado.

4. Se puede contemplar la posibilidad de un descanso de 10 ó 15 
minutos, cuando aparezcan las primeras señales de cansancio, 
pero teniendo presente que se debe hacer la interrupción al fina­
lizar alguna de las dimensiones de este cuestionario.

Características del Centro
1. Nombre del centro, municipio y provincia:_____________________

Personas que responden al cuestionario y lugar que ocupan en 
el centro (no incluir los nombres):______________________________

Señalar si hubo algún cambio en el criterio de selección del pro­
fesorado y las causas. _____________________
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2. Por su ubicación geográfica el centro es:
_l 1. Urbano J  2. Suburbano J  3. Rural

3. Por el tipo de gestión:
J  1. Público □  2. Privado-laico
_l 3. Privado-religioso □  4. Concertado.

4. Sector económico predominante en la zona donde se ubica el 
centro:
□  1. Desempleo J  2. Agricultura J  3. Pesca
□  4. Industria □  5. Construcción J  6. Servicios

5. Número de unidades del centro:

6. Número de profesoras y profesores:

7. Niveles educativos del centro:

8. ¿Se está desarrollando algún proyecto experimental de educa­
ción sexual, educación para la salud o coeducación que incluya 
temas de sexualidad, en el presente curso escolar?
J  1. No, ninguno.
□  2. Sí, indique título, persona responsable y entidad de la que 

depende:___________________________________________________

I. EDUCACIÓN SEXUAL FORMAL
A. Génesis, Desarrollo e Implantación de los Programas

9. Durante el presente curso escolar la educación sexual en el 
centro es:
J  1. No se hace ningún tipo de educación sexual.
_l 2. La hace cada profesor o profesora si lo considera oportuno, 

sin coordinación en el ciclo o seminario.
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□  3. Se trabaja en algún ciclo porque el profesorado lo
ha planificado.

□  4. Se realiza a través de un plan de trabajo para todo el centro
y desarrollado por todo el profesorado.

□  5. Otra.

10. Predominantemente ¿por qué han surgido las actividades que 
actualmente se están desarrollando en el centro?.
□  1. Por imperativo de los programas educativos vigentes.
□  2. Para cubrir la necesidad manifestada por el alumnado.
□  3. Por iniciativa del centro, de un grupo o nivel concreto.
□  4. Por iniciativa o propuesta de algún grupo externo.
□  5. Otra

11. Señale el número de profesoras y profesores implicados en su 
centro en actividades de educación sexual, y los niveles 
educativos.
Niveles Profesorado

12. El grado de implicación del profesorado en su centro 
¿es suficiente?.
□  1. No, porque algunos niveles o cursos no se cubren y existe

discontinuidad en los programas.
□  2. Sí, porque aunque no trabaje todo el profesorado están

cubiertos los diferentes niveles.
□  3. Sí, porque todo el profesorado está implicado.
□  4. Otra.

13. ¿Cómo valora su centro la educación sexual en relación a otras 
actividades?.
□  1. Existe una gran indiferencia ante el tema.
□  2. Hay otras áreas de conocimiento más importantes.
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U 3. Es tan importante como cualquier otra área de 
conocimiento.

J  4. Es más importante que otras áreas que se están abordando.

14. ¿Qué pensaría su centro si se propusiera dedicar una parte im­
portante del presupuesto a introducir de forma efectiva la edu­
cación sexual?.

□  1. La mayoría del claustro se opondría abiertamente.
□  2. La mayoría del claustro estaría de acuerdo.
□  3. Solamente una minoría apoyaría esa iniciativa.
□  4. Otra. Explíquela.

B. Calidad de los Programas

15. ¿Cuánto tiempo se invierte en las actividades de educación se­
xual en su centro, por ciclos o niveles?.

( )  Centro sin Reforma Preesc C.l. C .M C.S. BUP COU FP

1. No se abordan  nunca

2. Cada vez que surgen los tem as espon táneam ente

3. Una o dos horas sem ana les

4. Cuando sa le  el tem a en el lib ro  de te x to

( )  Centro con Reforma In fa n til. Prim. Sec.O bllg. Sec.Postobl. FP

1. No se abordan  nunca

2. Cada vez que surgen los tem as espontáneam ente

3. Una o dos horas sem ana les

4. Cuando sa le  el tem a en el lib ro  de te x to
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16. Consideran que el tiempo que se invierte en el desarrollo de ac­
tividades de E.S. es:

□  1. Ninguno □  2. Insuficiente □  3. Suficiente □  4. Excesivo

17. De la siguiente relación de contenidos describa los que se im­
parten en su centro, indicando niveles educativos o cursos y 
asignatura en la que están incluidos.

Contenidos Niveles o Cursos Asignatura

1. Historia de la sexualidad ___________
2. Sexualidad y cultura ______________  _______________
3. Anatomía y C. m e n s t r u a l . ______________  _______________
4. Ciclo de respuesta sex. y alteraciones........... ............................
5. Orientaciones a la respuesta sexual

(homosexualidad, heterosexualidad...) _______________ _________________
6. Sexualidad y reproducción ______________  _______________
7. Aspectos sociales y jurídicos .. ______________  _______________
8. Higiene sexual......................................... .............................  .............................
9. Atracción, amor y sexualidad . ______________  _______________
10. Planificación familiar ______________ _________________
11. Evolución de la sexualidad ., ------------------------- --------------------------
12. Otros......................... ............................. ..................................

18. De los siguientes enfoques de Educación Sexual ¿cuál creen 
Vds. que predomina en su centro?

□  1. El objetivo fundamental de la E.S. es que las personas
sean responsables, se contengan hasta que sean adultas 
y se casen.

□  2. El objetivo fundamental de la E.S. es prevenir las enferme­
dades de transmisión sexual como el SIDA y evitar los 
embarazos.

□  3. El objetivo fundamental de la E.S. es dar respuesta a las
necesidades del alumnado sobre cualquier tema: el placer, 
las relaciones prematrimoniales...
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J  4. Ninguno de los tres anteriores porque se considera una la­
bor que no debería incluirse en las escuelas o institutos.

19. ¿Qué tipo de diagnóstico en E.S. se hace en el centro?

□  1. Ninguno
□  2. El que recomienda el programa del centro. (Señale cuál)
□  3. Diagnóstico de las necesidades del alumnado.
□  4. Diagnóstico del centro y del alumnado.
□  5. Otro.

20. ¿Cómo se hace en su centro, de forma predominante, la aplica­
ción o desarrollo de un tema de E.S.?

□  1. No se hace Educación Sexual.
□  2. De forma incompleta por falta de tiempo.
□  3. Más o menos se sigue al pie de la letra la programación.
□  4. De forma bastante abierta y flexible, modificando la pro­

gramación.
□  5. Otra.

21. ¿Cómo valorarían en su centro la forma de tratar cada uno de 
los aspectos contenidos en una programación?

Objetivos Contenidos Método Material Evaluación

1. No se aborda ____________ ______________ ______________ ______________  ______________

2. In a d e cu a d a m e n te ______________ ______________ ______________________________ ________________

3. Poco adecuada ______________ ______________  ______________ ______________  ______________

4. A d e c u a d a ______________________________  ______________  ______________ ______________

5. M u y  adecuada  ______________ ______________  ______________  ______________  ______________
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22. Señale la frecuencia de uso de las siguientes actividades en las 
clases de E.S.

Nunca Alguna vez Frecuente Predominante

1. Introducción al tema . . . . _______________________________ ____________
2. Preguntas del profesorado _________ _____________________ ____________
3. Exposición del alumnado.... ---------------- ----------------------------------------------------------
4. Organización de la d is c u s ió n --------------------------------------------------------------------------
5. Explicaciones del p rofesorado--------------------------------------------------------------------------
6. Organización de la discusión _________  _________  _________  ___________
7. Respuestas a preguntas . . . ____________________________________________
8. Resumen y revisión del

p r o f e s o r a d o --------------------------------------------------------------------------
9. Uso de ¡deas previas del alumnado____________________________________________
10. Expresión de ideas previas

del alumnado. . . . ____________________________________________
11. Otras .......  ...................  ................... ...................  ......................

23. ¿De qué forma considera se están evaluando los siguientes as­
pectos?

Aprendizaje
alumnado Metodología Materiales Programa

1. No se aborda ---------------------------------------------------------------------------------------------------
2. Inadecuadamente . . . --------------------------------------------------------------------------
3. Poco a d e c u a d a ____________________________________________
4. Adecuada . ----------------  ---------------- ----------------  -------------------
5. Muy adecuada -------------------------------------------------------------------------------------------------
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24. ¿De qué forma considera que se están evaluando los siguientes 
sectores?

Alumnado Madres/Padres Profesorado Apoyos externos

1. No se aborda _________ _________.____  __________  ______________
2. Inadecuadamente _________ _____________  __________  ______________
3. Poco adecuada _________ _____________  __________  _____________ _
4. Adecuada _________ _____________  __________  ______________
5. Muy adecuada _________ _____________  ___________ ______________

25. Cuando se han aplicado las pruebas de evaluación ¿qué uso le 
dan a los resultados obtenidos?
□  1. Ninguno porque se evalúa de forma insuficiente.
□  2. Predominantemente nos indica el progreso del alumnado.
□  3. Se conjugan el progreso del alumnado y la revisión del

programa.
□  4. Otros usos.

26. Actualmente las orientaciones que mayoritariamente se siguen 
en su centro para el desarrollo de actividades de E.S. son:
□  1. Ninguna porque no se hace E.S.
□  2. Las orientaciones de los Programas Renovados.
□  3. Las propuestas de Educación para la Salud en los centros

docentes de la Junta de Andalucía.
□  4. Los Diseños Curriculares Andaluces.
□  5. Otras orientaciones. Indique cuáles:------------------------------

27. ¿Conocen los actuales contenidos de E.S. que propone el 
Diseño Curricular de Andalucía?
□  1. No porque no es un tema de interés en el centro.
□  2. No porque no hemos tenido ocasión, pero nos gustaría.
□  3. No porque ya es complicado entender la Reforma y

encima la Educación Sexual.
□  4. Sí aunque no es suficiente.
□  5. Sí y nos parecen positivos.
□  6. Sí y sugerimos algunos cambios. Señalen cuá les:_______
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C. Materiales que se emplean

28. ¿Qué materiales emplean en el centro en el desarrollo de activi­
dades de Educación Sexual?.

1. Las indicaciones contenidas en los actuales programas 
vigentes en la comunidad. Señale cuáles

2. Los libros de texto. Señale editorial y cursos

3. Otros. Señale cuáles:

29. ¿Qué materiales sugiere como necesarios para un desarrollo ópti­
mo de la E.S. en la comunidad?. Señálelos por orden de prioridad.

1. ________________________________________________________________________________________________

2 .

3. . .
4 .  ______________________________________________________ ___
5. ___________________________________________________________

D. Actitudes del profesorado

30. Supongan que son Vds. los responsables de introducir en su 
centro una propuesta de educación sexual, caracterizada de la 
siguiente forma:

“La E.S. debe promover básicamente la procreación y la virgini­
dad femenina, condenando abiertamente la anticoncepción, la 
autoestimulación y la homosexualidad. Se debe favorecer que 
las personas “se contengan” hasta que se casen. El matrimonio 
es para toda la vida” .
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¿Qué posturas creen Vds. mantendría el profesorado de su 
centro?:

J 1. Personas que se sumarían al proyecto pero que serían 
incapaces de “arrastrar a los demás” .

J  2. Personas que se sumarían y arrastrarían a otras personas 
del centro.

□  3. Personas que se sumarían inmediatamente a las anteriores.
□  4. Personas que tardarían en sumarse a la propuesta
□  5. Personas que no se sumarían nunca a la propuesta

(difíciles de convencer).

31. ¿Qué posturas creen Vds. mantendría el profesorado de su cen­
tro ante esta otra propuesta de E.S.?:

“ La E.S., aún reconociendo la existencia de la sexualidad infan­
til, debe alertar sobre los peligros que representan las enferme­
dades de transmisión sexual, la promiscuidad y los embarazos 
en la adolescencia. La información sexual debe ser fundamen­
talmente preventiva” .

J  1. Personas que se sumarían al proyecto pero que serían in 
capaces de “arrastrar a los demás” .

U 2. Personas que se sumarían y arrastrarían a otras personas 
del centro.

□  3. Personas que se sumarían inmediatamente a las anteriores.
□  4. Personas que tardarían en sumarse a la propuesta
□  5. Personas que no se sumarían nunca a la propuesta.

32. ¿Qué posturas creen Vds. mantendría el profesorado de su cen­
tro ante la propuesta de E.S. caracterizada de la siguiente forma?:

“La E.S. debe promover el respeto por cualquier manifestación se­
xual, incluido el placer. Los temas deben abordarse sin hacer valo­
raciones morales de ningún tipo. Es necesario que los educadores 
y educadoras vivan de forma satisfactoria su propia sexualidad” .
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ü  1. Personas que se sumarían al proyecto pero que serían in 
capaces de “arrastrar a los demás” .

□  2. Personas que se sumarían y arrastrarían a otras personas
del centro.

□  3. Personas que se sumarían Inmediatamente a las anteriores.
□  4. Personas que tardarían en sumarse a la propuesta
□  5. Personas que no se sumarían nunca a la propuesta.

33. ¿Creen Vds. que las actitudes del profesorado de su centro se­
ría diferente si el programa que se trata de introducir no fuera de 
educación sexual?.

J  1. Sí, porque cualquier Innovación encontraría oposición.
J  2. Sí, porque la sexualidad tiene un componente Ideológico 

mayor.
J  3. Otra

E. Apoyos externos

34. ¿Con qué apoyos externos han contado para el desarrollo prác­
tico de las actividades de E.S. en el presente curso escolar?

J  1. Personas expertas en contenidos como profesionales de 
la medicina, psicología, pedagogía, etc.

J  2. Colectivos de Educación Sexual o Seminarlos permanentes 
de E.S. Señale cuáles:

J  3. Sociedades sexológlcas o Instituciones privadas:

J  4. Personas expertas en Educación Sexual de centros oficiales 
(Instituto de la Mujer, Consejería de Educación...) Señale 
cuáles:
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U 5. Servicios de orientación y otros similares

U 6. No hemos contado con ningún apoyo externo.

35. En caso de haber contado con algún apoyo externo, ¿cómo va­
loraría esta colaboración?

36. ¿Les gustaría contar en el futuro con apoyo externo y de qué t i­
po? (Especifíquelo, por favor).

F. Futuro de la Educación Sexual

37. ¿Estaría su centro dispuesto a participar en un proyecto experi­
mental de E.S. con el apoyo de instituciones andaluzas?

J  1. Sí
J  2. No. ¿Por qué?:

38. Exprese, por orden de prioridad, qué aspectos considera claves 
para que la E.S. sea efectiva en todos los centros.

□  Formación del profesorado
□  Disponibilidad de materiales didácticos
□  Presupuesto específico del centro
□  Cambio de actitudes del profesorado
□  Cambio de actitudes de madres y padres
□  Difusión de los actuales contenidos del DCBA
□  Modificación de las actuales propuestas de E.S.
□  Otros

J  1. Inadecuada 
J  3. Adecuada

J  2. Poco adecuada 
J  4. Muy adecuada
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G. Instituciones y Educación Sexual

39. En su opinión ¿qué actitud predominante mantienen las institu­
ciones andaluzas ante la educación sexual?

ü  1. De indiferencia
□  2. De apoyo firme y decidido
□  3. De apoyo titubeante
□  4. Otra

H. Formación recibida y formación necesaria

40. ¿Qué tipo de formación han recibido específicamente sobre 
educación sexual o educación para la salud, con incidencia en 
educación sexual, las personas que hacen educación sexual en 
su centro?

□  1. Ninguna formación específica
□  2. En los estudios con los que se accedió a la docencia
□  3. Asistencia a jornadas no específicas o cursos de E.S.

41. ¿Cómo valora esa formación recibida?

J  1. Inadecuada □  2. Poco adecuada
J  3. Adecuada □  4. Muy adecuada

42. ¿Qué tipo de formación reclamaría de las instituciones? (Señale 
al menos tres).

Qué se recibe y debe continuar

Qué no se recibe y se necesita
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II EDUCACION SEXUAL NO FORMAL

A continuación encontrarán un listado de situaciones cotidianas. 
Léanlas con detenimiento y respondan en cada caso si existe algún ti­
po de discriminación sexual, si la situación guarda alguna relación con 
la educación sexual, si estas situaciones o parecidas ocurren en su 
centro y qué proponen para modificarlas si lo consideran necesario.

Ejemplo 1:
En algunos libros de texto, en títulos de libros y en la prensa diaria 
podemos leer frases como:

“Cocinar hizo al hombre” . “ Los árabes fueron expulsados de 
España en el año 1492” . “ Los Reyes de España acaban de inaugu­
rar la Expo-92 en Sevilla” .

• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con la E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?

Ejemplo 2:
Al finalizar la clase de lenguaje el profesor pide a tres alumnas que 
le ayuden a ordenar los libros de la biblioteca.

• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con la E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?

Ejemplo 3:
En una sesión de evaluación se observa que son muchas más las 
niñas que suspenden las matemáticas. Alguien cansado de la dis­
cusión suscitada y con ganas de irse, explica: “De todas formas pa­
ra lo que les va a servir” .



• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con la E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?

Ejemplo 4:
Una alumna se levanta de su asiento y se dirige al profesor: “Juan me 
está diciendo todo el día que si estoy “buena” , que si quiere salir con­
migo...” El profesor responde: “ Pues mejor para ti. INo seas tonta¡” .

• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con la E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?

Ejemplo 5:
Una profesora del centro descubre a un niño y una niña “tocándo­
se en el baño” . “No me quedará más remedio que informar a sus 
padres” .

• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con la E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?

Ejemplo 6
Una alumna del centro se ha quedado embarazada. No estaría bien 
expulsarla porque las cosas no son tan terribles como antes. Sin 
embargo, sería conveniente que dejara de venir a clase hasta que 
pase el revuelo.

• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con Ta E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?



Ejemplo 7
Un alumno se ha puesto a llorar porque al recibir las notas tiene tres 
asignaturas suspendidas. El profesor le increpa diciendo: “ No te da 
vergüenza llorar en público. Lo que tienes que hacer es estudiar 
más” .

• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con la E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?

Ejemplo 8
Una alumna del centro sale frecuentemente con chicos de su edad. 
Su tutor le indica que aunque a él le parece bien lo que hace, debe 
pensar qué van a decir los demás chicos de ella.

• ¿Existe algún tipo de discriminación?
• ¿Guarda alguna relación con la E.S.?
• ¿Se da esta situación en su centro?
• ¿Sugieren alguna solución?

Gracias por su colaboración



APENDICE II 
CARTA



La Laguna, 29 de Junio de 1992

Estimado/a Director/a:

Como les comuniqué telefónicamente estamos realizando un estu­
dio sobre el desarrollo de la Educación Sexual en Andalucía. 
Gracias por su disponibilidad para colaborar con nosotros.
Les remito el cuestionario general de la E.S., que debe ser respondi­
do por un equipo de cinco personas del centro (Director o Directora, 
Jefa o Jefe de Estudios y 3 profesores o profesoras de diferentes ni­
veles educativos). Les rogamos que lo respondan a lo más tardar la 
1a semana de septiembre y nos lo remitan en el sobre adjunto.
Para mantener la entrevista con el profesorado en la 3a semana de 
septiembre sería importante la asistencia del mayor número posible 
de profesores y profesoras. En los 1os días de septiembre volveré a 
ponerme en contacto con ustedes. En principio serían 3 horas, un 
sólo día.
Los días de trabajo serían como siguen:

Día 14 de Septiembre ........ Granada y Huelva
Día 15 de Septiembre ........ Almería y Sevilla
Día 16 de Septiembre ........ Málaga y Córdoba
Día 17 de Septiembre ........ Cádiz y Jaén

Un cordial saludo,

Fdo.: Fernando Barragán Medero
C oord inador de l Proyecto d e  Evaluación d e  la E.S. 
en los centros educativos no universitarios d e  Andalucía.

Nota: Para cualquier duda (922)603269

173



APÉNDICE III:

CATEGORIZACIÓN DE LOS RESULTADOS
DE LA EVALUACION 

DE LOS PROGRAMAS



ALMERÍA

1. ORIGEN DE LOS PROGRAMAS
No se hace nada planificado sobre educación sexual (E.S.) en el centro. (3).

I. INTERNO: la causa es un hecho interno al centro.

•  I.A. Un conflicto puede inhibir o ser el origen de una intervención educativa.
•  I.B. Demanda del alumnado.

[Subsidiariamente cuando surgen preguntas del alumnado:] "la correspondiente en los progra­
mas escolares en las respectivas asignaturas, especialmente en Ciencias Naturales y Religión", 
y después pues en preguntas de forma ocasionales". [Y también:] "Lo que surge de la materia, 
respuestas de los alumnos".

•  I.C. Iniciativa del profesorado.
[Excepto en algún caso en el que se usa un determinado material (Claret), el resto de profeso­
res y profesoras introducen su forma de ver la educación sexual, según el ideario del centro, a 
partir de las preguntas de los alumnos y alumnas],

•  I.D. Introducción de programas por parte del propio profesorado.
[Tienen un material y un programa de educación sexual pero, según lo que manifiestan, no es 
utilizado por todo el profesorado sino por uno de ellos (el director), y de forma muy puntual:] 
"A  mi el montaje este... audiovisual Claret (...) es un método para entrar [para comenzar a ha­
blar sobre E.S.]" (2).

II. EXTERNO: la causa es un hecho externo al centro.

•  II.A. La iniciativa la toma algún servicio de apoyo externo al centro.
•  II.B. A propuesta de algún curso o congreso al que han asistido los profesores y pro­

fesoras.
•  II.C. Como propuesta de instituciones. Por ejemplo: Consejería de Educación, 

Programas de Salud, Instituto Andaluz de la Mujer...
•  II.D. Programas exógenos al propio centro educativo.

[El uso de material y programa por parte de algún profesor o profesora no implica que sea mo­
tivo externo para que en el centro se haga educación sexual. Solamente nombran dos veces, 
y de forma muy circunstancial, el audiovisual de Claret.] (1).

177



2. GÉNESIS, DESARROLLO E IMPLANTACIÓN DE LOS PROGRAMAS

I. No se plantea "consciente o formalmente" la necesidad de intervención 
en E.S.

II. Existe una propuesta "espontaneísta". Sin que se diseñe formalmente 
ningún tipo de programa, el centro se "deja llevar" por la situación.
[Distintos profesores y profesoras manifiestan lo siguiente de forma coincidente:] "Lo que sur­
ge de la materia, respuestas a los alumnos.";"(...(surgen las preguntas, salen los casos de vio­
laciones...''; " cuando surge sociales, naturales...muchas veces como los pequeños tienen a 
sus mamas embarazadas, pues surge espontáneamente la conversación (...)" (3).

III. Primer nivel de formalización. Se hace E.S. de manera puntual, a través 
de las tutorías o se desarrollan actividades por parte de apoyos externos 
al centro.
[Cuando algún profesor o profesora hace algo sobre educación sexual se apoya en el progra­
ma de CLARET -Sólo lo hace el Director de manera puntual- Además de lo anterior también 
contestan a las preguntas que los propios alumnos y alumnas hacen relacionadas al área de 
Naturales. Algunos profesores y profesoras hacen coeducación reducida a su mínima expre­
sión: poner mezclados a chicos y chicas. Parece que sobre esto no se lleva un trabajo siste­
matizado:] "(...) cuando haces equipos niños/niñas. Logras que alguno sea mixto, en 6°. En 7° 
ya hay dos o tres y en 8° ya se mezclan más pero en 6Q nada. Hasta que logra uno, casi a la 
fuerza tienes que hacerlos mixtos ¿no?" (2).

IV. Segundo nivel de formalización.
*  I V . A . S e  p o n e  e n  p r á c t i c a  e l  c u r r i c u l u m  p r e s c r i t o ' .  S e  i m p a r t e n  l o s  c o n t e n i d o s  d e  l o s  

p r o g r a m a s  d e  C C N N ,  É t i c a ,  R e l i g i ó n ,  e t c . . .

*  I V . B .  S E  p o n e  e n  p r á c t i c a  e l  " c u r r i c u l u m  p r e s c r i t o S e  i m p a r t e n  l o s  c o n t e n i d o s  d e  

l o s  p r o g r a m a s  d e  a c u e r d o  c o n  l a  " t r a n s v e r s a l i d a d ”  d e  l a  E . S .

V. Tercer nivel de formalización. Existe un programa formal, explícito, de 
innovación o implantación de programas de E.S., Educación para la 
Salud o Coeducación.
[Se apoyan en el material de Claret de forma muy puntual] (3).
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3. CARACTERÍSTICAS DE LA EDUCACIÓN SEXUAL

I. Modelo tradicional de la E.S.
"...que sea integral. Es decir que nosotros, por nuestra formación y demás creemos que no se 
debe dejar de lado el aspecto moral".
"Y ellos [se refiere al alumnado], creo yo, que pueden ir viendo un poco, creo yo, lo que es al­
go... lo que es una moral, que también ahf nos debemos algo de compromiso de unas creen­
cias... y quizá vayan viendo, conforme se les va exigiendo, si quieren o no ser cristianos ¿no?, 
pero por lo menos esa formación la van recibiendo".
" .integrada a la familia. (...) Consideramos especialmente interesante la colaboración y apo­
yo de la familia y padres...''.
"Aquella [educación sexual] que eduque la responsabilidad".
"En octavo se estudia también, o se toca, aunque a veces no entra en los problemas de (...), el 
matrimonio del..., el sacramento del matrimonio".
"Lo que surge de la materia, respuestas de los alumnos y yo he hecho con los de 8e, con los 
mayores, E.S. y del amor de Claret. Con vídeos del cuerpo humano y gestación y reproducción. 
Para los mayores abarcar la sexualidad no sólo en reproducción".
"Luego surgen las preguntas, salen los casos de violaciones... Hay que explicar también lo que 
son las relaciones prematrimoniales".
"Los chicos ya de octavo hablan mucho de fidelidad y todo eso: cómo se casan, las cosas de 
fidelidad para siempre... o sea, lo que es la moral (...)''.
"Además estamos en la época del divorcio, estamos viviendo la época del divorcio...".
"A mi el montaje este... audiovisual Claret (...) es un método para entrar [para comenzar a ha­
blar sobre E.S.]. Muchas veces es difícil llegar y espetar al niño: "vamos a hablar de esto". 
Mientras que viendo un audiovisual más o menos completo, luego ya es una facilidad para que 
los chicos y chicas se adapten un poco y entonces ellos... Porque yo creo que, por ejemplo aquí, 
desde los niveles de 6Q, 7Q y 8Q, los chicos, todo lo que se refiere a... simplemente al acto ex­
terior de sexualidad y todas las formas y todo eso, como hemos dicho antes están de vuelta 
sabiéndolo todo. Lo único, ya cuando se les habla de formación si les impacta más, les impacta
más porque todo eso lo han visto, quizá....muchos de ellos no pueden hablarlo con sus padres
porque sus padres por lo general les mandan callarse; y entonces cuando el profesor, por me­
dio de un audiovisual o de cualquier motivo, de un acontecimiento como he dicho antes, de 
que si una violación, un divorcio que se presente, todo eso... sale con el profesor, tiene la opor­
tunidad creo yo más libremente de expresarse que quizá con la familia. Esa es mi impresión. 
Aunque hay padres también que seguramente lo harán bien pero aquí la mayoría, la mayoría 
es un tema que no quieren ni tocar". [En esta contestación se ve claramente la ideología que 
informa su actividad de educador] (3).

II. Modelo preventivo de la E.S.
III. Modelo integrador humanista (individual).
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4. GRADO DE IMPLICACIÓN DEL PROFESORADO

I. Se niega la responsabilidad o la implicación (no es mi problema, no guar­
da relación con la asignatura que yo comparto).

II. Actitud de pasividad. No les preocupa o demandan ayuda externa (a mí 
que me lo expliquen).
"Cada uno ha ¡do haciendo lo que ha podido".
"Hay que ponerlo ahí, hacerlo bien hecho".
"Yo creo que es deber de todo educador dar una formación adecuada a lo que él piensa que 
es lo mejor para los alumnos. Es un tema importante pero no lo tenemos sistematizado como 
tal educación sexual".
". .Quizá lo tendríamos que abordar con más... yo qué se... más veces, más veces".

.en el momento que haya coordinación se va lanzando, que es lo importante" (3).

III. Implicación activa.
III.A. Individual (Prescriptiva o creativa).
III.B. Grupo o Centro (Prescriptiva o creativa).

5. CONFLICTOS

I. No existen.
*  I.A. Se niega su evidencia o no se tiene conciencia de los mismos.
*  I.B. Se tiene conciencia pero se ocultan.
*  I.C. Se anticipan pero se conceptúan negativamente.

[Ni con el profesorado ni con los padres han tenido problemas nunca por tratar la E.S. Sin em­
bargo muestran una gran sensibilidad al tratar el tema "padres". No harían nada que pudiera ser 
mal interpretado por ellos. Este es un argumento para excusar la falta de tratamiento explícito:] 

.he contestado a estas preguntas concretas que me han hecho [Se refiere a las preguntas 
hechas por los alumnos y alumnas] y nada más. De ahí no podemos salimos. Ya le digo, mu­
chos padres dirían: "Bueno esto no es tema de ustedes, esto somos los padres los que tene­
mos que hablar y ya está"...".
"Sería conveniente, lo que pasa que tropezamos con lo de siempre, con ese muro que siempre 
hemos tropezado de familia y de... ese muro insalvable..." "En las familias cristianas, cató­
licas era un tabú hablar sobre eso ¿no?" "Bueno y en las no tan cristianas le han saltado por 
peteneras [se refiere a los niños cuando preguntan sobre ello] o le han metido una bofetada..." 
"A veces alguna madre dice... me ha dicho a mi alguna madre, pero muy poquito porque en ge­
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neral las madres se nos apartan un poco, vamos los padres en general, las madres suelen ve­
nir aquí más porque vienen a recoger a los niños, por eso a veces las hacemos más homena­
je, pero dice: "Anda que vaya preguntitas que me ha hecho la niña -  o el niño a conse­
cuencia de...". (...) "Pero muy poquito, o sea, que tiene muy poco eco". [Se refiere a los co­
mentarios].
" .no hay conflicto porque los padres no se enteran de lo que aquí se trata porque son temas 
que en muchas casas son tabú, entonces no puede haber conflicto. Pueden decir: "Oye, lo que 
usted ha dicho es válido, no es válido...". Pero como no hay... hay una separación" (3).

II. Si existen.
*  II.A. Procedencia: Alumnado, Profesorado, Centro, Padres y Madres, Instituciones.

[No son conflictos abiertamente problemáticos. Se trata de presiones no explícitas debidas al 
medio y al temor a los padres y madres. El tema de la educación sexual debe tratarse pero ■ 
según el profesorado- tienen miedo que los padres y madres interpreten que el profesorado se 
mete en temas que no son de su competencia y que por lo tanto se creen recelos hacia el 
Centro:] "con lo que también tropezamos es que si eso lo abordamos así, abiertamente en la 
escuela y lo programamos: hoy que es jueves y toca educación sexual... a lo mejor muchos pa­
dres dirían: "Bueno, ¿y ustedes por qué hablan de esto?, Esto no quiero que lo toquen". 0 sea, 
que entonces es una asignatura que no se puede programar sino cuando toque en el libro, pues 
hoy ha tocado... pues a lo mejor hasta el año que viene no se vuelve a tocar ¿eh?. Y he con­
testado a estas preguntas concretas que me han hecho y nada más. De ahí no podemos salir- 
nos. Ya le digo, muchos padres dirían: "Bueno esto no es tema de ustedes, esto somos los pa­
dres los que tenemos que hablar y ya está".
"En las familias cristianas, católicas era un tabú hablar sobre eso".
"Pero quizá sea un poco fruto del ambiente. Es que todos estos estudios requieren estudiarlos 
globalmente porque hay que ver, desde que estos niños llevan ya coeducación, que vienen 
desde parvulitos ya con compañeros chicos y chicas y sin embargo llegan aquí y yo no sé si es 
que a las niñas les... o los niños son muy maliciosos o las niñas les dicen los padres, con tan­
tas cosas como han sucedido... Que es que aquí mismo nos mataron a una niña de 7 años, o 
sea, que hemos sufrido un trauma hace tres años, una niña de 7 años y viene gente de aquí de 
barrios y está la gente muy asustada y entonces yo no se si es por eso que a las niñas les ca­
lientan mucho "No...", el caso es que..." (3).

•  II.B. Resolución:
•  II.B.1. Individual.
*  II.B.2. Colectiva.
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6. VALORACIÓN DE LAS ACTIVIDADES

I. Indiferencia o comodidad. Nunca han valorado estas actividades y tam­
poco les preocupa.

II. Improvisación. La entrevista ha suscitado la valoración y reflexión.
[La entrevista ha suscitado la valoración sobre lo que hacen. Anteriormente no lo habían he­
cho. Por ejemplo, sobre el modo en que los alumnos y aluminas muestran su interés por el te­
ma, cuando este se trata dicen: ]

.[los alumnos y alumnas] se confían cuando ven que tú no haces ascos a estos temas (...) 
.se entregan"

[Se suscita la reflexión al pedirles que valoren su experiencia sobre E.S.:] "Quizá lo tendríamos 
que abordar con más... yo qué sé... más veces, más veces porque están viendo y oyendo cosas 
[los alumnos y alumnas], incluso dentro de la misma casa, están oyendo y... que lo desvirtúan, 
lo desvirtúan. Entonces la escuela, yo creo, que deberíamos prestarle más atención de la que 
en realidad se le presta. Esa es mi opinión, no sé" (2).

III. Apreciación. El tema se ha planteado con anterioridad.
•  III.A. Insuficientemente. Porque no se toman medidas a partir de la reflexión.
•  III.B. Suficientemente. Porque se toman medidas concretas.

7. RELACIONES PERSONALES Y ORGANIZATIVAS (COORDINACIÓN)

I. No se plantean la necesidad de coordinación específica para la E.S.

II. Se plantea la necesidad de coordinación específica pero no han sido 
capaces de encontrar la fórmula adecuada (falta de tiempo...).

"Y a lo mejor se está haciendo individualmente muchas cosas y luego falta un poco de orga­
nización, bueno, pues en esto pues podrá resultar lo mismo. Cada uno va por su...falta un po­
co de coordinación...". "...En el momento que haya coordinación se va "lanzando" [mejorando], 
que es lo importante" (2).

III. Disponen de fórmulas de coordinación.
•  III.1. Por ciclos o departamentos.
•  III.2. Centro/transversalidad.
•  III.3. Centro /  Zona /  CEP.
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8. VALOR DIFERENCIAL DE LA E.S.

I. Indiferenciación o se plantea explícitamente.

II. La E.S. no es tan importante como otras áreas.
[Al preguntarles sobre la importancia de la E.S. varios profesores y profesoras responden 
que...] "Es Importante la formación Integral..."; "Es que la persona se tiene que formar de mo­
do Integral y todo ello entra en la formación de la persona... NI más ni menos..."; "Quizá lo ten­
dríamos que abordar con más... yo qué se... más veces, más veces porque están viendo y oyen­
do cosas [los alumnos y alumnas], Incluso dentro de la misma casa, están oyendo y... que lo 
desvirtúan, lo desvirtúan. Entonces la escuela, yo creo, que deberíamos prestarle más atención 
de la que en realidad se le presta".
[Reconocen que no se reúnen para hablar de E.S. tanto como lo hacen de matemáticas:] "no, 
no... que va..." (...) "no está sistematizada como están los estudios de matemáticas que tiene 
para tal nivel tal estudio y tal otro, una cosa ordenada y tal"; " ..ha estado ahí menos siste­
matizado..." [Al hablar sobre el tema le conceden mucha Importancia pero en realidad, en la 
actualidad no está atendida en absoluto.] (3).

III. Es igualmente importante.
[Al pedirles que comparen la Importancia de la educación sexual con respecto a otras materias 
como las matemáticas y el lenguaje, dicen;] "Menos no..."; "Es Importante la formación Inte­
gral..."; "Es que la persona se tiene que formar de modo Integral y todo ello entra en la forma­
ción de la persona... NI más ni menos"; "Quizá lo tendríamos que abordar con más... yo qué se... 
más veces, más veces porque están viendo y oyendo cosas, incluso dentro de la misma casa, 
están oyendo y... que lo desvirtúan, lo desvirtúan. Entonces la escuela, yo creo, que deberíamos 
prestarle más atención de la que en realidad se le presta. Esa es mi opinión, no sé" (3).

IV. Es más importante que otras áreas.
"(...) yo creo que cuando se tocan estos temas, yo creo, que el profesor es más profesor. El otro 
es un enseñante. El educador, yo creo, que con estos temas se realiza..." (2).
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9. FORMALIZACION DE LOS CONTENIDOS

I. Indiferenciación.
II. Formalización como en otras áreas.

Uso del curriculum prescrito (libros de texto, programas oficiales...)
III. Ideologización de los contenidos (alusión expresa a la perspectiva éti­

ca o religiosa).
"los chicos, ya de octavo, hablan mucho de fidelidad y todo eso: cómo se casan, las cosas de 
fidelidad para siempre... o sea, lo que es la moral (...) el matrimonio del..., el sacramento del 
matrimonio..." (...) “ lo que es una moral, que también ahí nos debemos algo de compromi­
so de unas creencias... y quizá vayan viendo, conforme se les va exigiendo, si quieren o no ser 
cristianos ¿no?, pero por lo menos esa formación la van recibiendo...".

la correspondiente en los programas escolares en las respectivas asignaturas, especial­
mente en Ciencias Naturales y Religión" (3).

IV. Formalización como "ciencia", sin que se aluda a otras áreas con el 
mismo criterio comparativamente.

10. DESARROLLO DE PROGRAMAS: FASES. METODOLOGÍA, EVALUACIÓN

I. No se alude porque no se han formalizado las "actividades".
[La forma de enfocarlo es considerando que es un tema "muy delicado" y los alumnos y alum- 
nas pueden asustarse... Como una profesora dice:] "de forma ¿hombre? un poco delicada . ti­
rando a dulce ¿no? diciendo... porque ¡¿a los pequeños qué les vas a contar, no?!...".

.intentamos, al menos yo en tercer curso que tenían su lección, la lección esa de la sexua­
lidad viene en todos los cursos, claro que viene según su edad. Entonces pues lo que hacemos 
es contestarle de la forma más asequible de acuerdo a sus conocimientos para que ellos lo 
puedan entender mejor y que luego no se puedan enterar por la calle de esa manera tan bru­
ta como antes decíamos. Lo comparamos... muchas veces lo comparamos con el agricultor, 
que es una profesión que también la conocen ¿Para qué entierra esa semilla?, para que ger­
mine... solemos comparar con eso. Y luego, pues los órganos sexuales... pues lógicamente ca­
da uno conoce los suyos y los niños se ruborizan y tal y cuando se le habla ya con tranquilidad 
pues entonces ellos van comprendiendo que es una cosa normal y claro, pues lo aceptan...".
" .el profesor, por medio de un audiovisual o de cualquier motivo, de un acontecimiento como 
he dicho antes, de que si una violación, un divorcio que se presente, todo eso... sale con el pro­
fesor, tiene la oportunidad creo yo más libremente de expresarse que quizá con la familia" (2).
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II. Existe un cierto grado de formalización, al menos en lo que se refiere a 
algunos componentes curriculares (función del profesorado, 
evaluación...) sin disponer de una perspectiva integradora.

III. Existe formalización y elaboración, integración de los diferentes 
componentes curriculares en algún modelo metodológico.

11. CONOCIMIENTO DEL DCB Y DCBA

I. No se conocen y existe una actitud de indiferencia.
.hay que conocerla a fondo, si no se conoce a fondo no se puede modificar nada. Empezando 

por ahí. Ahora, verlo bien, pues yo sí lo veo bien...".
"Sí, nosotras estamos, estamos con ello..." [Son del primer ciclo de Primaria. Se refieren a la 
Reforma en general] (3).

II. Se conocen superficialmente pero se muestra interés por conocerlos en 
profundidad.

12. MATERIALES

I. Desconocimiento de materiales específicos de E.S.

II. Se hace uso de materiales estructurados específicos o no para el tema.
" ..audiovisual Claret..." [Se quejan de la falta de material para trabajar la E.S.:] "No tenemos 

material tampoco para eso" (3).

III. Utilización de materiales no estructurados (métodos anticonceptivos).

13. SECTORES IMPLICADOS

I. Alumnado.
II. Profesorado, madres y padres.
[Sólo los profesores y profesoras y de forma muy parcial] (3)

III. Otros sectores sociales.
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14. APOYOS EXTERNOS

I. No se cuenta con ninguno.
[Sugieren:] "Por el equipo de coordinación, un sexólogo, un médico, un psicólogo y también un 
sacerdote, ¿por qué no?" (...) "Algún padre,.." (...) "Un señor bien formado [se refiere al ex­
perto en educación sexual] que le pusiéramos en dificultad porque claro, si se dedican a eso, 
pues que nos resolviera la manera de poder explicar, eso mismo que tu has dicho antes, ha­
ber cómo se puede explicar. Puede que no sepamos hacerlo bien, habrá otra gente que lo ha­
ga. O sea, que primero hay que respetar a todo el mundo, hay que respetar a todo el mundo 
pero al mismo tiempo convendría el saber explicar ciertos temas escabrosos...".
[ en otro momento de la entrevista:] "A lo mejor hay grupos de profesores que no quieren al 
moralista... pues ya está, también los respeto. A nosotros nos gustaría por lo menos, precisa­
mente para saber defenderse en estas situaciones en que nosotros, si estamos en un centro 
Católico pues saber cómo tenemos que responderles sin causarles traumas, sin hacerles da­
ño. Entonces cuanto más asesorado se esté en esa línea, creo que vamos mejor..." (3).

II. Existentes (cómo se valoran). (Junta de Andalucía, Instituto Andaluz de 
Formación del Profesorado, Instituto Andaluz de la Mujer, Iglesia 
Católica, Instituciones Locales).

15. FUTURO DE LA EDUCACIÓN SEXUAL
I. Continuidad o conservación del estado actual.
II. Necesidad de mayor formalización. Revisión.

" .debería ser una educación más sistematizada...".
" .una cosa básica sería el tratar de hacer una sistematización de esa educación sexual".
" .que sea integral. Es decir que nosotros, por nuestra formación y demás creemos que no se 
debe dejar de lado el aspecto moral".
". .integrada a la familia. (...) Consideramos especialmente interesante la colaboración y apo­
yo de la familia y padres...".
"Aquella que eduque la responsabilidad..." [ La palabra responsabilidad (R.) aparece 15 veces. 
Ejemplos: educar la R„ sexualidad R., R. - educar a un hijo, la R. tratada en "Pastoral Familiar", 
R. paterna, matrimonio y R. paterna (dos veces), R. y tener hijos, R. como educador, padres y 
R„ R. y educación. ]
" por ciclo o seminario y luego al centro, formación a los profesores antes de empezar el pro­
grama sistematizado, coordinadores que se contraten para llevar a cabo un programa con los 
padres de alumnos y materiales para todas estas actividades".
"... por ciclos o seminarios formación del profesorado y después dentro del apartado de mate­
riales pues material audiovisual, bibliografía... y a nivel de centro...".
" debería haber un coordinador..." (3).

III. Aproximación deseada a la Reforma y concepto de transversalidad.



16. COEDUCACIÓN Y EDUCACIÓN SEXUAL

I. Existe una concepción explícita.
II. Existe una concepción implícita.

[A la pregunta de si tratan el tema de la coeducación en clase, una profesora contesta:] "Sí, 
yo lo he tratado, por ejemplo en cuestión de grupos". [Y otra dice:] "Suelen surgir, bueno, cuan­
do haces equipos niños/niñas. Logras que alguno sea mixto, en 68. En 78 ya hay dos o tres y en 
8Q ya se mezclan más pero en 68 nada. Hasta que logra uno, casi a la fuerza tienes que hacer­
los mixtos ¿no?".
[Más adelante muestran, en el siguiente diálogo, su preocupación por la coeducación:]

...Les digo -a sus alumnos y alumnas-: "A mi clase no entráis en dos filas una de niños y otra 
de niñas, ¡a mezclarse!"... Y cuando se separan otra vez: "¡a mezclarse!" Pero bueno, aquí na­
die se come a nadie. Así que ya te digo, mentalizarlo de que todos iguales...

Ya estamos mentalizados porque fíjate que antiguamente cuando eran clases de niños nada 
más y clases de niñas nada más. Luego aquello se veía...".

Pues por eso digo que tenía que estar más normalizado..." (2).
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17. CURRICULUM OCULTO

I. Manifiesto a partir de programas no formales.
.lo que es una moral, que también ahí nos debemos algo de compromiso de unas creencias... 

y quizá vayan viendo, conforme se les va exigiendo, si quieren o no ser cristianos ¿no?, pero 
por lo menos esa formación la van recibiendo...".
[Consideran necesario contrarrestar el tipo de información que les llega a los alumnos y alum- 
nas procedente de fuentes diversas:] "Quizá lo tendríamos que abordar con más... yo qué se... 
más veces, más veces porque están viendo y oyendo cosas, incluso dentro de la misma casa, 
están oyendo y... que lo desvirtúan, lo desvirtúan. Entonces la escuela, yo creo, que debería­
mos prestarle más atención de la que en realidad se le presta".
"Por lo menos tratar de... como este centro se conoce, pues, una educación, conocimientos, 
luego el individuo hará lo que él crea conveniente porque la libertad siempre se supone, pero 
no dejar, es que a veces si que... Hemos visto en algunas revistas o boletines o cosas así que 
a veces parece que se deja nada más que como si fuéramos animales, es algo más, el hombre 
es algo más y por de pronto hay que respetar a todos los que tienen unas creencias. Por eso 
creemos que no se debe dejar de lado".
"Yo creo que tratándose de un centro católico pues para nosotros creemos que debe estar en 
evidencia la doctrina de la Iglesia...". "El respeto a la vida..."." tratar de solucionarlo: "mira 
pues esto es la enseñanza de la Iglesia Católica". [Se refiere a que hay que tratar todos los te­
mas, no rehuir ninguno, utilizando para ello lo que la Iglesia dice. Es decir: "que no te quedes 
al margen" por ser católico],
"Las contradicciones son muy malas porque al final vence la afectividad, creo yo, o vence qui­
zá la rebeldía. O sea, que las dos cosas son muy malas. Si el alumno toma rebeldía contra la 
familia se pone a favor del profesor. Eso deshace una familia. Si al final vence la afectividad 
de la familia dice que todos nosotros somos malos, lo que nos quieran llamar. Yo creo que hay 
que ir a la par, aunque sea más lentamente. Pues si se ha hecho muy poco y se va haciendo 
algo, yo creo que convendría ir conjuntamente"." .que no hay que buscar el egoísmo".
"Lo que se está diciendo aquí yo lo veo muy positivo, estas ¡deas últimas, en cuanto que lleva 
a la moral personal. Hay que conocer las cosas que estén prescritas, dichas y tal y luego des­
pués esa reflexión que es lo que ha faltado. Porque hasta ahora muchas veces la moral ha si­
do: "esto está escrito y tal, tal, tal... contabilizamos..." y esa reflexión, y eso es lo que más for­
ma a las personas ¿no?: "Vamos a reflexionar juntos", como ha dicho Isabel, "vamos a tomar 
una decisión". Y eso es más formativo y creo yo que une más y crea más", estar ahí contando... 
"A lo mejor hay grupos de profesores que no quieren al moralista... pues ya está, también los 
respeto. A nosotros nos gustaría por lo menos, precisamente para saber defenderse en estas 
situaciones en que nosotros, si estamos en un centro católico pues saber cómo tenemos que 
responderles sin causarles traumas, sin hacerles daño. Entonces cuanto más asesorado se es­
té en esa línea, creo que vamos mejor...)...) En la moral que dice la Iglesia. O sea, que noso­
tros llevamos ese camino pero..." (2).

II. Manifiesto a partir de programas formales.



18. PERFIL PROFESIONAL ADECUADO PARA IMPARTIR E S.

I. Indiferenciación. No se ha planteado nunca.
II. Profesorado con requisitos de formación sexológica específica.
III. Profesorado con creencias religiosas o éticas especiales.

[Sugieren:] "Por el equipo de coordinación, un sexólogo, un médico, un psicólogo y también un 
sacerdote, ¿por qué no?" (...) "Algún padre, " (...) "Un señor bien formado [se refiere al ex­
perto en educación sexual] que le pusiéramos en dificultad porque claro, si se dedican a eso, 
pues que nos resolviera la manera de poder explicar, eso mismo que tu has dicho antes, ha­
ber cómo se puede explicar. Puede que no sepamos hacerlo bien, habrá otra gente que lo ha­
ga. 0 sea, que primero hay que respetar a todo el mundo, hay que respetar a todo el mundo 
pero al mismo tiempo convendría el saber explicar ciertos temas escabrosos...".
"A lo mejor hay grupos de profesores que no quieren al moralista... pues ya está, también los 
respeto. A nosotros nos gustaría por lo menos, precisamente para saber defenderse en estas 
situaciones en que nosotros, si estamos en un centro Católico pues saber cómo tenemos que 
responderles sin causarles traumas, sin hacerles daño. Entonces cuanto más asesorado se es­
té en esa línea, creo que vamos mejor...".
[A la pregunta sobre cómo ven la relación de la moral con la educación sexual contestan:] 
"Pues yo creo que tratándose de un centro Católico pues para nosotros creemos que debe es­
tar en evidencia la doctrina de la Iglesia..." [Otra profesora añade:] "El respeto a la vida..." [A 
lo que otro añade:] "Exponerla, yo iba a decir, en todos los temas. Aunque te digan: "esto co­
mo es..." pues tratar de solucionarlo: "mira pues esto es la enseñanza de la Iglesia Católica". 
Ahora, que no te quedes al margen, es decir, si nosotros creemos (...) También hay que estar, 
íbamos a decir, al día de todas las cosas porque en muchas cuestiones morales hay muchos 
escritos modernos que hay que estar al tanto de ellos".
"Creo yo que eso es lo malo, las contradicciones son muy malas porque al final vence la afec­
tividad, creo yo, o vence quizá la rebeldía. 0 sea, que las dos cosas son muy malas. Si el alum­
no toma rebeldía contra la familia se pone a favor del profesor. Eso deshace una familia. Si al 
final vence la afectividad de la familia dice que todos nosotros somos malos, lo que nos quie­
ran llamar. Yo creo que hay que ir a la par, aunque sea más lentamente. Pues si se ha hecho 
muy poco y se va haciendo algo, yo creo que convendría ir conjuntamente".
"Por eso decía yo que hay que recibir una formación, no solamente con la que coincidimos no­
sotros ¿no? sino que hoy en día hay que estar enterados de todas las corrientes y quizá antes 
se había hecho énfasis en unos aspectos, hoy los énfasis quizá no sean esos. Yo creo que hay 
que estar al día de todas las enseñanzas no simplemente un poco... a veces nos dejamos guiar 
por la prensa, los periódicos y eso no, eso es un medio pero hay más".
[Sobre la educación sexual que se debería hacer contestan:] "Aquella que eduque la respon­
sabilidad. Consideramos especialmente interesante la colaboración y apoyo de la familia y pa­
dres..." (3).

IV. Agentes externos al centro, especialistas.
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19. IMPEDIMENTOS, INCONVENIENTES O RESISTENCIAS HACIA LA E.S.

I. Se esgrime el miedo a las críticas o reacciones de madres y padres y 
otros sectores sociales.

"Sería conveniente, lo que pasa que tropezamos con lo de siempre, con ese muro que siempre 
hemos tropezado de familia y de... ese muro insalvable..."; "En las familias cristianas, católi­
cas era un tabú hablar sobre eso ¿no?"; "Bueno y en las no tan cristianas le han saltado por 
peteneras [se refiere a los niños cuando preguntan sobre ello] o le han metido una bofetada..."

hay padres también que seguramente lo harán bien pero aquí la mayoría, la mayoría es un 
tema que no quieren ni tocar".

.muchos padres dirían: "Bueno esto no es tema de ustedes, esto somos los padres los que 
tenemos que hablar y ya está".
" ..a lo mejor muchos padres dirían: "Bueno, ¿y ustedes por qué hablan de esto?, Esto no quie­
ro que lo toquen".
"Ele contestado a estas preguntas concretas que me han hecho [se refiere a las preguntas que 
hacen los alumnos y alumnas sobre el tema] y nada más. De ahí no podemos salimos. Ya le 
digo, muchos padres dirían: "Bueno esto no es tema de ustedes, esto somos los padres los que 
tenemos que hablar y ya está"...".
[El ambiente es, según ellos un impedimento para que la coeducación avance en los niños:] 
"aquí mismo nos mataron a una niña de 7 años, o sea, que hemos sufrido un trauma hace tres 
años, una niña de 7 años y viene gente de aquí de barrios y está la gente muy asustada y en­
tonces yo no se si es por eso que a las niñas les callentan mucho: "No...", el caso es que..." 
"quizá sea un poco fruto del ambiente" [Refiriéndose a la dificultad de la coeducación que di­
cen practicar desde preescolar en sus rudimentos.]
"Pero es que no puede entrar eso así de pronto... hay que ir poquito a poco, tienen que pasar 
generaciones para que eso ocurra. Tienen que pasar generaciones, por los niños y por los pa­
dres. Mientras no pasen esas generaciones tendremos pues, siempre..." (3).

II. La falta de formación como resistencia.
.todos necesitamos formación, todos tendríamos que corregir para, en un programa, acen­

tuar todas las cosas en general y no ir a acentuar nada más que una cosa ¿no?. Entonces yo 
creo que hay que recibir una formación, por más que hayas leído y eso, se necesita algo es­
quematizado, de cursillos de formación a todo el profesorado...".
"Las demás materias están introducidas en la escuela desde que la escuela es escuela pero 
este era tabú, tocar éste era tabú (...) ha faltado, yo creo que ha faltado formación sobre todo 
a las personas que ya somos de cierta edad..." (3).

III. Falta de recursos materiales como resistencia.
"Otro problema es el horario...".
"No tenemos material tampoco para eso".

.No es que se rehuya pero no está sistematizada como está los estudios de matemáticas 
que tiene para tal nivel tal estudio y tal otro, una cosa ordenada y tal” .

.ha estado ahí, menos sistematizado..." (3).
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IV. Miedo a nosotros y nosotras mismas (hacer E.S. me puede suponer 
cuestionar mi propia sexualidad).
[Tratan de evitar tratar el tema de frente y directamente:] "hacen muchas preguntillas y algu­
nas veces pues cuesta trabajo saber contestar a esas preguntas. Pero intentamos, al menos 
yo en tercer curso que tenían su lección, la lección esa de la sexualidad viene en todos los cur­
sos, claro que viene según su edad. Entonces pues lo que hacemos es contestarle de la forma 
más asequible de acuerdo a sus conocimientos para que ellos lo puedan entender mejor y que 
luego no se puedan enterar por la calle de esa manera tan bruta como antes decíamos. Lo com­
paramos... muchas veces lo comparamos con el agricultor, que es una profesión que también 
la conocen. ¿Para qué entierra esa semilla?, para que germine... solemos comparar con eso. Y 
luego, pues los órganos sexuales... pues lógicamente cada uno conoce los suyos y los niños se 
ruborizan y tal y cuando se le habla ya con tranquilidad pues entonces ellos van comprendien­
do que es una cosa normal y claro, pues lo aceptan...".
"Las demás materias están introducidas en la escuela desde que la escuela es escuela pero 
este era tabú, tocar éste era tabú. Entonces ha faltado, yo creo que ha faltado formación so­
bre todo a las personas que ya somos de cierta edad ¿no?. Porque hablar eso en casa era, ¡va­
mos!, ¡no tocar! ¿eh?, ¡no tocar! Entonces, ¡hombre! no es que no estemos informados, si 
después de cinco hijos yo no estoy informado [risas] ¿eh?, pero nos cuesta, ese reparo todavía 
lo llevamos dentro, no hay quien nos lo quite. Aunque ya lo hemos abordado en casa con los 
hijos, especialmente yo tengo cuatro hijas, pues con las hijas yo lo he abordado infinidad de 
veces, pero siempre cuesta un poco de reparo ¿eh?, un poco de reparo" (3).

V. Miedo a los "fantasmas": la E.S. puede despertar conductas prematuras...
[Hablando sobre la masturbación. Creencias:] "Eso ya serían los médicos los que dijeran que 
eso iba a atacar a la cabeza y efectivamente parece que ataca al sistema nervioso, ataca a los 
huesos, ataca a la cabeza y etc., etc. Bueno, eso son enfermedades que nosotros no somos 
médicos. Pero que entonces cuando la persona se masturba pues es para satisfacer un..., in­
cluso yo iba a decir una necesidad fisiológica ¿eh?, una necesidad, porque los animales tienen 
épocas de celo, las personas también las tenemos, que somos animales. Con más o menos ra­
ciocinio pero somos animales. Entonces llega el momento en que sentimos una necesidad y 
que quizá no masturbarse nos produciría, yo qué se, atacaría nuestro propio sistema nervioso, 
pero moralmente no debe hacerse".
"A lo mejor hay grupos de profesores que no quieren al moralista... pues ya está, también los 
respeto. A nosotros nos gustaría por lo menos, precisamente para saber defenderse en estas 
situaciones en que nosotros, si estamos en un centro Católico pues saber cómo tenemos que 
responderles sin causarles traumas, sin hacerles daño. Entonces cuanto más asesorado se es­
té en esa línea, creo que vamos mejor" (1).

VI. Falta de apoyo de las Instituciones como inconveniente.
[Al comienzo de la entrevista el director, refiriéndose a las dificultades de introducir el tema 
por el medio en el que trabajan, se queja de la falta de apoyo por parte de las ¡nstituciones:]"La 
administración no colabora con las instituciones". [La misma queja vuelve a aparece al co­
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mentarles, por parte del entrevistador, la necesidad de que desde la Administración se propi­
cie tiempo de trabajo sin alumnado para que en el centro se introduzcan programas de sexua­
lidad. A esto el director replica rápidamente:] "Ahí os habéis equivocado porque nosotros so­
mos un centro privado..." [sentimiento de estar desatendidos por la Administración, según él, 
por ser un centro privado.] (1).
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JAÉN

1. ORIGEN DE LOS PROGRAMAS
I. INTERNO: la causa es un hecho interno al centro.
*  I.A. Un conflicto puede inhibir o ser el origen de una intervención educativa.
*  I.B. Demanda del alumnado.

"En base más a la necesidad de los alumnos que se están planteando ya problemas en ese 
sentido. Hemos introducido un poquito en la programación pero ya te digo que es en función 
de que ellos [se refiere al alumnado] lo piden" (3).

*  I.C. Iniciativa del profesorado.
*  I.D. Introducción de programas por parte del propio profesorado.

"En Sociales se ha llevado a cabo dentro de una asignatura que se llama Educación para la 
Convivencia, dentro del proyecto de Innovación que se llama "Introducción de la E.S. dentro de 
la secundaria obligatoria".Los Dptos. implicados son el de Sociales, Clínica y Salud que cola­
boran, también el dpto. de Orientación y en Religión también algunos. Los puntos fundamen­
tales del proyecto son: El modelo sexual impuesto en torno a la E.S., el aparato genital, la res­
puesta sexual, métodos anticonceptivos, limitar la práctica sexual, enfermedades de transmi­
sión sexual, recursos de salud de la población, sexualidad como una necesidad de todos, el tér­
mino pareja, la actividad sexual y aspectos jurídicos de la pareja" (2).

II. EXTERNO: la causa es un hecho externo al centro.
*  II.A. La iniciativa la toma algún servicio de apoyo externo al centro.
*  II.B. A propuesta de algún curso o congreso al que han asistido los profesores y pro­

fesoras.
'Esto parte [se refiere al proyecto de innovación que tiene el centro sobre Educación Sexual]] 
porque muchos de los que estamos aquí desde hace 5 ó 6 años estuvimos en la Escuela de 
Verano del colegio, tuvimos un curso sobre Educación Sexual" [Se alude al hecho de que el 
centro es privado y cuenta, así mismo, con una Escuela de Magisterio que pertenece a la mis­
ma congregación] (3).

*  II.C. Como propuesta de instituciones. Por ejemplo: Consejería de Educación, 
Programas de Salud, Instituto Andaluz de la Mujer...

*  II.D. Programas exógenos al propio centro educativo.
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2.GÉNESIS, DESARROLLO E IMPLANTACIÓN DE LOS PROGRAMAS.
I. No se plantea "consciente o formalmente" la necesidad de interven­

ción en E.S.

II. Existe una propuesta "espontaneísta". Sin que se diseñe formalmente 
ningún tipo de programa, el centro se "deja llevar" por la situación.

III. Primer nivel de formalización. Se hace E.S. de manera puntual, a tra­
vés de las tutorías o se desarrollan actividades por parte de apoyos 
externos al centro.

IV. Segundo nivel de formalización.
*  IV.A.Se pone en práctica el curriculum prescrito". Se imparten los contenidos de los

programas de CCNN, Ética, Religión, etc...
"Lo teníamos programado [en el departamento], cuando llegó el momento lo empezamos. Lo 
que hicimos fue también pedir a otra gente del Dpto., a V. [Dpt. Sociales y Jefe de Estudios] 
que viniera a aportar lo que era el desarrollo de la sexualidad..." (2).

•  IV.B. SE pone en práctica el "curriculum prescrito". Se imparten los contenidos de
los programas de acuerdo con la “transversalidad" de la E.S.

V. Tercer nivel de formalización. Existe un programa formal, explícito, de
innovación o implantación de programas de E.S., Educación para la 
Salud o Coeducación.
'Nosotros [Departamento de Clínica] incluimos en la programación de la asignatura los si­
guientes contenidos: qué es sexualidad, centrándolo en tres puntos fundamentales: sexuali­
dad no es fertilidad, no es reproducción, no es tabú: incluimos el aparato genital, la respuesta 
sexual humana, planificación familiar y anticoncepción, enfermedades de transmisión sexual, 
reproducción humana, embarazo y parto" (2).

3. CARACTERÍSTICAS DE LA EDUCACIÓN SEXUAL.
I. Modelo represivo de la E.S.
II. Modelo preventivo de la E.S.
III. Modelo integrador humanista (individual).

"0 sea, se trabaja desde un punto de vista más social de lo que es la sexualidad o más bio­
lógico".
"Pues mitad y mitad, nosotros fundamentalmente lo damos biológico y lo hemos reconverti­
do (risas) hemos visto que hay que darlo biológico porque sabemos que hay que darlo pero 
no quedarnos solamente en eso" (2).

194



I. Se niega la responsabilidad o la implicación (no es mi problema, no 
guarda relación con la asignatura que yo comparto).
"No, es que el dpto. de Lengua me parece que está un poco fuera".[A lo largo de la sesión 
se reitera que desde la asignatura de Lengua se debe de dar un tratamiento a la E.S.] ( 2)

II. Actitud de pasividad. No les preocupa o demandan ayuda externa (a 
mí que me lo expliquen).

III. Implicación activa.
*  III.A. Individual (Prescriptiva o creativa).
*  III.B. Grupo o Centro (Prescriptiva o creativa).

"Aquí lo que pasa es que como dentro de algunas asignaturas tenemos médicos, dos médi­
cos, luego psicólogos, ha sido todo a nivel de centro" (3).

4. GRADO DE IMPLICACIÓN DEL PROFESORADO.

5. CONFLICTOS
I. No existen.
*  I.A. Se niega su evidencia o no se tiene conciencia de los mismos.
*  I.B. Se tiene conciencia pero se ocultan.
*  I.C. Se anticipan pero se conceptúan negativamente.

II. Si existen.
*  II.A. Procedencia: Alumnado, Profesorado, Centro, Padres y Madres, Instituciones.

"Los padres no intervienen en nada. Alguna vez, algún año, sí hemos tenido un problemilla 
de alguna madre o algo. Porque a lo mejor hemos mandado algún trabajo, que hicieran algún 
dibujo de una cópula y alguna [madre] ha venido, pero tampoco mucho; ellos sí son cons­
cientes de que no pueden hablar demasiado de lo que están haciendo. Yo el año pasado tu­
ve un caso muy típico, una alumna que llamaba la atención” (3).

*  II.B. Resolución:
*  II.B.1. Individual.
*  II.B.2. Colectiva.

"Llamé a los padres y sobre todo el equipo de profesores implicados nos reunimos" (3).
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I. Indiferencia o comodidad. Nunca han valorado estas actividades y 
tampoco les preocupa.

II. Improvisación. La entrevista ha suscitado la valoración y reflexión.
III. Apreciación. El tema se ha planteado con anterioridad.
*  III.A. Insuficientemente. Porque no se toman medidas a partir de la reflexión.
*  III.B. Suficientemente. Porque se toman medidas concretas.

"Sí, la valoración es positiva, se han desarrollado bien".
[La coordinadora plantea] ¿Y a parte del interés lo que son el desarrollo de actividades, eva­
luación, todo eso también ha sido satisfactorio ?" [Responde el dpto. de Orientación] "Hombre 
claro, también, porque el programa se puede mejorar: materiales, metodología..." (2).

6. VALORACIÓN DE LAS ACTIVIDADES

7. RELACIONES PERSONALES Y ORGANIZATIVAS (COORDINACIÓN)

I. No se plantean la necesidad de coordinación específica para la E.S.
II. Se plantea la necesidad de coordinación específica pero no han sido 

capaces de encontrar la fórmula adecuada (falta de tiempo...).
III. Disponen de fórmulas de coordinación.
•  III.1. Por ciclos o departamentos.
•  III.2 Centro/transversalidad.

"Los departamentos implicados son el de Sociales, Clínica y Salud que colaboran, también el 
departamento, de Orientación y en Religión también algunos" (2).

•  III.3. Centro /  Zona /  CEP.

8. VALOR DIFERENCIAL DE LA E.S.
I. Indiferenciación o se plantea explícitamente.
II. La E.S. no es tan importante como otras áreas.
III. Es igualmente importante.
IV. Es más importante que otras áreas.

"Como es más necesario para su vida, [se refiere al alumnado] quizás más que los otros, co­
mo vemos que es más necesario nos hemos parado el Dpto. más en eso. Y también porque 
vemos que cuando estamos dando otros temas no despertamos tanto interés y entonces, cla­
ro, nos sentimos más complacidos cuando vemos que estamos despertando más interés. Sí, 
cuando das otro tipo de temas se valora dentro del seminario, del Dpto. de una forma espe­
cial, se programa más celosamente, se desarrolla algún tipo de actividad distinta" (2).
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9. FORMALIZACION DE LOS CONTENIDOS

I. Indiferenciación.
II. Formalización como en otras áreas. Uso del curriculum prescrito (li­

bros de texto, programas oficiales...).
"Los puntos fundamentales del proyecto son: el modelo sexual impuesto en torno a la edu­
cación sexual, el aparato genital, la respuesta sexual, métodos anticonceptivos, limitar la 
práctica sexual, enfermedades de transmisión sexual, recursos de salud de la población, se­
xualidad como una necesidad de todos, el término pareja, la actividad sexual y aspectos ju­
rídicos de la pareja" (2).

III. Ideologización de los contenidos (alusión expresa a la perspectiva 
ética o religiosa).

IV. Formalización como "ciencia", sin que se aluda a otras áreas con el 
mismo criterio comparativamente.

10. DESARROLLO DE PROGRAMAS: FASES, METODOLOGÍA, EVALUACIÓN
I. No se alude porque no se han formalizado las "actividades".

11. Existe un cierto grado de formalización, al menos en lo que se refiere a 
algunos componentes curriculares (Función del profesorado, evalua­
ción...) sin disponer de una perspectiva integradora.

III. Existe formalización y elaboración, integración de los diferentes com­
ponentes curriculares en algún modelo metodológico.
"Nosotros consideramos que sería deseable un programa, no de la asignatura o Dpto., sino 
que implicara a profesores y alumnos que fuera mayor, es decir, que formara parte del Plan 
General del Centro o del Diseño Curricular del Centro" (2).

11. CONOCIMIENTO DEL DCB Y DCBA
I. No se conocen y existe una actitud de indiferencia.
II. Se conocen superficialmente pero se muestra interés por conocerlos 

en profundidad.
[Aunque no se refieren explícitamente al DCB, demuestran tener conocimiento del mismo, 
aunque cuestionan la viabilidad de algunos aspectos como la transversalidad] "porque lo de 
transversal se queda en los papeles..." (3).
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12. MATERIALES
I. Desconocimiento de materiales específicos de E.S.
II. Se hace uso de materiales estructurados específicos o no para el tema.

"Aparte de los cuadernos de la Junta, vídeos. Los vídeos son los mismos todos" (2).

III. Utilización de materiales no estructurados (métodos anticonceptivos).

13. SECTORES IMPLICADOS
I. Alumnado.

"Que tuviera continuidad el programa a lo largo de los distintos cursos y no solamente de un 
curso y que permaneciesen los alumnos en el centro. Que pudiéramos hacer un programa que 
se iniciara en 2Q y en 3° continuarlo en 4o, 5Q" (2).

II. Profesorado, madres y padres.
"Alguna participación de la familia, no sabemos cuál porque la verdad, es muy complicado, 
pero sí, que hubiera alguna participación de la familia" (2).

III. Otros sectores sociales.

14. APOYOS EXTERNOS
I. No se cuenta con ninguno.
II. Existentes (cómo se valoran). (Junta de Andalucía, Instituto Andaluz de 

Formación del Profesorado, Instituto Andaluz de la Mujer, Iglesia 
Católica, Instituciones Locales).

15. FUTURO DE LA EDUCACIÓN SEXUAL.
I. Continuidad o conservación del estado actual.
II. Necesidad de mayor formalización. Revisión.

"El único problema que tiene es que lo transversal muchas veces se pierde. Es tan impor­
tante que merecería la pena que, alguna vez, se hiciera asignatura, a pesar de que siguiera 
siendo transversal también. Porque lo transversal queda ahí en lo transversal y al final nadie 
da nada. (,..)Y profundizar y llegar a acuerdos mínimos en la comunidad escolar sobre moral, 
ética sexual, conducta sexual que eso sí la propia comunidad o los propios profesores sí que 
tenemos criterios bastante diferentes" (2).

III. Aproximación deseada a la Reforma y concepto de transversalidad.



16. COEDUCACIÓN Y EDUCACIÓN SEXUAL

I. Existe una concepción explícita.
"En lengua no lo habíamos planteado nunca, ni lo vemos muy factible" [esta profesora insis­
te en la desconexión entre su área y educación sexual].
[La coordinadora plantea] "¿Se puede dar lengua y al mismo tiempo estar trabajando respe­
to y dar educación sexual? "Se puede y además se intenta" [aquí la profesora reconoce que 
es factible la relación de temas referentes a la educación sexual, contradiciendo sus argu­
mentos anteriores] (2).

II. Existe una concepción implícita.

17. CURRICULUM OCULTO
I. Manifiesto a partir de programas no formales.

[La profesora de Lengua insiste en la desconexión entre su área y la educación sexual].

II. Manifiesto a partir de programas formales.

18. PERFIL PROFESIONAL ADECUADO PARA IMPARTIR E.S.

I. Indiferenciación. No se ha planteado nunca.
II. Profesorado con requisitos de formación sexológica específica.

"Habría que combinar una formación inicial, porque la cuestión es que la formación inicial 
que habría que plantearse aquí, la Escuela de Magisterio se lo ha planteado como asignatu­
ra para los maestros y, claro, aquí [se refiere al profesorado del centro] ya tiene que ser una 
formación inicial de un curso, un cursillo, y luego a partir de esa formación inicial establecer 
un seminario permanente" (2).

III. Profesorado con creencias religiosas o éticas especiales.
IV. Agentes externos al centro, especialistas.
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19. IMPEDIMENTOS, INCONVENIENTES O RESISTENCIAS HACIA LA E.S.

I. Se esgrime el miedo a las críticas o reacciones de madres y padres y 
otros sectores sociales.

II. La falta de formación como resistencia.
"A mí me ha pasado alguna vez pero, como ya he dicho antes, a nivel tutorial [se refiere es­
ta profesora que los problemas que surjan los resuelve en el tiempo de tutoría] Entonces ha­
ces algo pero tampoco eres la persona, no te sientes en ese momento preparada, no estás 
instruida para afrontarlo. Lo afrontas más a nivel personal, pero no a otro nivel" (1).

III. Falta de recursos materiales como resistencia.
"El problema de siempre es el tiempo. Quizá lo ideal sería el seminario permanente, pero el 
problema es que no tenemos tiempo. Es que los [centros] concertados tenemos 25 horas de 
clase y con 25 horas de clases y 7 complementarias,... Lo que aquí más ha servido es la 
Escuela de Verano, el curso de una semana, y eso tendría que plantearse una continuidad 
después" (2).

IV. Miedo a nosotros y nosotras mismas (hacer E.S. me puede suponer 
cuestionar mi propia sexualidad).

V. Miedo a los "fantasmas": la E.S. puede despertar conductas prematuras...
VI. Falta de apoyo de las Instituciones como inconveniente.



MALAGA

1. ORIGEN DE LOS PROGRAMAS

I. INTERNO: la causa es un hecho interno al centro.

*  I.A. Un conflicto puede inhibir o ser el origen de una intervención educativa.
*  I.B. Demanda del alumnado.

[Se alude al Interés de los alumnos y alumnas:]
"...o sea, que podemos hablar por experiencia... en quinto de E.G.B., los dos cursos... y ese te­
ma [se refiere a la sexualidad] a los niños les encanta porque desde el primer día que cogen 
un libro te dicen: "¿Cuándo vamos a dar el tema 8?” , en Naturales..." (2).

*  I.C. Iniciativa del profesorado.
[No se explicitan las verdaderas causas del surgimiento. A esa pregunta lo que hacen es jus­
tificar por qué lo hacen sólo entre tres profesores, por parcelación de la disciplina:]

.Como el psicólogo lleva más de cerca la orientación profesional y vigila (?) más de cerca los 
problemas típicos de la edad de los chicos de la adolescencia, pues...(...) Tanto las charlas de 
orientación sexual programadas como otras espontáneas que suelen surgir a lo largo del cur­
so ¿no?, las organiza él. El psicólogo [se quiere referir al biólogo] lo trata más bien desde un 
punto de vista más científico, digamos como, si puede ser llamado dsí, objetivamente, más 
médico. El profesor de religión, pues dentro de las clases de religión y ética suele tocar temas 
de información a los jóvenes..." [El psicólogo imparte información sexual] (2).

*  I.D. Introducción de programas por parte del propio profesorado.

II. EXTERNO: la causa es un hecho externo al centro.

*  II.A. La iniciativa la toma algún servicio de apoyo externo al centro.
*  II.B. A propuesta de algún curso o congreso al que han asistido los profesores y 

profesoras.
*  II.C. Como propuesta de instituciones. Por ejemplo: Consejería de Educación, 

Programas de Salud, Instituto Andaluz de la Mujer...
*  II.D. Programas exógenos al propio centro educativo.
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I. No se plantea "consciente o formalmente" la necesidad de intervención 
en E.S.

II. Existe una propuesta "espontaneísta”. Sin que se diseñe formalmente 
ningún tipo de programa, el centro se "deja llevar" por la situación.

III. Primer nivel de formalización. Se hace E.S. de manera puntual, a través 
de las tutorías o se desarrollan actividades por parte de apoyos externos 
al centro.
[Es cosa del psicólogo fundamentalmente. El es quien lo promueve, de hecho, si en EGB no 
se hace nada es porque él se dedica a los niños problemáticos en ese tramo de la enseñan­
za:] "Es que en básica solamente se ha dedicado a niños con problemas...".
[Saben que entre el alumnado hay interés:]
"Una cosa se ve bien clara ¿no? y es que los alumnos siempre piden más. (...) Incluso dirían 
no tener matemáticas y dedicarse todo el tiempo a eso. Cuando les dices: "vamos a tener una 
semana, por ejemplo sobre la orientación sexual" pues no falta nadie a clase. A mi me pa­
rece que eso es común ¿no?, o sea, hay un interés enorme y es lógico a su edad" (...) "Luego 
acuden después de las charlas a ver al psicólogo, la mayoría o a algún profesor de confian­
za en el tema. Y otros lo que piden es ampliarse". (Dir).
[Una profesora añade:]
"Y ese día, pues lo que ha dicho Ramón (Dir), están todos muy callados, muy en silencio, es­
tán muy atentos, luego ya empiezas con el bombardeo de preguntas, indagando, se respon­
den unos con otros, cuentan experiencias, algo que han visto... 0 sea, que interesarles les in­
teresa. Y si estuviésemos un mes entero con ese tema encantadísimos".

y ese tema a los niños les encanta porque desde el primer día que cogen un libro te di­
cen: "¿Cuándo vamos a dar el tema 8?", en Naturales..." (3).

IV. Segundo nivel de formalización.
•  IV.A.Se pone en práctica el curriculum prescrito". Se imparten los contenidos de los

programas de CCNN, Ética, Religión, etc...
[En EGB trabajan el tema en relación con el temario de Naturales:] "Sin embargo en EGB si apa­
rece el tema..." [dice una profesora. Otra añade:] "El tema de la reproducción." [y la anterior ra­
tifica que lo tocan en relación al temario de Naturales:] "...o sea, que podemos hablar por expe­
riencia... en quinto de EGB, los dos cursos... y ese tema a los niños les encanta porque desde el 
primer día que cogen un libro te dicen: "¿Cuándo vamos dar el tema 8", en Naturales..." (2).

•  IV.B. Se pone en práctica el "curriculum prescrito". Se imparten los contenidos de
los programas de acuerdo con la "transversalidad" de la E.S.

V. Tercer nivel de formalización. Existe un programa formal, explícito, de
innovación o implantación de programas de E.S., Educación para la 
Salud o Coeducación.

¿GÉNESIS, DESARROLLO E IMPLANTACIÓN DE LOS PROGRAMAS.
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I. Modelo represivo de la E.S.

II. Modelo preventivo de la E.S.
[Se han organizado varias charlas sobre el tema, según lo escrito en los grupos. También es­
tá en el protocolo de la entrevista:] "Se reúnen y lo delimitan, el psicólogo, el biólogo y el de 
religión" [dice el Dir.] [En EGB no han hecho nada porque:] "En básica solamente se ha dedi­
cado a niños con problemas..."; [Una profesora:] "Bueno, creemos que las charlas son ade­
cuadas, no obstante pensamos que deben ser hechas en la segunda etapa de EGB. Sí, la se­
gunda etapa".
En EGB trabajan el tema en relación con el temario de Naturales: "Sin embargo en EGB si 
aparece el tema..." [dice una profesora. Otra añade;] "El tema de la reproducción." [y la an­
terior ratifica que lo tocan en relación al temario de Naturales:]

.o sea, que podemos hablar por experiencia... en quinto de EGB, los dos cursos... y ese te­
ma a los niños les encanta porque desde el primer día que cogen un libro te dicen: "¿Cuándo 
vamos a dar el tema 8?", en Naturales...".
[A ellos les parece deseable que se amplíe, que se aborde más ampliamente al E.S.:]" .to­
do lo que sea educación sexual, todo lo que sea educación es bueno, esto es, de antemano 
para mi es bueno".
[Una de las causas para que no se haga es la presión de los padres. Circunstancias alegadas 
para que lo que se hace sobre E.S. tenga las características que tiene:] "¿Sabes también una 
cosa?, que depende de los padres. Porque hay padres que han ablandado un poco en este 
tema concretamente por el preservativo o por la píldora. Entonces más o menos se les... [y 
continúa] Otros padres: "Que son muy pequeños para darle esa información...". Y entonces 
pues hay que tener mucho cuidado con ese...[tema]".
[Un profesor alude a otras causas:]
"No es que no se le de importancia. Es lo más importante, creo yo, que hay en el 
mundo(Risas). (...) Por prejuicios... cosas importantes lo serán pero que hay cosas que se de­
ben de quitar. O sea, que no es por importante, por otro tipo de razón, de hecho".
[Sobre lo mismo otro profesor añade su visión del cambio:]
"Es que lo que se va arrastrando desde tanto tiempo, eso poco a poco irá cambiando".]... lo 
que indica una cierta actitud de pasividad] (2).

III. Modelo integrador humanista (individual).

3. CARACTERÍSTICAS DE LA EDUCACIÓN SEXUAL
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4. GRADO DE IMPLICACIÓN DEL PROFESORADO

I. Se niega la responsabilidad o la implicación (no es mi problema, no 
guarda relación con la asignatura que yo comparto).
[Alegan para no hacer educación sexual cuestiones como:] "Lo que ocurre es que en el te­
mario no hay, que yo sepa, en la segunda etapa, referido a esto. Entonces pues nos vemos 
un poco agobiados para terminar el temario y yo creo que realmente pues nadie da nada es­
pecial que se salga de ahí. Si viniera como parte de un tema, es decir, aunque no sea un te­
ma monográfico, como parte de un tema de Ciencias Naturales pues se hablaría de una for­
ma o de otra.(„.) Pero no hay ninguna pregunta que hable de este tema... ahora un poco la 
Reforma, la LOGSE igual... Es que los libros que tenemos, bueno...".
"Me parece que esto no es la función de ningún profesor, que lo que están es de alguna ma­
nera diciendo: "también vais a hacer esto". Creo que debería haber un departamento, si quie­
res, unos profesionales determinados que lleven esa función a todos los alumnos y sus rela­
ciones con los padres de los alumnos que lo soliciten. (...) Pero ¿que nos traspasen a los pro­
fesionales actuales de la educación, a los de lengua como yo, a los de inglés, a los de EGB 
que dan todas las asignaturas, esa función, me parece que es una forma cómoda de quitarse 
el santo de encima ¿eh?. 0 sea, que quieren que se haga educación sexual, ¡estupendo!, que 
creen los departamentos con unos profesionales idóneos ¿eh? y que los añadan, pero noso­
tros que hagamos esa función espontáneamente, también podíamos limpiar el Colegio". (3). 
[Como razón de la baja implicación, un profesor añade la dificultad de saber/aclarar qué es 
lo que hay que incluir dentro de E S.:] "¿Qué metemos dentro de lo que es la sexualidad? (...) 
puedo explicar suficiente científicamente pues los aparatos reproductores masculinos y fe­
meninos, la fecundación, dónde va el óvulo, dónde los espermatozoides y tal. (...) Pero yo no 
puedo educar sobre la sexualidad, ni sobre los celos, ni sobre la pasión. Yo no puedo educar 
sobre eso. (...) Y eso forma parte de la sexualidad. Yo puedo decir: "Tengo celos...". ¿Cómo 
educo yo?, ¿qué información?. Entonces claro, ¿qué se transmite cuando se habla de sexua­
lidad?. El hablar lo que es el acto, lo que no es el acto, cómo no es el acto... yo muchas ve­
ces les digo a los niños, cuando me emociono mucho: "Yo voy a hablar sobre la "gimnasia" 
del acto". No voy a hablar sobre el amor, sobre el cariño, ni sobre la pasión porque no pue­
do. Son sensaciones que tiene cada uno".
[Otro añade que esos aspectos que acompañan a la "gimnasia" de la sexualidad es cosa de 
los padres:] "Los padres se inhiben mucho de su responsabilidad. Entonces el responsable de 
la educación de los niños son los padres. Que deleguen ciertas funciones en un cura, en un 
maestro, en un profesor (...) pero la afectividad, el cariño de donde viene es de los padres. 
(...) Entonces no podemos decir: "La sexualidad la daremos nosotros".
[Además de la tendencia mayoritaria, hay otras opiniones:] "Y de todas maneras, aparte de 
que hubiese un profesor o un departamento, como hemos dicho aquí, dedicado exclusiva­
mente a E.S., lo que sí es cierto también es que aunque, todos los profesionales de la ense­
ñanza tenemos una especialidad concreta, no demos una información objetiva, lo que sí es 
cierto es que se transmite a través de nuestra actitud en hechos cotidianos nuestra actitud 
hacia la sexualidad!...)" (1).
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II. Actitud de pasividad. No les preocupa o demandan ayuda externa (a mí 
que me lo expliquen).

III. Implicación activa.
*  III.A. Individual (Prescriptiva o creativa).
•  III.B. Grupo o Centro (Prescriptiva o creativa).

5. CONFLICTOS

I. No existen.
*  I.A. Se niega su evidencia o no se tiene conciencia de los mismos.
*  I.B. Se tiene conciencia pero se ocultan.
*  I.C. Se anticipan pero se conceptúan negativamente.

[Como problemas, que no llegan a conflictos, señalan en varias ocasiones la presión de los 
padres y su inhibición:]
"Pero ¿sabes lo que pasa? -dice un profesor- que por otra parte los padres no autorizan al 
profesorado a que hables de lo que no es gimnasia. Entonces por aquí ha habido problemas 
a la hora de... (varios a la vez)... de los años, los padres se Inhiben mucho de su responsabi­
lidad" (1).

II. Si existen.
*  II.A. Procedencia: Alumnado, Profesorado, Centro, Padres y Madres, Instituciones.
*  II.B. Resolución:
*  II.B.1. Individual.
*  II.B.2. Colectiva.
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6. VALORACION DE LAS ACTIVIDADES

I. Indiferencia o comodidad. Nunca han valorado estas actividades y tam­
poco les preocupa.
[Se dice que precisamente quien podría valorarlas no está: el psicólogo. También comentan 
que no hacen evaluación formal:]
"En cuanto a si lo evaluamos -dice el director- si han aprendido o no creo que no se hace una 
evaluación de este tipo".
[Sin embargo se aporta como única evidencia el entusiasmo de los alumnos y alumnas sobre 
el tema. Ya citado en otro apartado como causa del origen de la E.S. en el Centro.(Ver ítem 
1: Origen de los Programas.]
[Como valoración comentan:]
"Una cosa se ve bien clara ¿no? y es que los alumnos siempre piden más. (...) Incluso dirían 
no tener matemáticas y dedicarse todo el tiempo a eso. Cuando les dices: "vamos a tener una 
semana, por ejemplo sobre la orientación sexual" pues no falta nadie a clase. A mi me pa­
rece que eso es común ¿no?, o sea, hay un Interés enorme y es lógico a su edad" (...) "Luego 
acuden después de las charlas a ver al psicólogo, la mayoría o a algún profesor de confian­
za en el tema. Y otros lo que piden es ampliarse".
[Una profesora añade:]
"Y ese día, pues lo que ha dicho Ramón (Dir), están todos muy callados, muy en silencio, es­
tán muy atentos, luego ya empiezas con el bombardeo de preguntas, indagando, se respon­
den unos con otros, cuentan experiencias, algo que han visto... 0 sea, que Interesarles les In­
teresa. Y si estuviésemos un mes entero con ese tema encantadísimos".
[Otra:]
[Valoración sobre lo que hacen:]" .ni están ni los responsables de lo poco que se hace de 
programación, y además es muy anárquica, ocurre que eso de empezar aquí Imitar objetivos, 
contenidos, Implicaciones, etc. etc. eso para hacer en media hora es muy poquito, ¿no?" (3)

II. Improvisación. La entrevista ha suscitado la valoración y reflexión.

III. Apreciación. El tema se ha planteado con anterioridad.
*  III.A. Insuficientemente. Porque no se toman medidas a partir de la reflexión.
*  III.B. Suficientemente. Porque se toman medidas concretas.
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7. RELACIONES PERSONALES Y ORGANIZATIVAS (COORDINACIÓN).

I. No se plantean la necesidad de coordinación específica para la E.S.
II. Se plantea la necesidad de coordinación específica pero no han sido 

capaces de encontrar la fórmula adecuada (falta de tiempo...).
[Cómo es actualmente:] [Actualmente no hay organizado un sistema concreto para atender la 
E.S. Prácticamente a título personal son el pslc., el sacerdote, el biólogo quienes participan 
en las charlas que el pslc. organiza. El resto se Inhibe o lo trata muy esporádicamente], 
[Cómo quisieran que fuera:] "Creo que debería haber un departamento, si quieres, unos pro­
fesionales determinados que lleven esa función a todos los alumnos y sus relaciones con los 
padres de los alumnos que lo soliciten. Y que naturalmente que se entrevisten, como hace­
mos todos los departamentos, diciendo cuál es su programa, cuáles sus objetivos, cómo lo 
van a evaluar y cómo lo están haciendo".
[Otros profesores apoyan esto. Nadie se opone. Quizá el problema estaría en este Centro en 
concreto, en sus funciones y el grado de Implicación del resto de profesores:]
"Aparte de que hubiese un profesor o un departamento..." (2).

III. Disponen de fórmulas de coordinación.
*  111.1. Por ciclos o departamentos.
*  III.2. Centro/transversalidad.
*  111.3. Centro /  Zona /  CEP.

8. VALOR DIFERENCIAL DE LA E.S.

I. Indiferenciación o se plantea explícitamente.
[Valoración de hecho: Muy mal valorada puesto que prácticamente no se aborda el tema ex­
cepto en su expresión mínima: charlas ocasionales y relacionado con Naturales/biología y 
con las "preguntillas".
Hay que añadir que existe una actitud claramente en contra hacia la idea de que sean los pro­
pios profesores/as, sin especialistas en el centro],
[Valoración subjetiva: La actitud es positiva:]
"Que quieren que se haga educación sexual, ¡estupendo!"."Todo lo que sea educación se­
xual, todo lo que sea educación es bueno, esto es, de antemano para mi es bueno". 
[Valoración sobre lo que hacen:] "ni están ni los responsables de lo poco que se hace de pro­
gramación, y además es muy anárquica, ocurre que eso de empezar aquí Imitar objetivos, con­
tenidos, Implicaciones, etc. etc. eso para hacer en media hora es muy poquito, ¿no?" (3).

II. La E.S. no es tan importante como otras áreas.
III. Es igualmente importante.
IV. Es más importante que otras áreas.
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I. Indiferenciación.
[No hay formalización excepto en las charlas puntuales organizadas por los tres profesores 
señalados.
Una opinión individual de uno de los profesores que no es la opinión dominante en el Centro:] 
"creo que lo más importante es educar, educar por ejemplo en otras actitudes o valores hu­
manos como por ejemplo la amistad, en principio o relaciones, relaciones simplemente y den­
tro de eso la sexualidad..." (2).

II. Formalización como en otras áreas. Uso del curriculum prescrito (libros 
de texto, programas oficiales...).
[Se produce el siguiente diálogo:]
"-Lo que ocurre es que en el temario no hay, que yo sepa, en la segunda etapa, referido a es­
to. Entonces pues nos vemos un poco agobiados para terminar el temario y yo creo que real­
mente pues nadie da nada especial que se salga de ahí. Si viniera como parte de un tema, es 
decir, aunque no sea un tema monográfico, como parte de un tema de Ciencias Naturales pues 
se hablaría de una forma o de otra. Lo que se ha hecho por ejemplo, pues (...) pero no hay nin­
guna pregunta que hable de este tema... ahora un poco la Reforma, la LOGSE igual... Es que 
los libros que tenemos, bueno... [Se dan falsas justificaciones para no trabajar la educación 
sexual por lo tanto, en la práctica no se considera tan importante como las demás materias] 
-Sin embargo en EGB si aparece el tema...
-El tema de la reproducción.
■ .o sea, que podemos hablar por experiencia... en quinto de E.G.B., los dos cursos... y ese 
tema a los niños les encanta porque desde el primer día que cogen un libro te dicen: 
"¿Cuándo vamos a dar el tema 8?", en Naturales..." (2).

III. Ideologización de los contenidos (alusión expresa a la perspectiva éti­
ca o religiosa).

IV. Formalización como "ciencia", sin que se aluda a otras áreas con el 
mismo criterio comparativamente.

9. FORMALIZACIÓN DE LOS CONTENIDOS
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10. DESARROLLO DE PROGRAMAS: FASES, METODOLOGÍA, EVALUACIÓN
I. No se alude porque no se han formalizado las "actividades".

[Metodología:] "No quizá sólo así, de tipo general sino más bien personalizado con cualquier 
alumno".
'Se preguntan:] "¿Qué haces?, ¿qué tipos de actividades?, ¿cómo las orientas?, ¿hay que te­
ner reuniones con los padres o no las tienes?, una vez que las tienes ¿vienen los padres o no 
vienen?. Es una cosa tan compleja que aquí podemos estar hasta mañana hablando y no va­
mos a terminar".
"Entonces, un tutor y que vaya surgiendo el tema, que el tutor, como buenamente pueda, con 
su mentalidad abierta, más o menos, pues informe. No hace falta que venga como tema on­
ce y entonces no hace falta que llegue el tema once, sino que ese día surja, en esa hora li­
bre que generalmente no se tiene" (3).

11. Existe un cierto grado de formalización, al menos en lo que se refiere a 
algunos componentes curriculares (función del profesorado, evalua­
ción...) sin disponer de una perspectiva integradora.

III. Existe formalización y elaboración, integración de los diferentes com­
ponentes curriculares en algún modelo metodológico.

11. CONOCIMIENTO DEL DCB Y DCBA
I. No se conocen y existe una actitud de indiferencia.
II. Se conocen superficialmente pero se muestra interés por conocerlos en 

profundidad.
[Se nombra la Reforma y la LOGSE muy de pasada al referirse un profesor a que en la 
Segunda Etapa no esta la sexualidad tratada en el temario. Cita al respecto ya reseñada en 
el ítem 9: "Formalización de los contenidos"] (3).

12. MATERIALES
I. Desconocimiento de materiales específicos de E.S.

No se dice nada del material. Parece que no se utiliza ninguno (3).

II. Se hace uso de materiales estructurados específicos o no para el tema.
III. Utilización de materiales no estructurados (métodos anticonceptivos).
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13 SECTORES IMPLICADOS

I. Alumnado.

II. Profesorado, madres y padres.
III. Otros sectores sociales.

14. APOYOS EXTERNOS
I. No se cuenta con ninguno.

Sólo se implican tres profesores en la organización de charlas ocasionales. No hay padres ni 
programa de ninguna clase.
Los profesores y profesoras nos dicen que fuera del colegio hay algunas actividades y char­
las organizadas por el Ayuntamiento pero sin ninguna relación con el Colegio, simplemente 
constatan que los alumnos y alumnas reciben información aunque sea fuera del Colegio.] 
[Se critica, por parte del director la falta de apoyo de las instituciones:] "Es que muchas ve­
ces las ayudas oficiales, ¿Eh?, más que ayudas son cargas" (2).

II. Existentes (cómo se valoran). (Junta de Andalucía, Instituto Andaluz 
de Formación del Profesorado, Instituto Andaluz de la Mujer, Iglesia 
Católica, Instituciones Locales).

15. FUTURO DE LA EDUCACIÓN SEXUAL
I. Continuidad o conservación del estado actual.
II. Necesidad de mayor formalización. Revisión.

[Departamento y especialistas:] "Creo que debería haber un departamento, si quieres, unos 
profesionales determinados que lleven esa función a todos los alumnos y sus relaciones con 
los padres de los alumnos que lo soliciten. Y que naturalmente que se entrevisten, como ha­
cemos todos los departamentos, diciendo cuál es su programa, cuáles sus objetivos, cómo lo 
van a evaluar y cómo lo están haciendo. Pero ¿que nos traspasen a los profesionales actua­
les de la educación, a los de lengua como yo, a los de inglés como la señorita, a los de EGB 
que dan todas las asignaturas, esa función, me parece que es una forma cómoda de quitar­
se el santo de encima ¿eh?. 0 sea, que quieren que se haga educación sexual, ¡estupendo!, 
que creen los departamentos con unos profesionales idóneos ¿eh? y que los añadan".
[Un profesor especialista:] "Igual que hay un profesor de religión,...".
"...debería existir un departamento, pienso que sí, que personas preparadas que entendieran 
el sexo no como sexo sino como el sexo dentro del programa.
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[El papel del profesor:] "creo que el profesor tiene también una labor Importante ahí".
[Perfil del profesor especialista:] "Pues una persona que pueda ser capaz de dar un punto de 
vista objetivo de ese tema y aunque tenga su opinión personal, sea capaz de transmitirlo a 
los demás, qué se entiende por sexo, qué es el sexo en esta sociedad actual... Que sea ca­
paz de abordar el tema no solamente desde su punto de vista, que cada uno lo tenemos, si­
no de una forma objetiva, y abrir un amplio campo a esos receptores, que van a ser los alum­
nos, para que ellos actúen".
[El director se opone a que sea un profesor de los actuales, si quieren E.S. que pongan un 
profesor especialista, dice, le parecería estupendo...]
[Sobre el perfil del especialista:] "el perfil, perfil es muy difícil".
[Se preguntan:] "¿vamos a darla como una asignatura más, dándoles contenido (...)?"
" hay que dar la sexualidad y hay que crear un estado de opinión sobre la gente que lo va 
a dar. Hay quien lo va a aceptar y quien no lo va a aceptar” .
"Se podría enfocar a nivel de tutor como... tener una hora libre para que los niños manifies­
ten todas sus Inquietudes no solamente en sexualidad sino que si la distribución de la rique­
za, que si... cualquier cosa, el tráfico, la educación vial, la educación vial es algo muy Impor­
tante y generalmente no lo tenemos".
[Especialista:] "digo lo de la figura del sexólogo. (...) Incorporarlo a esto".
[Quién debería enseñar:] "Alguien realmente metido en el ajo, que seguro que se llama se­
xólogo" (2).

III. Aproximación deseada a la Reforma y concepto de transversalidad.

16. COEDUCACIÓN Y EDUCACIÓN SEXUAL
I. Existe una concepción explícita.

II. Existe una concepción implícita.
'Por ejemplo, tonto puede ser, surge una pareja en 3o de BUP ¿no?, entonces la actitud del 
profesor hacia el que haya surgido una pareja, simpatía hacia eso o antipatía, o algún co­
mentario suelto que demuestre que le afecta, y que demuestre que es una cosa agradable y 
que está bien que surja y que se pueden ayudar mutuamente. Eso Indirectamente, aunque no 
estés transmitiendo una Información concreta, ayuda a que ellos acepten su propia sexuali­
dad o no. Entonces aun cuando no fuese una función propia nuestra, aun cuando nosotros no 
demos esa Información concreta, sí es cierto que nos vendría bien a veces reflexionar sobre 
la actitud que tenemos, las miradas de desaprobación o algún comentarlo que se hace sin 
mala intención y que puede ser perjudicial para la vida de esos niños en esa edad que ade­
más es fragilísima, están descubriéndolo todo" (1).
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17. CURRICULUM OCULTO

I. Manifiesto a partir de programas no formales.
[Actitud hacia la educación sexual y la forma que tienen de entender su aprendizaje por par­
te del alumnado:] "Además de todo eso de que lo hay o no lo haya, es un tema que la per­
sona lo va descubriendo en la vida, o sea, que ahí te pueden decir que si... lá afectividad o si 
la caricia, que si tal que si lo otro, pero tú tienes que ir viviendo después en la vida. Es decir, 
tú puedes estar muy informado pero si tú eso no vas experimentando... es algo muy personal 
también. Es como el cariño en la familia, tu tienes que ir aprendiéndolo cada día. (...) 0 sea, 
que el amor lo aprendes toda la vida no se acaba de aprender, igual que uno no acaba de co­
nocer a las personas, pues igual. Tampoco es algo que el profesor pueda enseñar. Han pa­
sado el alumno por ahí, el adolescente ha pasado por eso y ya está. Eso no es. Es un tema 
muy personal que a lo largo de la vida lo va enriqueciendo".
[La consideración de la educación sexual, con entidad propia y al margen del resto de mate­
rias:] "yo es que he estudiado filología románica y soy profesor de filología románica. Sólo 
me falta, de verdad, que alguien me dijera que como no se da E.S. yo tuviera que dar a mis 
alumnos E.S.: ¡me niego terminantemente!. Es decir, si los padres de alumnos, la comunidad 
escolar, quieren dar enseñanza sexual que nombre especialistas y que los incluya en el cen­
tro. Si nos quieren traspasar el problema es que incluso me parece un agravio profesional. 
Que es muy importante, ¡perdóname!, como la religión o como, por ejemplo ganar el Tour de 
Francia, pero yo como profesional de la enseñanza tengo mi campo de trabajo, y ese tipo de 
carencias existen, ahora bien, yo como profesional...".
"Y de todas maneras, aparte de que hubiese un profesor o un departamento, como hemos di­
cho aquí, dedicado exclusivamente a E.S., lo que sí es cierto también es que aunque, todos 
los profesionales de la enseñanza tenemos una especialidad concreta, no demos una infor­
mación objetiva, lo que sí es cierto es que se transmite a través de nuestra actitud en hechos 
cotidianos nuestra actitud hacia la sexualidad. Por ejemplo, tonto puede ser, surge una pa­
reja en 3Q de BUP ¿no?, entonces la actitud del profesor hacia el que haya surgido una pare­
ja, simpatía hacia eso o antipatía, o algún comentario suelto que demuestre que le afecta, y 
que demuestre que es una cosa agradable y que está bien que surja y que se pueden ayudar 
mutuamente. Eso indirectamente, aunque no estés transmitiendo una información concreta, 
ayuda a que ellos acepten su propia sexualidad o no. Entonces aun cuando no fuese una fun­
ción propia nuestra, aun cuando nosotros no demos esa información concreta, sí es cierto que 
nos vendría bien a veces reflexionar sobre la actitud que tenemos, las miradas de desapro­
bación o algún comentario que se hace sin mala Intención y que puede ser perjudicial para 
la vida de esos niños en esa edad que además es fragilísima, están descubriéndolo todo" 
[Esta opinión mantiene una visión sobre la educación sexual contraria abiertamente a la man­
tenida por el Director. Este último sostiene que diferentes materias deben tener diferentes 
especialistas, lo que Implica apoyo por parte de la Consejería, en forma de nuevos profeso­
res, si es que lo que se quiere es que la educación sexual se de en el centro.] (1).

II. Manifiesto a partir de programas formales.
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18. PERFIL PROFESIONAL ADECUADO PARA IMPARTIR E.S.

I. Indiferenciación. No se ha planteado nunca.
II. Profesorado con requisitos de formación sexológica específica.

[Se exige un especialista que se ocupe de esos temas y descargue al resto de profesorado 
de esa tarea:] "Sólo me falta, de verdad, que alguien me dijera que como no se da E.S. yo tu­
viera que, dar a mis alumnos, E.S.: ¡me niego terminantemente!. Es decir, si los padres de 
alumnos, la comunidad escolar, quieren dar enseñanza sexual que nombre especialistas y 
que los incluya en el centro".
'Creo que debería haber un departamento, si quieres, unos profesionales determinados que 
lleven esa función a todos los alumnos y sus relaciones con los padres de los alumnos que 
lo soliciten. Y que naturalmente que se entrevisten, como hacemos todos los departamentos, 
diciendo cuál es su programa, cuáles sus objetivos, cómo lo van a evaluar y cómo lo están 
haciendo. Pero ¿que nos traspasen a los profesionales actuales de la educación, a los de len­
gua como yo, a los de inglés como la señorita, a los de EGB que dan todas las asignaturas, 
esa función, me parece que es una forma cómoda de quitarse el santo de encima ¿eh?. O sea, 
que quieren que se haga educación sexual, ¡estupendo!, que creen los departamentos con 
unos profesionales ¡dóneos ¿eh? y que los añadan, pero nosotros que hagamos esa función 
espontáneamente, también podíamos limpiar el Colegio".
[Sobre las características profesionales del especialista:] "Pues una persona que pueda ser 
capaz de dar un punto de vista objetivo de ese tema y aunque tenga su opinión personal, sea 
capaz de transmitirlo a los demás, qué se entiende por sexo, qué es el sexo en esta sociedad 
actual... Que sea capaz de abordar el tema no solamente desde su punto de vista, que cada 
uno lo tenemos, sino de una forma objetiva, y abrir un amplio campo a esos receptores, que 
van a ser los alumnos, para que ellos actúen" (2).

III. Profesorado con creencias religiosas o éticas especiales.

IV. Agentes externos al centro, especialistas.
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19. IMPEDIMENTOS, INCONVENIENTES O RESISTENCIAS HACIA LA E S.

I. Se esgrime el miedo a las críticas o reacciones de madres y padres y 
otros sectores sociales.
"Pero ¿sabes lo que pasa? que por otra parte los padres no autorizan al profesorado a que 
hables de lo que no es gimnasia. Entonces por aquí ha habido problemas a la hora de..." 
"Hay que dar la sexualidad y hay que crear un estado de opinión sobre la gente que lo va a 
dar. Hay quien lo va a aceptar y quien no lo va a aceptar".
" . qué receptividad va a tener, y tercera, qué respuesta va a tener en las casas, qué respuesta 
va a tener... cuántos niños lleguen a sus casas preguntando: "Hoy la profesora me ha desnu­
dado y ha desnudado a fulanita y nos hemos tocado el aparatito", ¡madre mía! ¿no?" (2).

II. La falta de formación como resistencia.
"Yo no me siento capacitada para eso..." (1).

III. Falta de recursos materiales como resistencia.
"Cada clase tiene un tutor, lo que pasa es que no se les deja horas libres y está toda la gen­
te ocupada con materias..."
"Sólo me falta, de verdad, que alguien me dijera que como no se da E.S. yo tuviera que dai 
a mis alumnos E.S.: ¡me niego terminantemente!. Es decir, si los padres de alumnos, la co­
munidad escolar, quieren dar enseñanza sexual que nombre especialistas y que los incluya 
en el centro. Si nos quieren traspasar el problema es que incluso me parece un agravio pro­
fesional. Que es muy importante, ¡perdóname!, como la religión o como, por ejemplo ganar 
el Tour de Francia, pero yo como profesional de la enseñanza tengo mi campo de trabajo, y 
ese tipo de carencias existen, ahora bien, yo como profesional..." (1).

IV. Miedo a nosotros y nosotras mismas (hacer E.S. me puede suponer 
cuestionar mi propia sexualidad).

V. Miedo a los "fantasmas": la E.S. puede despertar conductas prematuras...
VI. Falta de apoyo de las Instituciones como inconveniente.

"Pero ¿sabes lo que pasa? que por otra parte los padres no autorizan al profesorado a que 
hables de lo que no es gimnasia. Entonces por aquí ha habido problemas a la hora de...". 
"Me da la impresión, como va tu discurso ¿no? que estás justificando como algo completa­
mente" necesario dentro de una escuela (...) que lo demos ya mismo y que lo demos todo 
¿verdad? Si es por ahí por donde va el discurso yo me niego..." (1).
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