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Resumen
La violencia de género (VG) es una 
problemática de los sistemas educativos y 
de salud de la región Latinoamericana. Re-
pública Dominicana enfrenta altas cifras 
de VG en sus diversas manifestaciones. 
Por esta razón, este estudio exploró cómo 
la aceptación de tres dimensiones de la 
VG impacta las creencias de docentes de 
primaria con relación a las habilidades de 
niñas y niños en distintas asignaturas es-
colares. Las asignaturas escolares fueron 
Lectura y Escritura, Matemáticas, Ciencias 
y Deportes. En República Dominicana la 
respuesta ante la VG suele ser asistencial y 
reactiva a un suceso. Existe poca eviden-
cia local sobre cogniciones y barreras ac-
titudinales hacia la prevención de la vio-
lencia que permitan identificar cambios y 
acciones preventivas en la escuela. A través 
de un estudio con un diseño prospectivo, 
transversal y correlacional se evaluó el im-
pacto de la aceptación de mitos de la VG 
en el ámbito escolar. Encontramos que 
los docentes por lo general aceptan mitos 
sobre las distintas formas de violencia de 
género, generalmente culpabilizando a las 
mujeres por su victimización. De igual 
manera aceptan estereotipos sobre habi-
lidades académicas en función del género 
femenino o masculino, especialmente para 
las matemáticas, para la cual el modelo uti-
lizado explicó un 12% de la varianza. Este 
estudio señala que el entorno educativo 
no solo replica desigualdades sociales, sino 
que, además, estos sesgos impactan las va-
loraciones que reciben los estudiantes por 
parte de sus docentes.

Palabras clave: docentes, escuelas públi-
cas, violencia de género.

Abstract 
Gender-Based Violence (GBV) is a prob-
lem in education and health systems across 
Latin America. The Dominican Republic 
consistently shows high rates across several 
types of GBV. Due to the aforementioned 
reasons, this study explores how the accep-
tance of three types of GBV impacts the 
beliefs of primary school teachers regard-
ing the abilities of girls and boys in dif-
ferent academic disciplines. The subjects 
are Reading and Writing, Mathematics, 
Science, and Physical Education. In the 
Dominican Republic, the response to 
GBV is typically reactive to specific events 
of victimization. There is little local data 
on the cognitions and attitudinal barriers 
to violence prevention that allow scientists 
to identify change and preventive school-
based programs. Through a prospective, 
cross-sectional, correlational study design, 
we found that teachers generally accept 
myths or stereotypes about GBV general-
ly blaming women for their victimization. 
Similarly, they accept stereotypes about 
academic skills based on the female or 
male gender, especially for Mathematics, 
for which the model explained 12% of the 
variance. This study indicates that the ed-
ucational environment not only replicates 
social inequalities, but that these biases 
also impact the assessments students re-
ceive form their teachers.
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1. Introducción 
La violencia de género (VG) es una problemática glo-
bal (Heise, Ellsberg & Gottmoeller, 2002). Solo en 
los Estados Unidos de América, se estima que una de 
cada cinco mujeres será violada en algún momento 
de su vida (National Sexual Violence Resource Center 
[NSVRC], 2015). Los contextos educativos no han 
podido ofrecer protecciones a las mujeres por encima 
de la vida cotidiana y hasta un 90% de mujeres que 
son violadas en el campo universitario no reportan 
el incidente a las autoridades (NSVRC, 2015). La 
República Dominicana, al igual que muchos otros 
países de América Latina, tiene conocidos problemas 
relacionados con la VG (Barredo et al., 2014). Esta 
violencia tiene diversas manifestaciones que se expre-
san desde la violencia obstétrica hasta la violencia que 
ocurre entre parejas íntimas. Cifras recientes estable-
cen que aproximadamente el 20% de las dominica-
nas de más de 15 años de edad han experimentado 
por lo menos un episodio de violencia sexual, y un 
37% de las niñas que viven en zonas rurales son casa-
das antes de los 18 años de edad (Plan Internacional, 
2017; Sánchez, 2018). Se añade a esta problemática 
la diversidad de los sistemas locales para reportar y 
monitorear los casos de VG y el sub-reporte de casos 
de violencia machista en diferentes escenarios nacio-
nales.

En muchos casos, las manifestaciones de violencia 
machista se han normalizado, por lo que los actos 
violentos no se consideran como tal y continúan ma-
nifestándose en contextos familiares. La naturaleza 
privada o familiar de muchas de las violencias de gé-
nero (p. ej., violencia entre parejas íntimas, matrimo-
nio infantil informal) impiden que las violencias se 
visibilicen y que las instancias competentes del Esta-
do actúen para proteger los derechos de las mujeres y, 
en especial, los derechos de las niñas. Adicionalmen-
te, las mujeres y niñas dominicanas están expuestas a 
un sinnúmero de tipos de violencia pública, que aún 
son excusadas como “parte de la cultura”, como, por 
ejemplo, el acoso callejero, la cosificación en el en-
torno laboral, así como las violencias interseccionales 
que experimentan las mujeres afrodescendientes y 
LGBTQ en entornos laborales (Mingo, 2010).

La escuela es el espacio idóneo para la transmisión 
de valores culturales. La escuela tiene la capacidad 
de construir conocimientos y fomentar competen-
cias en los estudiantes. A la vez, la estructura organi-
zacional y las relaciones interpersonales que ocurren 
dentro del contexto escolar tienen el potencial de re-
plicar las desigualdades y violencias que experimen-
tan los múltiples grupos vulnerabilizados en la cul-
tura general. El docente como transmisor principal 
de valores y constructos culturales puede transmitir 
prejuicios y estereotipos de manera explícita o im-
plícita mientras se desempeña en su labor docente. 
En el contexto escolar se ha evidenciado el Efecto 
Pigmalión, en el cual las expectativas de los docentes 
tienen una relación directa con el desempeño esco-
lar de los estudiantes (Friedrich et al., 2015). Dadas 
estas características, las actitudes y creencias de los 
y las docentes con relación a las violencias de géne-
ro son fundamentales para la implementación de la 
educación no sexista y basada en igualdad de dere-
chos. Creencias cónsonas con el sexismo constituyen 
importantes barreras actitudinales en la implemen-
tación de sistemas educativos más justos para todos 
los estudiantes y para todos los que laboran en entor-
nos académicos, desde la escuela hasta la universidad 
(Eagly & Miller, 2016).

2. Revisión de la literatura 
Ante los retos que suponen las altas cifras de violen-
cia de género, el gobierno dominicano, la sociedad 
civil y la cooperación internacional han implemen-
tado diversos programas de atención a mujeres vic-
timizadas. Se han creado también instancias guber-
namentales dedicadas exclusivamente a la atención 
de la violencia de género y a la promoción de la 
igualdad de género como mecanismo de prevención 
de la violencia machista. De igual manera, se han 
fortalecido los sistemas de protección para niños y 
niñas victimizados por la violencia intrafamiliar. A 
pesar de estas importantes iniciativas, la violencia de 
género —especialmente los feminicidios— persis-
te en la sociedad dominicana. Si bien existen estas 
iniciativas, al igual que una creciente conciencia en 
la sociedad civil sobre la violencia de género, el país 
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carece de investigaciones rigurosas y sistematizadas 
que den explicación a la violencia de género y explo-
ren los mecanismos cognitivos y conductuales que 
expliquen las barreras a los cambios que promueven 
las diferentes políticas públicas. Esto deja a la comu-
nidad académica nacional y regional, así como a los 
creadores de políticas públicas, con poca informa-
ción, ésta no va más allá de reportes de prevalencia e 
incidencia de casos (Mingo, 2010).

Para poder disminuir de manera sustancial la vio-
lencia de género se necesitan programas preventivos 
basados en buena evidencia local, así como un sis-
tema legal robusto que permita definir, monitorear 
y sancionar la violencia de género de manera eficaz. 
No obstante, estas acciones quedarán incompletas 
mientras no se exploren los mecanismos a través de 
los cuales los diferentes sistemas sociales enseñan y 
refuerzan la violencia y las jerarquías de poder que 
mantienen la desigualdad. Es en este contexto que la 
escuela cobra un valor esencial en el discurso de las 
nuevas feminidades y masculinidades.

En la escuela, los niños y niñas reciben instrucción 
implícita y explícita sobre asignaturas escolares y 
sobre valores, ideales y comportamientos valorados 
en la cultura. De igual manera, la escuela transmite 
normas claras e implícitas sobre comportamientos y 
expresiones que la cultura no considera aceptables. 
La escuela introduce dos problemas importantes en 
la socialización del sexismo: el sexismo institucional 
que se transmite a través del poder y la autoridad y 
el sexismo implícito que se ve reforzado en las re-
laciones interpersonales que se dan entre docentes, 
entre alumnos y las diversas figuras de autoridad que 
se encuentran en el entorno escolar. El entorno edu-
cativo actúa como imitador de las estructuras socia-
les desiguales de su sociedad (López Ojeda, 2006). 
El docente, como figura principal en el proceso de 
aprendizaje del niño o niña, podría reforzar el sexis-
mo de estas dos maneras por diversas razones.

En primer lugar, los docentes provienen de la mis-
ma cultura sexista que los estudiantes, por lo que su 
proceso de consolidación de identidad ha ocurrido 
en un contexto sexista en el cual han interioriza-

do los procesos de enseñanza de valores culturales 
y jerarquías sociales que relegan a la mujer a un rol 
subordinado (Artal, 2009; Pérez & Hernández, 
2009). En este momento no tenemos indicaciones 
o evidencia local de que en la formación del do-
cente se atienden temas sobre cómo los docentes 
han interiorizado guiones culturales sexistas. Hay 
evidencias también que señalan que las competen-
cias relacionadas con las Ciencias y Matemáticas, se 
vinculan a las características del liderazgo masculi-
no, mientras que las características femeninas no se 
correlacionan con competencias propias de las cien-
cias (Carli et al., 2016).

En segundo lugar, la profesión de la enseñanza o el 
magisterio, especialmente por estar altamente ocupa-
do por mujeres, trae consigo problemas tangibles re-
lacionados con el sexismo. La transición de la mujer, 
desde lo que Barquín y Melero (1994) llaman el “es-
pacio íntimo del hogar” al trabajo, sucedió relegan-
do a la mujer a ocupaciones públicas prácticamente 
iguales a las desempeñadas por la mujer en el hogar 
(por ejemplo, aquellas profesiones que se enfocan en 
el cuidado y enseñanza de niños y niñas). 

El ingreso de la mujer de clase media a la vida labo-
ral en profesiones como el magisterio, la enfermería 
y otras labores de cuidadoras o asistentes, especial-
mente aquellas vinculadas al cuidado de la niñez, 
realmente no representan una ruptura de los roles 
tradicionales y limitados asignados a las mujeres. La 
brecha salarial a la vez impidió que estas profesiones 
representaran un verdadero cambio en la jerarquía 
de poder y la posición de la mujer en tal jerarquía. 
Esta similitud del rol profesional con el rol del hogar 
puede también explicar la razón por la cual dichas 
profesiones siguen eminentemente feminizadas y la 
remuneración salarial inferior a profesiones mascu-
linizadas. Es por esto que la presencia de la mujer 
en el aula, en calidad de maestra, representa en sí la 
personificación de estereotipos culturales sobre el rol 
de la mujer como aquella cuyo único aporte social 
yace en la formación o cuidado de la próxima gene-
ración. Esto no sugiere que la mujer debe ausentarse 
del magisterio, sino que esta figura requiere de una 
mirada crítica y un accionar explícito por parte del 
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sistema educativo para poder transformar este rol en 
uno que permita fomentar la igualdad.

Lo antes expuesto explica parcialmente cómo, a pe-
sar de la participación de las niñas en la educación, 
no se han visto mayores avances hacia sociedades me-
nos desiguales. Si bien las niñas dominicanas están 
recibiendo educación pública y privada, a las mismas 
se les transmiten expectativas sexistas sobre sus capa-
cidades y roles aceptables, por lo que la mera expo-
sición a procesos educativos no es un garante de la 
equidad. Diversos autores han evidenciado que los 
docentes tienen expectativas académicas muy marca-
das sobre sus alumnos dependiendo del sexo biológi-
co de éstos (Artal Rodríguez, 2009; Barquín & Mele-
ro, 1994). Este es el caso especial de las matemáticas, 
en las cuales las actitudes y creencias de docentes y 
alumnos suelen ser mejores indicadores de logro aca-
démico (Sánchez-Vincitore et al., 2017). También 
evidencian que los docentes prestan más atención a 
los niños varones en el aula, y que desconocen sus 
propias actitudes sexistas, teniendo poca consciencia 
de cuándo y cómo transmiten estereotipos de género 
a sus alumnos. De igual manera, las docentes han 
expresado que, al igual que las demás mujeres de su 
sociedad, han sido victimizadas por actos de violen-
cia de género y que a veces tienen dificultad para re-
conocer estos actos como VG (Barredo et al., 2014).

Precisamente por esta cualidad insidiosa de los pre-
juicios y sesgos implícitos que se han interiorizado a 
través de procesos identitarios, es de particular im-
portancia conocer los mecanismos cognitivos y com-
portamentales que mantienen la aceptación de la VG 
en docentes (Pérez & Hernández, 2009). Es de igual 
valor explorar cómo estos sesgos y prejuicios se rela-
cionan de manera directa con actitudes sexistas que 
puedan tener los docentes hacia su alumnado. Esto 
permitirá que los científicos generen datos que pue-
dan formar programas de prevención que atiendan 
necesidades reales, iniciando por las barreras actitudi-
nales, las cuales suelen cobrar particular importancia 
en el momento en que los sistemas de protección in-
fantil dependen de estas detecciones como punto de 
entrada al sistema de protección (Piedra et al., 2014). 

En el contexto de República Dominicana, el rol de 
la mujer ha experimentado pocas transformaciones 
trascendentales en los últimos años. El valor de la 
mujer dominicana aún está íntimamente atado a 
su capacidad reproductiva. De igual manera, la hi-
per-sexualidad conferida a adolescentes en la publi-
cidad, medios de comunicación masiva y cultura ge-
neral, mantiene a la sexualidad de la mujer en una 
posición subyugada al poder masculino. En este con-
texto, la sexualidad femenina es explotada exclusiva-
mente para el placer de los hombres heterosexuales. 
Este abordaje coexiste con actitudes características 
del sexismo benevolente (Glick & Fiske, 2001). El 
sexismo benevolente es un tipo de sexismo en el cual 
se valora la mujer exclusivamente por su capacidad 
cuidadora y reproductiva. En este imaginario la mu-
jer es pasiva y débil, por lo que para desempeñar sus 
funciones requiere de la protección y el cuidado de 
los hombres. Esta representación de la mujer enfati-
za su belleza, delicadeza y abnegación. Esto contras-
ta con el sexismo hostil, el cual visualiza a la mujer 
como aquella que desea poseer, dominar y controlar 
a los hombres. A la vez, atribuye características nega-
tivas a la sexualidad femenina (Glick & Fiske, 2001). 
Si bien ambas representaciones de la mujer domini-
cana parecen discrepar, ambas tienen en común que 
la mujer es un objeto pasivo cuyo valor positivo o 
negativo es otorgado por los hombres en función de 
sus necesidades particulares.

En este trabajo tratamos la violencia de género como 
una serie continua de creencias y conductas que com-
parten como denominador común culpar a la mujer 
por su victimización y por su posición inferior en la 
jerarquía social. Esta culpa proviene de la creencia de 
que la mujer merece ser castigada cuando no acepta 
de manera pasiva su posición en la jerarquía social 
de la cultura predominante en la cual el hombre he-
terosexual ocupa la posición de mayor poder. Estas 
creencias lo que hacen es normalizar la masculinidad 
tradicional y sus consecuencias, entre ellas la violen-
cia de género, la cual es utilizada como mecanismo 
de coerción y control (Expósito et al., 2014). Dada 
esta definición, si conceptualizamos la violencia de 
género como un sistema complejo de creencias y 
comportamientos organizados por procesos psico-
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lógicos y sociales de construcción de identidad, y 
no como acciones o sucesos discretos de desviación 
conductual, podemos comprender mejor cómo las 
personas manejan esta serie de actitudes y conductas. 
Este abordaje es importante porque desvincula a la 
violencia machista de la psicopatología particular. 

Este esquema permitirá explorar si existen maneras 
de predecir las formas más violentas y agresivas de 
la violencia basada en el género, así como manifes-
taciones no violentas, pero igualmente discriminato-
rias de estas creencias en diversos contextos (Mingo, 
2010; Pérez & Hernández, 2009). En este sentido, 
adherencia a creencias de sexismo benevolente o 
simbólico pueden predecir conductas explícitamente 
violentas como la violación y el feminicidio. La li-
teratura científica sugiere que este modelo es viable 
(McMahon & Farmer, 2011).

Para fines de esta investigación, cuyo objetivo es ex-
plorar si las creencias sexistas de los docentes se rela-
cionan con la percepción de las habilidades del alum-
nado, se realizó un análisis secundario de los datos de 
monitoreo y evaluación del proyecto Leer, en el cual 
se identificaron tres tipos de violencias de género: el 
acoso sexual laboral, la violencia entre parejas ínti-
mas y la violación sexual (Sánchez-Vincitore et al., 
2017). El proyecto seleccionó estos tres tipos de VG 
por su frecuencia en la cultura local y porque permite 
tomar mediciones de actitudes diversas como parte 
del término sombrilla de VG. Se omiten otros tipos, 
como violencia obstétrica, por estar restringida solo 
a mujeres que han tenido hijos. A la vez, se propo-
ne que estas actitudes se comportan como esquemas 
cognitivos, lo que hace que su impacto sea aún ma-
yor en el comportamiento, ya que los esquemas cog-
nitivos impactan la interpretación de eventos y guían 
las respuestas comportamentales ante los mismos. 

Como se propone la VG como un grupo continuo 
de actitudes y comportamientos, hipotéticamen-
te la violación sexual se podría estimar con base en 
creencias más sutiles como el acoso sexual laboral y la 
violencia doméstica. Entendemos que esto es posible 
dado que la deseabilidad social (o normas sociales) 
impediría la aceptación franca de la violación, mien-

tras que formas más sutiles y aceptables —como el 
acoso laboral— permiten que las personas develen 
sus actitudes con cierta facilidad. Entendemos el aco-
so sexual laboral como la gama de conductas experi-
mentadas por las mujeres en el entorno de su trabajo 
(formal o informal), caracterizadas por comentarios 
inapropiados sobre la apariencia física de las mujeres, 
la exigencia a mujeres afrodescendientes de confor-
marse a estándares de belleza eurocéntricos para ser 
consideradas profesionales, hasta relaciones sexuales 
coaccionadas a cambio de promociones y beneficios 
salariales (Expósito et al., 2014). 

Conceptualizamos la violencia de pareja como aque-
lla que se da en la dinámica de poder en las relaciones 
de parejas heterosexuales, en las cuales la violencia 
tiene un rango que va desde el control de la conduc-
ta de la mujer (control sobre amistades, actividades 
sociales, vestimenta, etc.), hasta celos, golpes y vio-
lación matrimonial. Las secuelas de estas formas de 
violencia son ampliamente conocidas, impactando 
negativamente la salud mental y la productividad 
laboral (Expósito et al., 2014). Para fines de este es-
tudio no se explora la violencia entre parejas íntimas 
gais y lesbianas, ya que la legislación dominicana vi-
gente no reconoce el matrimonio igualitario. 

Este estudio también explora cómo las actitudes de 
aceptación de estos tres tipos de violencia hacia la 
mujer se relacionan con la práctica docente. Cultu-
ralmente, la conceptualización del docente y su rol 
en la escuela se ha centrado en las competencias que 
el mismo posee para impartir contenidos curricula-
res. Si bien desde el Estado existe el debido enfoque 
en asegurar la calidad docente a través de la medi-
ción de la competencia de estos, en raras ocasiones 
se toma en consideración cómo las creencias y la es-
tructura de la personalidad del docente impacta su 
práctica en el aula.

Partiendo de este supuesto, es válido contemplar si 
los docentes de las escuelas, que son parte de la cul-
tura dominicana y comparten los guiones de mas-
culinidad de la cultura, están contribuyendo a la 
enseñanza del machismo y perpetuando la desigual-
dad y la violencia a través de su práctica docente. 
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La literatura científica ha evidenciado que hasta las 
ansiedades de los docentes impactan la percepción 
que tienen los estudiantes sobre sus competencias, 
particularmente sus competencias para las matemá-
ticas (Beilock et al., 2010).

3. Método 
Los datos utilizados para este análisis secundario pro-
vienen del sistema de monitoreo y evaluación del pro-
yecto Leer; una iniciativa de la Agencia de los Estados 
Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID por 
sus siglas en inglés). El enfoque principal del proyecto 
es mejorar la lectura y escritura en 200,000 niños que 
cursan los primeros seis grados de educación primaria 
en escuelas públicas dominicanas. El proyecto tiene 
además un componente de calidad del ambiente es-
colar, a través del cual se trabaja la inclusión educativa 
de niños y niñas con discapacidad y necesidades espe-
cíficas de apoyo educativo, la reducción del bullying o 
acoso escolar y la reducción de la aceptabilidad de la 
violencia de género por parte de los docentes y otros 
actores clave del sistema educativo. Los datos de este 
análisis provienen del levantamiento de datos que se 
realiza al final de cada año escolar (junio), con el fin 
de evaluar si las variables de interés del proyecto han 
mejorado en función de la intervención. Los datos de 
este análisis provienen del segundo año de implemen-
tación del proyecto en las escuelas, el cual culminó en 
junio del año 2017. El análisis secundario realiza unas 
funciones adicionales a las del monitoreo rutinario de 
indicadores del proyecto, buscando hacer inferencias 
importantes sobre cómo las actitudes impactan la 
práctica docente, enriqueciendo así el cambio de ac-
ción de proyectos educativos.

3.1. Participantes

Los participantes del estudio fueron 124 docentes y 
directores de escuelas públicas de diversas regionales 
educativas del sistema dominicano. La mayoría de 
los docentes impartían docencia en el segundo grado 
de primaria en las escuelas públicas que participaban 
en el proyecto Leer en el año 2017. Las escuelas fue-
ron seleccionadas de manera aleatoria entre las escue-
las que participan en el proyecto.

3.2. Instrumentos

Para levantar datos fiables se realizaron adaptaciones 
de escalas validadas que miden tipos de violencia de 
género. A la vez, se creó un cuestionario sociodemo-
gráfico que levantó datos sociodemográficos comu-
nes en investigaciones (sexo, edad, nivel educativo), 
así como valoraciones relacionadas con roles o este-
reotipos de género. Esta sección del cuestionario so-
ciodemográfico incluyó preguntas sobre quiénes son 
más emotivos, más aptos para las matemáticas y más 
cualificados para tareas domésticas, entre otras. Las 
escalas fueron traducidas por un proceso de traduc-
ción simultánea por dos expertos y luego se convocó 
un comité de expertos para consensuar el ítem final. 
Esto permitió evaluar que los ítems no se referían 
exclusivamente a traducciones literales y que cada re-
activo funcionara en la cultura local. Este trabajo de 
adaptación y psicometría se realizó al iniciar el pro-
yecto en el 2015 y se emplearon las mismas versiones 
de los instrumentos en esta medición (Mencía-Ri-
pley et al., 2015).

3.2.1. Escala de Illinois de Aceptación de Mitos de 
la Violación

 Se evaluó la aceptación de los mitos de la evaluación 
con el IRMA o la Escala Illinois de Aceptación de 
Mitos de la Violación. Dicho instrumento fue adap-
tado al español y al contexto cultural dominicano a 
través de un proceso de traducción paralela y, luego, 
por una valoración de expertos. Se seleccionó este ins-
trumento originalmente por sus buenas propiedades 
métricas (McMahon & Farmer, 2011). El formato 
de respuesta fue modificado a uno de cuatro puntos 
tipo Likert, en el cual uno indica total desacuerdo y 
cuatro total acuerdo. Ningún ítem fue codificado en 
reversa. Luego de la valoración grupal por expertos, 
la versión final fue probada en un estudio piloto con 
un grupo de docentes. Para este levantamiento de da-
tos el coeficiente de consistencia interna fue α = .87.

3.2.2. Escala Illinois de Aceptación del Acoso 
Sexual

Se utilizó la Escala Illinois de Aceptación del Acoso 
Sexual. La escala tiene propiedades métricas adecua-
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das e investigaciones han demostrado su uso apro-
piado en países hispanoparlantes (Expósito et al., 
2014). El proceso de traducción y adaptación fue 
igual al antes descrito. En el primer uso masivo de 
la escala para el proyecto se obtuvo un coeficiente de 
consistencia interna de .90.

3.2.3. Escala de Aceptación de Mitos de la Violen-
cia Doméstica

Utilizamos este instrumento (Peters, 2008), el cual 
fue adaptado y traducido según los procedimientos 
anteriormente descritos. Al igual que las demás esca-
las ya descritas, el instrumento mostró buenas pro-
piedades de consistencia interna.

El cuadernillo de preguntas incluyó también una 
serie de preguntas generadas para este estudio que 
indagan sobre roles y comportamientos basados en 
género y competencias académicas de los estudiantes. 
Sobre roles y comportamientos, las preguntas pedían 
a los docentes identificar si los niños o las niñas son 
más emotivos o sensibles, y si los niños y las niñas 
deben cuidar de otros y realizar tareas del hogar. Para 
las asignaturas académicas creamos una escala de 
respuesta para las competencias en Lectura, Mate-
máticas, Ciencias y Deportes, de cinco puntos tipo 
Likert. Mientras más alta la puntuación, mayor la 
creencia en que los niños son mejores que las niñas.

3.3. Procedimiento

Los docentes de segundo de primaria fueron invita-
dos a participar en el estudio por los acompañantes 
del proyecto. Los acompañantes son miembros del 
equipo que implementa el proyecto Leer en las es-
cuelas y su labor principal es realizar observaciones 
en aula y asistir a los docentes en la mejora de su 
práctica pedagógica. Las escuelas que participaron en 
el estudio fueron seleccionadas de manera aleatoria 
de las 400 escuelas que participaban en el proyecto. 
Los criterios de inclusión de las escuelas en el pro-
yecto fueron: pertenencia al área geográfica urbana, 
presencia de un psicólogo u orientador en el plantel 
y programa de jornada extendida. Los datos de esta 
evaluación provienen de una evaluación anual que se 
realiza del proyecto al finalizar cada año escolar. Los 

docentes que accedieron a participar recibieron un 
documento de consentimiento informado, así como 
el cuadernillo con los cuestionarios y escalas antes 
descritos. Los docentes llenaron los cuestionarios de 
manera individual y, al completarlos, lo entregaron 
a los acompañantes, quienes los llevaron a la univer-
sidad para digitación, control de calidad y análisis. 
Las iniciativas de investigación del proyecto Leer 
cuentan con la aprobación el Comité de Ética de la 
institución que implementa el proyecto.

4. Resultados 
4.1. Descripción sociodemográfica

El promedio de edad de los participantes fue de 43 
años de edad (N = 124; SD = 7.98). La mayoría de los 
docentes fueron mujeres (85.7%) y solo un 27.1% 
de docentes contaba con una titulación de postgrado 
(especialidad, maestría o doctorado). La mayoría de 
los participantes estaban casados (56.4%). El prome-
dio de años de experiencia en el magisterio fue de 
13 años al momento de completar los instrumentos 
(DE = 8.94). Para fines de estos análisis no se sepa-
rarán los resultados por directores y docentes, pues 
muchos directores del sistema tienen funciones do-
centes en sus escuelas. A la vez, en vista de que muy 
pocos docentes que participaron eran hombres, se 
decidió tratar al grupo por su calidad docente y no 
desagregar por sexo biológico, pues las características 
antes descritas no permitirían muestras adecuadas 
para dicho contraste. En este estudio no levantamos 
datos sobre identificación étnica y otras variables, ya 
que trascienden el enfoque del proyecto y el estudio.

4.2. Percepción de los docentes de los roles de 
género

Los análisis realizados demostraron que la mayoría 
de los docentes no estuvieron de acuerdo con algu-
nos aspectos de los roles de género tradicionales. Es-
pecíficamente, solo un 22% de docentes creen que 
todas las mujeres aspiran a la maternidad y que los 
padres son los principales proveedores de la familia. 
No obstante, los docentes tenían otras percepciones 
altamente estereotipadas. En general, los y las docen-
tes expresaron que las niñas son lloronas (70.6%) 
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y mucho más emotivas y sensibles que los niños 
(86.8%). Más de la mitad de los docentes (58.8%) 
aún cree que las niñas son más aptas para los trabajos 
de la casa que los niños. De igual forma, la mayoría 
opina que la crianza de los niños y niñas debe estar a 
cargo de las mujeres (64.7%). Finalmente, la mayo-
ría opinó que los niños son más fuertes (físicamente) 
que las niñas (82.4%). 

Sobre la aceptación de mitos de violencia, el prome-
dio sugiere que hay aceptación de la violación (M = 
2.26, DE = .44), acoso sexual (M = 2.39, DE = .41) 
y la violencia entre parejas íntimas (M = 2.46, DE 
= .38). Calculamos también la media para creencia 
sobre habilidades académicas y deporte que se in-
cluyeron en el cuestionario sociodemográfico. Las 
puntuaciones sobre 2.5 muestran una tendencia a 
favorecer a los varones. Encontramos que las medias 
para matemáticas (M = 3.28, DE = .75) y para los 
deportes (M = 3.68, DE = .65) favorecen la creencia 
que los niños son mejores que las niñas en estas acti-
vidades académicas. 

4.3. Estadísticas inferenciales

Como argumentamos que todas las formas de vio-
lencia de género existen en un continuo de violencia 
y que los tipos de violencia no corresponden a distin-
tas variables o variables discretas, esperamos que las 
tres formas o manifestaciones de la violencia se rela-
cionaran. Se realizó un análisis de correlación para 
establecer la relación entre las tres dimensiones de 
violencia seleccionadas para este estudio. Los resul-
tados demuestran que todas las correlaciones fueron 
significativas (p < .01, dos colas). 

Exploramos también si la edad de los docentes se 
relacionaba con la aceptación de la violencia. Espe-
rábamos específicamente que docentes más jóvenes, 
quienes han vivido momentos culturales donde los 
roles de género han cambiado un poco y han tenido 
la experiencia de las iniciativas de igualdad de géne-
ro de las políticas públicas más recientes, expresaran 
menor aceptación de la violencia de género. No obs-
tante, la edad no estuvo significativamente correla-
cionada con ninguna de las variables de violencia de 
género.

Finalmente, realizamos un análisis de regresión para 
explorar cuánto predicen la aceptación de mitos de 
violencia (variables independientes) en sus tres va-
riantes (violación, violencia entre parejas íntimas y 
acoso sexual laboral) las creencias de los docentes 
sobre las competencias y aptitudes de los estudian-
tes para Lengua Española, Matemáticas, Ciencias y 
Deportes (variables dependientes). El único modelo 
estadísticamente significativo fue el de Matemáticas 
(F (4920,3) = 2.82, p < .05) y para el cual se explica 
el 12% de la varianza (R2= .118). 

Cuando observamos cada variable en el modelo, 
vemos que la violencia entre parejas íntimas no fue 
significativa, pero que la violación sexual (t = 2.52, 
p = .014) y el acoso sexual fueron significativos (t 
= -2.36, p = .022). Realizamos también diagnósti-
cos de colinealidad y los valores relacionados con el 
factor de inflación de varianza (inferiores a 4), así 
como los bajos indicadores de tolerancia (inferiores a 
.4), indican que si bien las variables están altamente 
correlacionadas, las mismas se refieren a constructos 
distintos. En este sentido, se cumplen los supuestos 
necesarios para realizar este análisis.

5. Conclusiones
Este estudio exploró cómo tres variables que for-
man parte de la violencia de género (violación, aco-
so sexual laboral y violencia entre parejas íntimas) 
se relacionan con las creencias de los docentes so-
bre las competencias académicas de sus estudiantes 
de primaria. Los participantes fueron mayormente 
mujeres. Los resultados mostraron que el modelo 
fue estadísticamente significativo para las Matemá-
ticas, indicando que la aceptación de la violencia de 
género solo se relaciona con las creencias de los do-
centes en torno a aptitudes y habilidades matemá-
ticas de los alumnos. Esto no ocurre para las otras 
asignaturas académicas exploradas en este estudio 
(Deportes, Ciencias y Lenguas). Específicamente, 
la aceptación de mitos sobre la violación sexual se 
asocia a la mayor percepción de competencias ma-
temáticas por parte de los varones. La relación ne-
gativa para acoso sexual implica que mientras los 
docentes aceptan más los mitos del acoso sexual, 
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creen que los niños son menos competentes en ma-
temáticas que las niñas. 

Estos hallazgos sugieren que los docentes que acep-
tan la masculinidad tradicional (p. ej., agresión, po-
der, control) no solo aceptan mitos sexistas sobre la 
violación sexual, sino que también atribuyen ma-
yores capacidades a los niños para las matemáticas. 
Estos datos son congruentes con otras investigacio-
nes de la región en los cuales los docentes tienen las 
creencias de que las mujeres provocan las violaciones 
y otros actos de VG (Barredo et al., 2014). Por otro 
lado, cuando estas personas también aceptan el acoso 
sexual laboral, la tendencia es la opuesta. Esto puede 
ser porque los mitos de acoso sexual suelen proyectar 
a las mujeres como manipuladoras o engañosas (se-
xismo hostil), por lo cual en este caso el esquema de 
poder paradójicamente favorece a las mujeres. Aun-
que el poder atribuido a las mujeres en este caso es 
negativo.

El constructo subyacente que puede ayudar a enten-
der estos hallazgos es el sexismo hostil. El sexismo 
hostil es el que define la masculinidad como podero-
sa, controladora y agresiva. Pero a diferencia del se-
xismo benevolente, en el cual la mujer es vista como 
frágil y delicada, lo cual la hace necesitar la protección 
y el cuidado del hombre, el sexismo hostil caracteriza 
a la mujer de manera negativa. En el sexismo hostil la 
mujer no es vista como un sujeto pasivo, sino como 
una persona manipuladora y seductora cuyo móvil 
es dominar y controlar a los hombres (Glick & Fis-
ke, 2001). Esta interpretación se ve fortalecida por 
el análisis de colinealidad, el cual demostró que las 
tres variables están altamente correlacionadas, pero 
que no hay multicolinealidad, sugiriendo que hay un 
constructo o variable latente que puede ser la matriz 
de la cual provienen estas tres actitudes, las cuales 
son similares, pero a la vez se diferencian en su mani-
festación comportamental. 

Finalmente, debemos tener en cuenta que la mayoría 
de los participantes de esta investigación fueron mu-
jeres. Esto nos indica que estas creencias consistentes 
con el sexismo hostil parten de mujeres, por lo que 
podemos estar visualizando la adopción o la acepta-

ción del sexismo por parte de las mujeres. Las impli-
caciones de la aceptación del sexismo hostil para las 
mujeres es un área que amerita mayor estudio, ya que 
la identidad se relaciona con diversos aspectos del 
funcionamiento humano, tales como la salud mental 
y el logro académico. Numerosos estudios han esta-
blecido esto para la identidad étnica, y es posible que 
la identidad de género tenga efectos similares (Ro-
berts et al., 1999; Smith & Silva, 2011).

En función de estos hallazgos, las intervenciones de 
igualdad de género no pueden descansar en que solo 
se instauren nuevas políticas y nuevos procedimientos 
administrativos en las escuelas, ya que los mismos no 
trabajan explícitamente las creencias o cogniciones 
que tienen los docentes en torno a actitudes relacio-
nadas con el sexismo hostil. Estas actitudes han sido 
modeladas en el hogar, la escuela y la vida pública 
de los docentes; de hecho, investigaciones sugie-
ren que la aceptación de la violencia de género se 
comporta como un esquema cognitivo (Süssenbach 
et al., 2015). De igual manera, si las mujeres han 
interiorizado aspectos del sexismo hostil, sólo incre-
mentar la participación de las mujeres en el entorno 
laboral y en la toma de decisiones no llevará a los 
cambios actitudinales necesarios para promover la 
igualdad de género. Esto es de particular importan-
cia en el ámbito del magisterio, ya que a pesar de que 
la profesión está altamente feminizada, los puestos 
administrativos y de mayor jerarquía en los sistemas 
educativos siguen estando ocupados principalmente 
por hombres y su ocupación por parte de mujeres no 
garantiza mayor equidad si las mismas forman par-
te de la continuación de la desigualdad a través de 
la participación en discursos machistas (Barquín & 
Melero, 1994).

El bajo impacto de políticas de género ya se ha 
medido (Henry, 2015), especialmente en las ciencias, 
por lo que urgen estudios que contextualicen el se-
xismo hostil en América Latina para proponer ac-
ciones viables al respecto. Este último aspecto cobra 
importancia particular por la evidencia existente so-
bre cómo las actitudes de los docentes impactan los 
logros académicos de sus estudiantes y cómo la ansie-
dad que sienten las niñas en torno a las matemáticas 
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impactan negativamente su desempeño (Van Mier, 
Schleepen & Van den Berg, 2019).
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