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Investigaciones

Las alumnas ante los ordenadores:
estrategias y formas de trabajo en el

aula

Rocío Anguita y Excelita OrdaxRocío Anguita y Excelita Ordax
ValladolidValladolid

El artículo se centra en los resultados de una investigación realizada en el marco
de la formación inicial del profesorado y la asignatura de Nuevas Tecnologías aplicadas
a la Educación desde una perspectiva de género. Partiendo de la constatación de los
conocimientos y expectativas iniciales del alumnado y del menor acceso inicial de las
chicas al mundo de la tecnología, nos interesa ver qué tipo de estrategias siguen estas
últimas –mayoritarias en la formación inicial del profesorado– en su aprendizaje del
trabajo con ordenadores.

1. Las mujeres y las nuevas tecnologías: un
problema histórico

Hasta donde llega la historia, hemos orga-
nizado nuestros mundos social y natural en
términos de significado de género, en cuyo con-
texto se han construido instituciones y signifi-
cados sociales, de clase y culturales histórica-
mente específicos. Cuando comenzamos a teo-
rizar sobre el género, a definirlo como catego-
ría analítica en cuyo marco los humanos pien-
san y organizan su actividad social (Joan Scott,
1990), en vez de como consecuencia natural de
la diferencia de sexo o incluso como simple
variable social asignada a las personas indivi-
duales de forma diferente según las culturas,
esta categoría nos ayudó a descubrir en qué
medida los significados de género han poblado
nuestros sistemas de creencias, instituciones e,

incluso, fenómenos tan independientes, apa-
rentemente, como nuestra arquitectura o la
planificación urbana. En definitiva, el género,
tal y como lo define Sandra Harding (1996), es
una categoría fundamental en cuyo ámbito se
asignan significado y valor a todas las cosas,
una forma de organizar las relaciones sociales
humanas.

Dentro del marco escolar, podría suponerse
que la irrupción de las nuevas tecnologías es
una oportunidad de oro para las mujeres que
parten en igualdad de condiciones con los varo-
nes. Sin embargo, parece más oportuno afirmar
con Gastaudi y Alonso (1992) que el fenómeno
de las nuevas tecnologías genera un desafío
frente al cual, una vez más, las mujeres están en
desventaja, ya que hay factores que hacen
imposible la igualdad en el punto de partida,
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tales como la relegación histórica de las muje-
res al ámbito de lo doméstico, la falta de
entrenamiento en destrezas competitivas, las
experiencias previas y la socialización diferen-
ciada de niños y niñas o el prejuicio socio-
cultural y familiar ante las
mujeres y las máquinas.

Como consecuencia de lo
señalado anteriormente, nos
encontramos con que las chi-
cas de hoy están menos moti-
vadas que los chicos para rea-
lizar tareas relacionadas con
las nuevas tecnologías, no to-
man iniciativa para manipular
aparatos, encuentran pocos
modelos de su sexo con los
que identificarse y, en muchos
casos, además, deben soportar
el prejuicio de sus compañe-
ros que las consideran menos
capaces para trabajar con las
nuevas tecnologías (Gastaudi
y Alonso, 1989 y 1992), debido
al prejuicio dominante que aso-
cia la masculinidad con el co-
nocimiento y las habilidades técnicas, mientras
que ser femenina significa ser una calamidad
con las máquinas (Cockburn, 1992). Asimismo,
las expectativas del profesorado asignadas a los
chicos en temas etiquetados como masculinos
son muy superiores a las asignadas a las chicas,
lo cual hace que funcione como autoprofecía
que se cumple. Un buen ejemplo de ello nos lo
muestra la investigación de Spear (1985) (citada
en Bonal, 1997) donde ante iguales resultados, el
profesorado tiene mayores expectativas de que
sean los chicos los que tengan un futuro más
brillante que las chicas.

2. El contexto y la investigación realizada
El trabajo que presentamos se ha desarro-

llado en el contexto de la formación inicial del
profesorado de Primaria, en concreto en una
asignatura de corte marcadamente tecnológico
como es la troncal de Nuevas Tecnologías
aplicadas a la Educación.

La preocupación general por el acceso de
las chicas a las nuevas tecnologías, junto con la
constatación año tras año, por parte de la pro-
fesora, de una mayor dificultad de las mismas,
los aprendizajes en ésta área nos hizo plantear-

nos una indagación más for-
malizada que nos permitiese
detectar dónde se encuentran
las dificultades en este marco
específico.

Esta indagación tuvo un
primer paso más general a
través de un cuestionario a
todo el alumnado antes de
comenzar a cursar la signatu-
ra (Alario y Anguita, 1998)
donde queríamos detectar co-
nocimientos y expectativas
ante las nuevas tecnologías y
una segunda fase en la que
nos centramos sólo en un gru-
po desde una perspectiva más
etnográfica y cualitativa que
nos permitiera una mayor
comprensión de los fenóme-
nos y el acceso a los signifi-

cados, valores e intereses compartidos por un
grupo (Pérez Gómez, 1998). En esta segunda
fase de la investigación, los objetivos se centra-
ron en describir y analizar el uso y las dificul-
tades en el dominio de las nuevas tecnologías
por parte de las futuras maestras e identificar
cómo actúa el factor género en el manejo y
dominio de las mismas en el ámbito de la
formación del profesorado. Las técnicas utili-
zadas fueron la observación no participante,
entrevistas grupales abiertas, análisis de docu-
mentación utilizada en el aula y diarios, junto
con los resultados del cuestionario general en
ese grupo.

Hemos de hacer varias puntualizaciones
para situarnos en el contexto del aula donde se
realiza la investigación. Se trata de un grupo de
primero de la especialidad de Educación In-
fantil compuesto por 46 chicas y 3 chicos. Este
dato numérico es ya de por sí un indicador del
estatus de la Educación Infantil en el ámbito de
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la formación del profesorado, ya que muestra
el alto grado de feminización en la enseñanza
en general y en la Educación Infantil y Prima-
ria en particular, disminuyendo el número de
profesoras a medida que subimos a ámbitos
educativos de mayor grado hasta llegar a la
Universidad, donde en la actualidad constitu-
yen un tercio del total del profesorado, incluso
en las áreas consideradas tradicionalmente «fe-
meninas» tales como Letras, Farmacia o la
Formación del Profesorado (García de León,
1994).

Las clases se llevan a cabo en un aula con
20 ordenadores y una parte importante del
tiempo de la asignatura se dedica a la alfabeti-
zación en lenguajes audiovisuales e informá-
ticos a través de la construcción de materiales
curriculares. La dinámica del trabajo está ba-
sada en grupos pequeños (2 ó 3 personas) con
un ordenador por cada grupo. Los tres chicos
se han integrado cada uno en un grupo diferen-
te con otras chicas. En este caso, es una profe-
sora quien da las clases, con lo cual se rompe,
en cierta medida, la falta de modelos femeninos
para las estudiantes. Existe una gran movilidad
dentro del aula en todas las sesiones de clase, se
solicita ayuda con frecuencia, no sólo a la
profesora, sino también a otros grupos, según
criterios de cercanía física o de experiencia
previa en una determinada tarea y no existe
ninguna traba en este sentido por parte de la
profesora. Es muy frecuente que alguien se
desplace para observar el trabajo de otro gru-
po, para consultar alguna cuestión puntual,
para pedir ayuda, etc.

3. Conocimientos previos y expectativas del
alumnado

Nos encontramos con una gran diversidad
entre el alumnado en lo que se refiere a cono-
cimientos previos y grado de acceso a las
nuevas tecnologías. En general, se cuenta con
un conocimiento limitado del uso de progra-
mas informáticos, ya sólo algo menos de la
mitad del alumnado señala tener acceso habi-
tual a un ordenador, siendo significativamente
menor en el caso de las chicas (sólo un 44%

frente a un 66% de los chicos). El uso más
habitual que dan al ordenador es la realización
de trabajos de las diferentes asignaturas de la
carrera y, en segundo lugar, para jugar. Anali-
zando el tipo de programas que manejan, para-
dójicamente vemos que las chicas dicen cono-
cer en mayor medida distintos programas
informáticos y utilizan, en porcentajes mayo-
res que los chicos bases de datos, juegos y
programas de diseño gráfico.

En lo que se refiere a cómo consiguieron la
información y habilidades en informática, es
significativo el número de respuestas de las
chicas en las que se hace referencia a la adqui-
sición de conocimientos a través de compañe-
ras y compañeros. En cuanto a los chicos del
grupo, ninguno alude al aprendizaje a través de
compañeras/os.

El mayor problema al que se refiere el alum-
nado femenino se centra en que se necesita
mucho tiempo y dedicación para aprender a
manejar los ordenadores, aunque también un
tercio de ellas dice no entender cómo funcio-
nan. Por ello, mayoritariamente perciben la
informática como un aprendizaje difícil, aun-
que creen unánimemente que es útil e intere-
sante aprenderlo. Paradójicamente cuanto más
alejado/a se está del mundo de la tecnología,
más dificultad se percibe en su acceso pero
más interesante parece.

4. Lenguaje y competencia
Los conocimientos previos se perciben

entre el alumnado como diferencias muy signi-
ficativas por parte de las personas que precisa-
mente no los poseen. El lenguaje es un elemen-
to decisivo en muchos ámbitos de conocimien-
to; en el de las nuevas tecnologías también lo
es, por que alrededor de estas se extiende un
aura de «extrema especialización» que propor-
ciona poder (Gastaudi y Candioti, 1992). Es
por lo tanto, relativamente fácil dejarse impre-
sionar por un lenguaje «técnico» cuando no se
está familiarizada con una determinada termi-
nología y atribuir competencias a alguien por el
tipo de lenguaje que emplea «...se nota, porque
se ponen a hablar y J. ¡cómo sabe hablar!...
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parece que está hablando otro idioma, o yo por
lo menos no le entiendo».

El alumnado muestra actitudes diferentes
con respecto al uso del lenguaje, estilos lin-
güísticos que se relacionan estrechamente con
el género. Las chicas muestran una tendencia
mayor a utilizar un lenguaje vulgar –en el sentido
de no especializado–, incluso
en el caso de las alumnas ex-
pertas, que en ningún momen-
to hacen alarde oral de sus co-
nocimientos.

Emplean un lenguaje muy
expresivo que denota ciertas
percepciones con respecto al
ordenador; es un objeto ani-
mado al que se vence mostrán-
dole dominio: «¿has visto?,
¡bien!»; ante el que se muestra
impotencia: «¡vaya sorpresa!:
¡ahí va!» y ante el que se po-
nen a la defensiva si surgen
dificultades de tipo técnico:
«¡no hemos tocado nada!». Es
un lenguaje que denota inse-
guridad y falta de control so-
bre el ordenador.

Por contra, uno de los chi-
cos que tiene conocimientos previos al mismo
nivel que las chicas que hemos denominado
anteriormente expertas usa un lenguaje que
muestra gran dominio de la informática en
general, así como una actitud imperativa frente
a sus compañeras de grupo: «pincha, ahora»,
«cuando acabe de cargar, lo apagas».

5. Procesos de ayuda y cooperación: la clave
del aprendizaje

Uno de los aspectos más relevantes de los
analizados en el presente trabajo, es el que se
refiere al alto grado de cooperación y ayuda
que muestra el alumnado en esta asignatura.

En primer lugar, a la hora de decidir el
lugar donde sentarse a trabajar, y elegir así el
ordenador, las alumnas han priorizado trabajar
junto con sus amigas antes que sentarse frente
a un ordenador con mayores prestaciones.

Creen que sus aprendizajes van a ser mayores
no con un ordenador más potente, sino con un
grupo de iguales donde puedan preguntar y
aprender sin mucha presión.

A lo largo de todo el curso existió una
excelente disposición a la ayuda entre compa-
ñeras, tanto entre los grupos en general, como

dentro de cada grupo. Fue-
ron muy frecuentes las con-
sultas verbales a las personas
de al lado, así como también
el que alguna integrante de
uno de los grupos o el grupo
al completo se levante y se
desplace al lugar de otro para
ver directamente qué está ha-
ciendo y/o consultar cómo lo
ha hecho.

No sólo se ayuda cuando
alguien lo solicita explícita-
mente, sino que también se
ofrece ayuda aún en el caso
de que ésta no haya sido pe-
dida. ¿Cómo se produce esa
ayuda? Puede ser puntual, en
respuesta a una demanda con-
creta ante cualquier tarea y
también puede ser ayuda de

tipo procesual, o sea, referida no sólo a la reali-
zación de la tarea, sino al proceso de aprendizaje
de la propia realización.

Sin embargo, aún cuando el hecho de reali-
zar aprendizajes dentro de un grupo de iguales
puede favorecer el desarrollo de actitudes coo-
perativas, no es éste un requisito suficiente si
no concurren otros factores relativos a la diná-
mica de trabajo. En la investigación llevada a
cabo por Alemany (1992) se nos muestra que,
incluso en los casos en los que las mujeres son
mayoritarias numéricamente, se implantan los
valores masculinos relativos a la competiti-
vidad.

Para que se den los procesos de coopera-
ción se requieren, por tanto, una serie de facto-
res relacionados con la dinámica y la metodo-
logía de trabajo. En el caso que nos ocupa, la
dinámica de la clase está establecida en fun-

La inseguridad ante
el ordenador se mani-
fiesta de varias for-
mas: explicitando el
miedo verbalmente y
a través de actitudes

de retardo de la
tarea, tales como
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solitario y entrete-

nerse en el diseño del
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ción del trabajo en grupo, con un alto grado de
autonomía en lo que se refiere a la realización
de la tarea y ritmo de desarrollo de la misma. El
ritmo de trabajo, variable según los grupos, no
favorece la competitividad en absoluto y se
facilita el que cada grupo siga su propio ritmo
de trabajo sin establecer comparaciones ni
competiciones con el resto.

La gran movilidad existente dentro del
aula contribuye a favorecer los procesos de
ayuda y cooperación, a la vez que es producto
de esos mismos procesos. Permite la comuni-
cación verbal entre los distintos grupos, del
mismo modo que las ayudas de tipo procesual,
las cuales requieren más frecuentemente des-
plazamientos físicos para observar in situ los
procedimientos de ejecución de las tareas.

El hecho de contar dentro de cada grupo
con al menos una persona que tiene experien-
cia previa en el manejo de nuevas tecnologías,
se considera, en principio, una ventaja para el
desarrollo del trabajo del grupo; dándose por
hecho que esa persona cooperará en mayor
medida y ayudará al resto que no cuenta con
ese bagaje inicial de conocimientos.

En uno de los grupos, en los que el «exper-
to» (quien muestra mayor nivel de competen-
cia) es un chico, el resto del grupo considera
que lo anterior, en su caso, no sólo no es una
ventaja para el resto del grupo, sino que puede
ser un inconveniente por el riesgo de «acapa-
ramiento de materiales» por su parte. En este
caso se vio necesario establecer una normativa
para regular el reparto de tareas.

En los grupos en los que quienes tienen
conocimientos previos son las chicas, estos
conocimientos han servido para facilitar el
aprendizaje del resto del grupo, debido a la
buena disposición de ayuda mostrada por estas
chicas.

6. Estrategias de las alumnas ante el apren-
dizaje de las nuevas tecnologías

Ya en el primer acercamiento a la informá-
tica, en la adquisición de los primeros conoci-
mientos, las chicas recurren a estrategias de
tipo cooperativo en las que los procesos de

ayuda entre compañeras están presentes en
gran medida. Se trata de procesos de enseñan-
za-aprendizaje no formales.

Dentro de las prácticas educativas que
podríamos denominar formales de clase, las
alumnas siguen mostrando cierta predisposi-
ción a la ayuda mutua si el contexto contribuye
a facilitar o, al menos, a no impedir este tipo de
colaboración. Los procesos de ayuda a los que
hemos aludido anteriormente, se plasman de
manera natural y pasan a formar parte signifi-
cativa del proceso de enseñanza-aprendizaje
en el aula.

La cooperación en la realización de las
tareas requiere también un reparto de las mis-
mas. Este reparto puede ser espontáneo, en
función de las diversas aptitudes de las perso-
nas que integran el grupo, del grado de apeten-
cia o del grado de experiencia inicial, o puede
requerir el establecimiento de una normativa
para regularlo si es que existe el riesgo de aca-
paramiento por algún miembro del grupo.

Dado el escaso espacio físico disponible y
la poca facilidad de movimiento que ello supo-
ne, el lugar que ocupa cada persona facilita o
dificulta el uso del teclado y del ratón. Existe,
por tanto, una estrecha relación entre la situa-
ción física de cada persona frente al ordenador
y el grado de manejo de éste. En función de
esto el reparto de tareas implica generalmente,
el intercambio de sitios de los miembros del
grupo, estrategia que se utiliza para que todas
las alumnas puedan ejercitarse en el manejo
del ordenador y hacer un uso equitativo del
mismo. Todo el alumnado tiene claro que se
requiere la ejercitación para un correcto apren-
dizaje y parece ser muy consciente de ello, de
ahí que se considere importante el hecho de
manipular directamente el ordenador y no su-
ficiente el limitarse a observar pasivamente.

No obstante, observamos un alto grado de
ansiedad relacionado, probablemente, con el
hecho de tener que trabajar con máquinas y un
miedo inicial que refleja la estrecha relación
entre las experiencias previas que las alumnas
han tenido antes de abordar éstas tareas del
ámbito tecnológico. La inseguridad ante el
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ordenador se manifiesta de varias formas:
explicitando el miedo verbalmente:

Sub: «Sí, yo al principio la verdad es que
tenía un poquito de miedo, esto del ordenador,
es que no voy a saber, es que no sé...».

Al: «Mira, al principio yo iba con miedo
porque decía: yo no tengo ni idea, no sé teclear,
no sé nada...» y a través de actitudes de retardo
de la tarea (Smail, 1991), tales como recurrir al
juego del solitario y entretenerse en el diseño
del trabajo. Otra estrategia
mucho más llamativa emplea-
da por uno de los grupos fue la
de reírse de una manera muy
frecuente y muy llamativa a
propósito de la tarea que esta-
ban realizando.

7. Reflexiones finales
En términos generales las

alumnas parten de un menor
nivel de acceso a las nuevas
tecnologías que el que han te-
nido los chicos. A pesar de
ello muestran un alto grado de
motivación por la tarea, rela-
cionado directamente con la
naturaleza de la misma. La
valoración positiva que se hace
de la asignatura tiene mucho
que ver con las expectativas
del alumnado sobre la infor-
mática en general y esta valoración está in-
fluenciada en gran medida por la gran relevan-
cia social de éstas tecnologías. Esta adhesión es
mucho más fuerte y unánime entre las chicas
que entre los chicos, quizás por su necesidad de
no cuestionar sus posibilidades de acceso a las
mismas.

Con frecuencia se ha hecho referencia a la
cultura femenina de cooperación en aquellas
investigaciones en las que se ponía el acento en
las relaciones de género. Con ello se pretende
significar el hecho de que existe una cultura
propiamente femenina en la que predominan
una serie de valores relativos a la cooperación
frente a la competición, más propia de ámbitos

masculinos. Romaine (1984) sostiene que los
patrones de conducta específicos de sexo pue-
den aparecer como resultado de la organiza-
ción social y de los tipos de actividad en los que
las chicas se implican. En lo que respecta al
campo de las ciencias y las máquinas también
se ha demostrado cómo los chicos mantienen
un interés instrumental que se refleja en activi-
dades tales como el control de las máquinas y
perciben el mundo como una jerarquía de

relaciones donde la competi-
tividad juega un papel impor-
tante; por el contrario, las chi-
cas se interesan más por las
relaciones personales y perci-
ben el mundo como una red de
relaciones donde la coopera-
ción adquiere un carácter prio-
ritario.

Es esta cultura de la coo-
peración la que hace, en nues-
tro caso en concreto, que las
futuras profesoras se intere-
sen y trabajen en su propia
socialización sobre el manejo
de nuevas tecnologías. La
cooperación se produce en
ayuda para el aprendizaje en-
tre iguales: si una chica es una
«experta» podemos tener una
mayor probabilidad de que
todas y todos los que estén a

su alrededor terminarán sabiendo tanto como
ella gracias a su ayuda. De igual forma es nece-
sario vigilar el reparto equitativo de las tareas
dentro de los propios grupos para que no se
produzcan fenómenos de acaparamiento por
parte de alguna persona, sobre todo en los
grupos donde hay un chico experto y el resto de
chicas inexpertas. Por tanto, el profesorado debe
estar atento a la formación de los grupos y su
dinámica de trabajo si queremos aprovechar
todas las oportunidades.

Asimismo es importante generar entornos
poco competitivos y que ofrezcan la seguridad
de que el alumnado no tenga que demostrar los
aprendizajes rápidamente, sino que cada una/o

La cooperación se
traduce en ayuda

para el aprendizaje
entre iguales: si una
chica es una «exper-
ta» podemos tener

una mayor probabi-
lidad de que todas y
todos los que estén a
su alrededor termi-
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tanto como ella

gracias a su ayuda.



INVESTIGACIONES

224

pueda ir aprendiendo a su ritmo. Para ello es
necesario flexibilizar los tiempos y espacios
organizativos tanto en lo referente a la elabora-
ción práctica de materiales, como en el apren-
dizaje instrumental de manejo del ordenador.

Dado que parece claro el interés de las
mujeres por las relaciones sociales también en
las situaciones de enseñanza-aprendizaje, qui-
zá deberíamos tenerlo en cuenta en el plantea-
miento de nuestro modelo de enseñanza-apren-
dizaje y reflejar esa actitud interactiva y coope-
rativa en la elaboración de los diseños curricu-
lares. El desarrollo de las relaciones sociales
dentro del aula parece mostrar consecuencias
significativas en estos procesos de enseñanza.
Sería, por tanto, necesario intentar determinar
en qué medida y de qué forma, la identidad de
género puede desempeñar un poderoso papel
estructural en el desarrollo de tales relaciones.

Otra dificultad a tener en cuenta la consti-
tuye el lenguaje específico de estas tecnologías
y la escasa familiarización de las alumnas con
la terminología propia de las mismas. En mu-
chos casos se trata de la falta de hábitos de uso
de términos técnicos que en realidad sí cono-
cen pero cuyo empleo no forma parte de su
estilo lingüístico. Es por ello que el profesora-
do no puede tener en cuenta el lenguaje que
utiliza una chica como indicador de su grado
de conocimientos sobre el tema, ya que más
que ayudar lo que hace es confundir. En este
caso, es necesario ir introduciendo a las chicas
en la necesidad de la utilización correcta y
exacta de los términos, al mismo tiempo que
trabajamos por ir desenmascarando el «len-
guaje de alarde» que utilizan muchos chicos
con pocos conocimientos.

Por todo lo expuesto hasta aquí, es necesario
que el profesorado esté atento a las relaciones de
género también en los casos en los que se trabaja
con ordenadores para que las chicas, que parten
de una clara situación de desventaja con respecto
a sus compañeros, no se queden atrás.
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