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1. Introducción 

El presente trabajo de Fin de Grado se centra en la valoración que las formadoras

realizaron de los cursos que ellas mismas impartieron dentro del proyecto europeo

USVReact. Este proyecto, que se detallará más adelante en el apartado de contexto,

se centra en realizar formaciones dedicadas a personal de el ámbito universitario y de

cuyos objetivos son, de forma general, comprender la violencia de género como un

problema estructural consecuencia de los estereotipos de género y la influencia que en

ello  tienen  los  roles  de  poder,  así  como  formar  a  personas  dentro  del  entorno

universitario  para  ser  capaces  de  reconocer,  repensar,  acompañar  y  apoyar  a  las

posibles víctimas de este tipo de violencias en una "primera respuesta" y ser capaces

de derivarlas a profesionales o centros especializados en el momento que esto sea

necesario.

Para ello, se han escogido unas fichas que han sido rellenadas por las formadoras de

estos cursos, en las que hay varias preguntas sobre diferentes aspectos sobre cómo

ha ido desarrollándose el curso. En concreto este trabajo se centra en dos variables

correspondientes a dos items de las fichas, que resultan relevantes por sí  solos y

exploraremos su posible correlación: el efecto y la resistencia. 

2. Marco teórico

Para  abordar  el  marco  teórico  en  un  primer  momento  se  va  a  presentar  una

conceptualización ajustada a este proyecto en la que se definirán las variables que

posteriormente se estudian: el efecto y la resistencia.

2.1. El efecto

En cuanto al efecto, en este trabajo se refiere a la interiorización de los conceptos que

el  proyecto  busca  difundir.  Para  ello  el  proyecto  parte  de  que  la  mayoría  de  las

violencias sexuales son una expresión de las violencias de género, entendidas como

aquellas violencias que "tienen su origen en una visión estereotipada de género y en

las relaciones de poder que esta conlleva o en las que se basan" (Biglia, 2015; 29).



Por ello la formación busca que los participantes comprendan cómo la cultura es un

factor que posibilita y favorece la existencia de las violencias sexuales y la necesidad

de  deconstruir  diferentes  conceptos  partiendo  del  trabajo  personal  sobre  los

estereotipos que tenemos en relación a las supuestas víctimas y agresores. 

Pedagógicamente  hablando,  la  formación  se  ha  inspirado  en  los  principios  de  la

pedagogía feminista: favoreciendo la autorreflexión y subrayando las relaciones entre

el contenido del curso y la experiencia vital de las y los participantes, facilitando la

colaboración entre ellos y ellas para una mayor adquisición de conocimientos. 

Por todo esto y debido a la naturaleza de las actividades que se llevan a cabo durante

la formación, se considera que el efecto informado por la tallerista será aquello que

percibirá  en la  medida que se  hayan interiorizado los  conceptos  planteados en la

formación y que se manifestará en los participantes en forma de ideas compartidas en

los debates y aportaciones hechas en la resolución de casos prácticos, partiendo de

una perspectiva de género igualitaria y transversal.

Esta medida del efecto se entiende que es una medida comparativa en función de lo

que  la  tallerista  ya  ha  percibido  en  las  primeras  sesiones.  Por  lo  que  habrá

participantes que compartiendo su punto de vista con los conceptos de la formación

interiorizados, no puntuarán alto en cuanto a efecto de la formación siempre y cuando

anteriormente ya mostraran una sensibilización adecuada en temas de igualdad de

género y violencias sexuales.

2.2. La resistencia

Para tratar el concepto de resistencia se ha de hacer referencia a las preconcepciones

o creencias, que en ocasiones son difíciles de reconocer y de repensar y que dificultan

la adquisición de conocimientos particulares a la vez que impiden la asimilación de

marcos conceptuales concretos (Hawkins, 1982). Esto no es sino la raíz de lo que la

tallerista observará como resistencia en los participantes. 

Si nos remontamos a los orígenes del aprendizaje, según Piaget y dentro del marco

del desarrollo, el aprendizaje es un proceso que forma parte del mecanismo innato de

adaptación del ser vivo, que se va dando lugar en base a las interacciones que el



sujeto  tiene  con  el  medio  físico  y  social.  Si  esto  se  traslada  al  ámbito  de  las

preconcepciones, se refiere a estructuras cognoscitivas que han sido elaboradas por el

sujeto,  fruto de la  constante interacción con su entorno, y por tanto como factor

influyente de estas estructuras o preconceptos, entre otras, se sitúa la cultura y la

presión social.

Las  preconcepciones,  según  Piaget  (Piaget,  1969),  aparecen  cuando  el  sujeto  se

encuentra ante una situación que le genera incertidumbre y ante la cual no dispone de

las  estructuras  cognitivas  necesarias,  por  una  cuestión  madurativa,  para  poder

solventar y asimilar la información correspondiente. Esto lleva al sujeto a crear una

idea intuitiva que genera una explicación plausible para explicar el fenómeno que le

genera  esta  incertidumbre.  Esto  es  lo  que  según  Piaget  sería  la  génesis  de  los

preconceptos.

Pero para Piaget estas preconcepciones no eran algo sólido e inamovible. El sujeto, en

constante interacción con el entorno, modifica el medio sobre el que actúa y de igual

manera  modifica  sus  conocimientos  y  sus  esquemas  en  base  a  los  procesos  de

asimilación y acomodación. Por un lado, la realidad que se observa se capta gracias a

los esquemas previos sobre esa realidad y hace que el conocimiento sobre ello se

amplíe,  y por  otro lado,  cuando lo  que se observa no coincide con los esquemas

previos, se puede modificar el esquema para adaptarse a la nueva realidad percibida.

Esto  es  lo  que  confiere  el  aspecto  constructivo  al  aprendizaje  y  le  otorga  la

subjetividad en base a la percepción de cada uno y sus experiencias. De esta manera

el sujeto integra nuevos saberes a sus estructuras de conocimiento básicas, siendo el

resultado algo personal, subjetivo e influenciado por lo ya aprendido anteriormente.

Es por esto que Piaget afirma que "el hecho primero es la actividad de asimilación"

(Piaget, 1977), que va acompañado de la modificación o estructuración del esquema

previo. Este esquema previo pueden ser o conocimientos adquiridos o pueden ser

preconcepciones ingenuas sobre fenómenos observados. 

Siguiendo en la  misma línea,  al  final  aprender  no es  sino  hacer  un  esfuerzo  por

establecer relaciones entre las ideas que ya se tienen y las nuevas ideas planteadas.

El conocimiento se va creando según un proceso constructivo, integrándose con los

esquemas que uno ya tiene creados, y por tanto, con sus vivencias y experiencias. 



De esta forma, gracias a la interrelación de los esquemas previos y los preconceptos

con el fenómeno de aprendizaje en el momento, el sujeto sólo considerará relevante

aquello que sus esquemas previos le permitan aceptar o aquello a lo que los pueda

modificar para aceptar esa nueva realidad. 

Así es como ante realidades que difieran en gran medida de los esquemas previos, el

sujeto desarrollará, en principio, una falta de interés y de atención que conlleva a su

vez no poder aprender o comprender el nuevo contenido relacionado que se presenta.

Así Piaget afirmaba: "El esquema siempre tiende a alimentarse mediante elementos

que no estén demasiado alejados, sin lo cual no hay asimilación" y profundizaba en la

misma idea aseverando que: "si  los saltos son demasiado grandes con relación al

punto de partida, no hay comprensión" (Piaget, 1976).  Aquí es donde se encuentra la

raíz de lo que en este trabajo se denomina resistencia. Ante una situación en que se

expone una información que puede estar completamente alejada de los esquemas

previos o preconceptos de los participantes, se observará una dificultad de asimilación

y  falta  de  interés,  que  a  su  vez  puede  llevar  a  la  frustración  e  incluso  a  la

manifestación de una actitud disruptiva durante la formación. Esto es lo que en este

trabajo se ha denominado resistencias.

Además el aprendizaje no sólo está influido por la información previa que el sujeto

posee, sino que hay varios factores culturales que influyen de forma determinante en

la información que es asimilada y por tanto en la creación de estos conceptos. Según

el psicólogo Albert Bandura (Bandura, 1986), el ambiente y lo que uno observa influye

de  forma  más  eficaz  en  nuestro  conocimiento  que  aquello  en  lo  que  el  sujeto

interactúa o vivencia.

Desde  el  punto  de  vista  de  la  psicología  del  desarrollo,  Bandura  implementó  el

concepto de aprendizaje vicario o aprendizaje social, según el cual el sujeto es capaz

de aprender observando comportamientos de otros sujetos. Este tipo de aprendizaje

ha  demostrado  ser  más  eficaz  que  los  aprendizajes  asimilados  gracias  a  la

experimentación en primera persona o a la interacción con el medio que rodea al

sujeto.

Con este tipo de aprendizaje, el sujeto adquiere información sobre la probabilidad de

las consecuencias de una conducta determinada e influye en el nivel de motivación

para realizar o no esta conducta. Si bien hay que tener en cuenta que no todo lo



observado  sirve  como  modelo  de  aprendizaje,  ya  que  para  que  lo  observado  se

convierta en modelo de aprendizaje hay varios factores que influyen y que regulan

que no todo lo observado se adquiera como aprendizaje. Entre otras cosas la similitud

con el modelo observado es clave para que este modelo sea significativo y resulte

como modelo de aprendizaje. 

Este  tipo  de  aprendizaje  se  realiza  de  forma  inmediata,  en  el  momento  de  la

observación, y no requiere una adquisición gradual como otro tipo de aprendizajes.

Además es una forma de aprendizaje que aparece en los primeros años de vida, una

vez  que  el  niño  tiene  capacidad  psicomotriz  suficiente  para  imitar  el  modelo

observado, y permanece durante toda la vida. 

Es importante resaltar que este tipo de aprendizaje se da de forma inconsciente, por

lo que ni el modelo ni el aprendiz son conscientes del proceso de aprendizaje que se

está  llevando  a  cabo  en  el  momento  de  la  observación.  En  palabras  del  propio

Bandura:  “El  aprendizaje  es,  con  mucho,  una  actividad  de  procesamiento  de

información  en la  que los  datos  acerca  de la  estructura  de  la  conducta  y  de los

acontecimientos  del  entorno  se  transforman  en  representaciones  simbólicas  que

sirven como lineamientos para la acción”. (Bandura, 1986).

En  palabras  de  Shucnk,  el  aprendizaje  vicario  conlleva  cierto  tipo  de  cambios

conductuales,  cognoscitivos  y  afectivos  producidos  en  un  sujeto,  derivados  de

observar  a  uno  o  más  modelos  (Shucnk,  1997,  p110).  En  lo  que  al  cambio

cognoscitivo  se  refiere,  es  un  cambio  que  consiste  en  la  formación  de

representaciones mentales o esquemas que formarán parte de lo que se refiere a los

preconceptos. 

Bajo el enfoque del tipo de aprendizaje vicario, se ha de tener en cuenta que las

diferencias de género son una construcción social  que está presente en todos los

ámbitos de la sociedad. En nuestro entorno hay un mensaje constante implícito de

estereotipos  de  género,  difundido  por  diversos  medios,  plataformas,  agentes  y

productos  de  la  cultura  y  la  sociedad.  El  aprendizaje  vicario  también  se  aplica  a

modelos virtuales como pueden ser los difundidos por los medios audiovisuales. En

este  aspecto,  se  puede  afirmar  que  ante  la  exposición  a  medios  audiovisuales,

entornos familiares,  o  una cultura en general,  cargada de estereotipos  de género

desde una edad temprana, se generan unos preconceptos o esquemas  de género,



también llamados estereotipos de género, que posteriormente pueden convertirse en

resistencias  a la  hora de deconstruir  y  aprender el  género desde una perspectiva

igualitaria.

Estos preconceptos han recibido multitud de nombres y han generado un gran número

de investigaciones dentro del campo de la pedagogía. En estas investigaciones se ha

demostrado cómo los preconceptos generan resistencias y  afectan a la adquisición de

nuevos  aprendizajes,  especialmente  en  las  ciencias.(Campanario  y  Moya,1998;

Carretero y Limón, 1995; Linder, 1993, entre otros).

Si definimos los preconceptos según sus características siguiendo a Pozo, Asencio y

Carretero  (1989),  podemos  afirmar  que  los  preconceptos  se  forman  de  manera

espontánea a raíz de la interacción del sujeto con el entorno. Fruto de esta interacción

surgen construcciones personales y únicas, ya que son producto de la experiencia

personal  y,  por  tanto,  tienen  un  carácter  subjetivo.  Además,  debido  al  modo

involuntario de su creación, son conocimientos que se encuentran de forma implícita

en quien aprende, pero que no son fáciles de verbalizar o exponer de forma explícita.

Por ello también tienden a ser ideas contradictorias o poco coherentes. Es importante

resaltar que los preconceptos suelen mostrar una gran resistencia al cambio (Gil y

Guzmán, 1993). A pesar de ser ideas personales y subjetivas, son compartidas por

personas de diversas características, aspecto que pone de relevancia la influencia de

lo cultural en cuanto a la creación de estos preconceptos. Todo esto no hace sino que

los preconceptos en ocasiones provoquen que los sujetos tengan formas de razonar

sesgadas basadas en ideas preconcebidas que no tienen por qué corresponderse con

la  realidad  y  que  por  tanto,  se  alejen  en  ocasiones  de  nuevos  aprendizajes  que

pudieran ser reveladores, mostrando una actitud de resistencia.

A  esta  línea  de  razonamiento,  y  apuntando  hacia  los  sesgos,  es  conveniente

mencionar  cómo  los  heurísticos  también  pueden  influir  en  la  creación  de  estos

preconceptos. Los heurísticos son reglas de razonamiento que facilitan a los sujetos

procesos cognitivos que en principio  serían más costosos,  llegando a conclusiones

poco rigurosas y precipitadas pero con menor esfuerzo. Esto es algo que se observa

en todos los sujetos y de forma habitual, resultando un mecanismo que lleva a sesgar

la manera en que percibimos la realidad, distorsionándola.



Ejemplo de ello es el heurístico de representatividad (Kahneman, 2011), que lleva a

categorizar  las  cosas  de  forma  precipitada  y  quizá  incorrecta.  También  está  el

heurístico de accesibilidad, según el cual se cree saber con qué probabilidad puede

ocurrir un suceso, únicamente basándonos en una muestra no representativa de la

población. También ocurre que se considera que lo que se conoce, en la experiencia

personal, lo más fácil de recordar o más llamativo es lo más frecuente.

Estos heurísticos, entre otros, son mecanismos automáticos que nos sirven para poder

procesar la información de forma mas efectiva, pero no más adecuada. En el caso de

los  preconceptos,  estos  heurísticos  pueden  ser  una  explicación  de  por  qué  se

mantienen  y  se  comparten  de  forma  tan  global,  siendo  los  preconceptos  una

construcción  subjetiva.  Si  se  tiene  en  cuenta  la  influencia  que  la  cultura  y  los

heurísticos ejercen sobre la creación de preconceptos, se puede entender por qué son

globalmente compartidos.

Ante  todo lo  expuesto,  se  parte  de  la  consideración  de  que cuando  una  persona

muestra una resistencia ante una formación, debido a sus preconceptos, o a lo lejano

de sus esquemas, probablemente la formación no tendrá todo el efecto que busca y

no se interiorizarán los contenidos de ésta.

2.3. Los preconceptos en cuanto a género

Teniendo en cuenta el marco teórico descrito, y buscando una aproximación al tema

de género, parece sencillo ver la relación que hay entre las idas de preconcepto y las

ideas de estereotipo de género. Para profundizar en esta relación un poco mas, se

expone a continuación un análisis de cómo las ideas de género se adquieren e influyen

en nuestra sociedad.

En  primer  lugar,  se  entiende  el  concepto  de  género  como  la  variación  de  los

comportamientos sociales más allá de las diferencias biológicas (Lamas, 1986). Es

importante matizar la diferencia entre los conceptos de género y sexo. Sexo es la

condición biológica, objetiva e inmutable. Género en cambio se refiere a un concepto

socialmente construido que otorga atributos y funciones diferentes a los sujetos en

función de su sexo biológico. Es por tanto algo cualitativo, subjetivo y variable desde

un punto de vista temporal y cultural. Son atribuciones que se realizan a un sexo en



función  de  prototipos  socialmente  compartidos  que  generan  situaciones  de

desigualdad social al adjudicar diferentes cualidades a un sexo u otro. Esto genera un

sistema jerárquico, desigual y donde hay implícitas relaciones de poder.

Siguiendo a Scott, el género es una forma de manifestar las construcciones culturales

y la creación totalmente social de ideas sobre los roles apropiados para mujeres y

hombres (Scott, J. 1999)

Grossi también defiende que el género determina lo social, cultural o históricamente

determinado,  y  como ningún individuo existe  sin  relaciones sociales,  siempre  que

hablamos  de  sexo,  estaremos  refiriéndonos  al  género  asociado  al  sexo  de  aquel

individuo con el que se interactúa (Grossi, 2010).

El género es, por tanto, un repertorio de características y cualidades adjudicadas de

forma diferenciada a hombres y mujeres. Este conocimiento, a pesar de ser subjetivo

y dependiente de la cultura, está extendido y es compartido por la mayoría de los

miembros de una misma cultura y contribuye a la creación de la identidad de género y

los estereotipos de género. 

Se definen estereotipos de género como formas de ser, hacer, relacionarse y 

comunicarse con el mundo que nos rodea. En palabras de Mackie, estereotipos de 

género son aquellas creencias populares sobre los atributos que caracterizan a un 

grupo social, y sobre las que hay un acuerdo básico (Mackie 1973),. La identidad de 

género se desarrolla ya en los primeros años de vida y con ella, los estereotipos de 

género que le acompañan como parte de la socialización del sujeto. A los 2 años el 

sujeto comienza a reconocer su sexo y el de otros sujetos. Una vez establecida esta 

clasificación, se le atribuyen diferentes conductas y roles asociados, como pueden ser 

artículos de ropa, juegos o comportamientos. Esto es debido a que todo ello se 

observa constantemente con una diferenciación de género, como puede ocurrir en las 

tiendas de ropa o los catálogos de juguetes. Hacia los 3 años estas categorizaciones 

son reforzadas por parte de iguales encontrando como los compañeros refuerzan de 

forma positiva cuando un miembro de un sexo realiza juegos que corresponden a su 

estereotipo de género, y de igual manera se critica cuando forma parte de juegos que 

corresponden al estereotipo de género contrario.



En base a esto hay dos perspectivas sobre cómo la identidad de género se desarrolla

de forma temprana con evidencia suficiente que indican cómo la socialización es la

parte determinante de la creación de la identidad de género y la creencia sobre los

estereotipos que los definen.

Por un lado está la Teoría sobre roles sexuales según la cual los sujetos aprenden

sobre  identidad  sexual  según  el  aprendizaje  vicario  de  Bandura  ya  explicado

anteriormente. De esta manera será determinante el ambiente en que el sujeto se

desarrolle,  su  familia,  sus  amigos  y  las  imágenes  del  mismo  sexo  que  estarán

representadas por diferentes medios a lo largo de su desarrollo. 

Por  otro  lado,  la  Teoría  sobre  el  género  relacional  considera  que  los  sujetos  se

desarrollan  de  forma  activa  en  interacción  con  el  medio,  partiendo  de  que  son

individuos únicos con intereses particulares. De esta manera el concepto de género

está  sujeto  a  un  cambio  constante  dependiendo  del  contexto  del  sujeto  y  su

interacción con el ambiente.

Con este marco teórico presente, se hace evidente cómo los estereotipos de género

están presentes en la sociedad, y por tanto, siendo algo aprendido desde la infancia,

fácilmente se podrían equiparar a lo que se ha definido como preconceptos. De la

misma  manera,  estos  preconceptos  de  género  podrían  aparecer  en  forma  de

resistencias  ante  un  proyecto  formativo  como  el  USVReact,  en  el  que  se  busca

redefinir las violencias sexuales, relacionando su origen con la desigualdad de género

y por tanto, buscando identificar las diferentes manifestaciones de esta desigualdad

de género y la manera en que influyen en la generación de estas violencias.

De igual forma, parece lógico considerar que cuando se muestren estas resistencias,

fruto de preconceptos ya adquiridos desde la infancia, no se interiorizará el contenido

de  la  formación  y  por  tanto  estas  resistencias  impedirán  el  aprendizaje  de  los

contenidos que la formación busca difundir.



3. Contexto

El proyecto europeo dentro del cual se enmarca este trabajo de final de grado recibe

el  nombre  de  "Apoyo  a  las  víctimas  de  las  violencias  sexuales  en  el  contexto

universitario”  o  abreviado: USVReact.  Es es  un proyecto  de investigación  europeo

coordinado  por  la  Universidad  de  Brunel  (Londres)  en  el  que  participan  varias

universidades de diferentes países entre las cuales se encuentra la URV. El USVReact

comienza en marzo de 2016 y está co-financiado por la Comisión Europea DG Justicia,

Programa de Derechos, Igualdad y Ciudadanía (línea DAPHNE).

En lo que respecta a la participación de la URV, desde el Seminario Interdisciplinar de

Investigación  Feminista  y  Joventic,  su  fundadora  y  directora  Barbara  Biglia  es  la

coordinadora del proyecto y ha trabajado en la implementación de esta propuesta

europea  en  el  marco  de  las  universidades  catalanas,  junto  con  un  equipo  de

colaboradores/as  y  otras  universidades  asociadas  gracias  a  las  cuales  se  han  ido

realizando diversas formaciones como aplicación de los objetivos del proyecto. 

Los objetivos generales del proyecto son, ante todo, mejorar la primera respuesta

institucional a las revelaciones de violencia sexual por parte de los y las estudiantes

para así poder crear culturas más abiertas y solidarias en las universidades. Para ello

se  propuso  desarrollar,  poner  a  prueba  y  evaluar  formaciones  para  personal

universitario, siguiendo en las formaciones unos modelos innovadores, basados en la

evidencia. Estos modelos de formación y capacitación, al finalizar el proyecto, estarán

disponibles permanentemente y de forma gratuita para que cualquier institución y/o

universidad puedan dar uso de ello.

De esto se desprenden multitud de objetivos específicos como son entender y dar una

primera respuesta a las violencias sexuales en el entorno universitario. Para ello se ha

creado  una  formación  orientada  al  personal  universitario,  en  especial  personal

docente, con el que se busca aumentar la capacidad de la comunidad universitaria

para la protección de los derechos de las personas afectadas por el acoso/violencia

sexual, de acuerdo con la normativa vigente entre las cuales la Ley Orgánica 3/2007,

del 22 de Marzo, por la igualdad efectiva entre mujeres y hombres; la Ley 11/2014,

del  10  de  Octubre,  para  garantizar  los  derechos  de  lesbianas,  gais,  bisexuales,

transgénero e intersexuales y para erradicar la homofobia, la bifobia y la transfobia; y

el Protocolo de actuación en caso de posible acoso de la URV (IT-PGPRL-19-02).



De esta  manera,  los  objetivos  específicos  de  esta  formación  son,  entre  otros,  la

comprensión dentro del entorno de la comunidad universitaria del fenómeno de las

violencias sexuales, pudiendo entender sus diferentes expresiones dentro del marco

de las violencias de género, y en especial, la importancia de las relaciones de poder

dentro de estos fenómenos.

También se busca fomentar  las habilidades de identificación de casos de violencia

sexual  para  poder  reconocer  sus  diferentes  tipologías,  la  importancia  de  la

interseccionalidad y la responsabilidad colectiva, así como la influencia de los roles de

los  diferentes  agentes  implicados.  También  se  pretende  dotar  de  herramientas

formando  en  cuanto  a  las  actuaciones  que  marcan  los  propios  protocolos

universitarios y dar conocimiento de la legislación estatal y autonómica relevante (Ley

Orgánica 1/2004, Ley 5/2008 y 11/2014).

De igual forma se pretende que los y las destinatarios/as de la formación adquieran

competencias  básicas  para  una  primera  actuación  en  situaciones  de  violencias

sexuales,  para  poder  ser  capaces  de  dar  una  primera  respuesta,  desarrollar  las

capacidades de escucha,  cuidado y  acompañamiento  y  entender las  dificultades y

limitaciones  a  la  hora  de  acompañar,  así  como  la  necesidad  de  la  derivación  a

profesionales más especializados.

Uno de los objetivos clave es realizar la revisión de la "primera respuesta" que desde

las universidades se ofrece. Para ello se realizó una auditoría de las políticas y vías de

atención para las víctimas y supervivientes en las universidades asociadas. Además se

buscó crear redes nacionales e internacionales de expertos, agencias especializadas y

personal de sindicatos, así como estudiantes universitarios, para construir y compartir

conocimiento. 

Además  la  formación  tiene  un  carácter  participativo,  en  el  que  las  actividades  a

realizar en grupo son predominantes, encontrándose ejercicios de debate, resolución

de casos y varias dinámicas que fomentan el  aprendizaje de forma experiencial  y

colaborativa con el objetivo de repensar estrategias para hacer frente a las violencias

sexuales,  pudiendo  generar  estrategias  colectivas  creando  redes  de  personas

sensibilizadas  y  facilitando  el  uso  de  los  protocolos  establecidos  dentro  de  cada

universidad. 



El proyecto USVReact se ha basado en investigaciones publicadas por muchos de sus

socios (ver por ejemplo  Alldred & Biglia 2015, Biglia & San Martin 2007, Jackson y

Sundaram 2015, Love et al 2017, Phipps 2009, 2017, Phipps y Smith 2012, Phipps &

Young 2015, Rymer & Cartei 2015), así como el proyecto cofinanciado que se realizó

anteriormente con una temática similar Gap Work, en el que se buscaba capacitar a

profesionales de la juventud para responder a situaciones de violencia de género, y en

el  que  estuvieron  involucrados  muchos  de  los  socios  del  USVReact  (Alldred  et  al

2014).

Para realizar el proyecto se formó un panel de expertos provenientes de todos los

paises socios, muchos de los cuales también publicaron ampliamente en este área

(véase, por ejemplo, Bustelo y Lombardo 2007, Fenton et al 2016, McGlynn, Downes

y  Westmarland  2017,  Sanders-McDonagh  ,  Neville  &  Nolas  2016,  Westmarland  y

Graham 2010).

Además el USVReact se basó en la Directiva de Víctimas de la UE, que exige que las

víctimas sean reconocidas y tratadas con dignidad y respeto, estén protegidas de la

victimización secundaria y tengan acceso a la justicia. 

En cada país se realizó un estudio sobre la prevalencia del problema de la violencia

sexual, y en concreto en el entorno universitario. En el caso de España, la falta de

datos sobre violencia sexual se ha entendido como parte de la invisibilización de dicha

violencia (Toledo y Pineda, 2016). Entre Enero y diciembre de 2016, se denunciaron

7240 casos en la policía (Ministerio del Interior, 2017). Sin embargo, 6067 de esos

casos  permanecen  en  la  categoría  de  "otros  delitos  contra  la  libertad  y  la

indemnización sexuales", que dan poca indicación de su naturaleza.  

Una encuesta de 2015 sobre la violencia contra la  mujer incluyó por primera vez

preguntas sobre la violencia sexual de acuerdo con las recomendaciones de la Agencia

de Derechos Fundamentales (FRA, 2014). Los resultados revelaron que el 24.2% de

las mujeres mayores de 16 años habían experimentado violencia física o sexual en su

vida; 7.2% había experimentado violencia sexual proveniente de alguien que no era ni

ha sido  su  compañero.  El  3,5% de las  mujeres  españolas  había  sufrido  violencia

sexual antes de los 15 años (Ministerio del Interior, 2017).



Si nos centramos en el ámbito universitario, los datos son muy escasos. En 2011, el

proyecto europeo "Violencia de género, acoso y miedo al crimen" recopiló datos sobre

más de 22000 estudiante en Alemania, Italia, Polonia, España y Reino Unido (Feltes et

al., 2012). De los resultados se desprende:

• El 54,2% de los participantes españoles habían experimentado al  menos un

incidente de acoso sexual durante su estancia en la universidad.

• El 53,9% de los participantes españoles habían experimentado al  menos un

incidente de acoso durante su vida de estudiante.

• El 36,7% de los participantes españoles habían experimentado al  menos un

acto sexual  no  deseado durante  su  tiempo en la  universidad (Feltes  et  al.,

2012).

Un  estudio  de  2011  en  España  encontró  que  más  del  50%  de  los  estudiantes

universitarios  consideraban  que  el  abuso  sexual  es  "bastante  frecuente"  o  "muy

frecuente"  en  la  sociedad  española  (Ferrer-Pérez,  Bosch-Fiol  y  Navarro-Guzmán,

2011). 

En  el  estudio  pormenorizado  sobre  las  actuaciones  de  gobiernos  y  universidades

frente a este problema, se encontró multitud de leyes europeas y nacionales que

regulan  este  tipo  de  situaciones.  En  España,  entre  otras  leyes,  la  ley  2014/01

(medidas de protección contra la violencia de género) y el La Ley para la Igualdad

Efectiva entre Hombres y Mujeres (aprobada en 2007) se aplica a las universidades,

pero muchos de los protocolos específicos aún no se han implementado en la mayoría

de las universidades españolas (Valls et al., 2016). Además, la ley de 2014 se centra

principalmente  en  la  violencia  doméstica,  pasando  por  alto  la  violencia  sexual

perpetrada  por  personas  que  no  son  socios  o  exparejas  de  sus  víctimas.  Como

consecuencia, muchas de las medidas y protocolos en las universidades que siguen

esta ley no abordan el tema de la violencia sexual en su totalidad.

Esta y otras legislaciones y protocolos, dejan ver necesidades que son manifiestas en

la sociedad y en especial en el entorno universitario para poder combatir este tipo de

violencias.



En esta  labor  de investigación del  proyecto se encontraron diferentes modelos de

actuación  como pueden ser  un  módulo  en  linea sobre  "Divulgación  estudiantil  de

incidentes  sexuales  no  deseados"  en  el  Reino  Unido,  desarrollado  por  Coventry

University y Rape Crisis, que está disponible para su compra.

Además,  este  proyecto  se  ha  basado  en  modelos  de  Estados  Unidos  donde  la

formación  y  la  divulgación  está  más  desarrollada  y  cuyo  objetivo  general  es

proporcionar  información  sobre  violencia  sexual,  abordar  conceptos  erróneos

comunes, explicar los motivos y las limitaciones de la divulgación y aconsejar sobre

cómo apoyar a los supervivientes.  Para ello se apoya en diversos tipos de formación y

actividades  como  pueden  ser  juegos  de  roles,  debates,  viñetas,  preguntas  y

presentaciones  diseñadas  para  abordar  preconceptos  y  estereotipos  y  evaluar  el

conocimiento sobre el tema. En definitiva, se ha puesto un interés especial en aplicar

una pedagogía  con un enfoque práctico  y  creativo donde las  experiencias  formen

parte del aprendizaje. 

Las  razones  fundamentales  para  llevar  a  cabo  este  proyecto  pasan  por  varias

cuestiones que forman parte de la realidad actual del entorno universitario. Por una

parte, las jóvenes estudiantes están particularmente en riesgo de violencia de género

y  sexual  (Amurrio  &  Larrinaga  2010a,  Biglia  &  Velasco  2012,  Feltes  et  al  2012,

Marshall  2014,  Phipps  &  Smith  2012,  Schroeder  2014)  y  los  estudiantes  están

insuficientemente atendidos en términos de servicios de apoyo (Feltes et al  2012,

Phipps  &  Smith  2012,  Sundaram  2014a,  2014b).  La  falta  de  procedimientos

institucionales claros, vías de atención y apoyo adecuado puede producir victimización

secundaria entre quienes sufren violencia sexual o de género (Orchowski & Gidycz

2012, Phipps & Smith 2012, Phipps & Young 2014a, 2014b, Marshall 2014).

Es por esto que desde el  proyecto USVReact,  desarrollaron, probaron y evaluaron

modelos de formación innovadores para el personal de la universidad con el fin último

de mejorar  la "primera respuesta" que las instituciones dan a las revelaciones de

violencia sexual de los estudiantes. 

Para ello, se concretaron los objetivos del proyecto en diversas acciones:

• Investigación previa a la acción: según la cual se revisaron las políticas y las

vías de atención de la violencia sexual en las instituciones



• Formación: se diseñó una formación personalizada para cada contexto cultural

de  los  centros  asociados,  se  llevaron  a  cabo  diversas  formaciones  con  el

objetivo de formar a 80 empleados por cada institución, y se buscó crear una

red permanente de recursos y personas sensibilizadas y recursos para poder

actuar de forma adecuada en una "primera respuesta".

• Investigación posterior a la acción: aquí es donde se enmarca este trabajo de

fin de grado, ya que se trata de la evaluación por parte de los socios de las

formaciones  realizadas  y  metaánalisis  de  las  evaluaciones  para  identificar

factores de éxito, obstáculos y otros aprendizajes. En este caso, este trabajo

se ocupa de analizar cómo fueron las formaciones en función a dos valores

concretos (resistencia y efecto) y utilizando como fuente de información las

fichas rellenadas por las formadoras.

• Difusión:  Compartir  con  otras  instituciones  información  sobre  modelos

exitosos.

  

• Legado: Crear una red en línea sostenible en la que se trabajen las violencias

sexuales dentro y fuera de las universidades y especialmente centrada en el

entrenamiento de una "primera respuesta".

Cabe destacar que en el entorno de la Universitat Rovira y VIrgili,  el protocolo de

violencia sexual solo es aplicable si un miembro del personal está involucrado, por lo

que no cubre casos de violencia sexual entre estudiantes. De esta manera desde el

proyecto se detectó esto y se realizó la recomendación de que la información sobre el

protocolo de violencia sexual se haga pública en una página web y mediante folletos

distribuidos entre nuevos estudiantes y personal, ya que esto es algo que en otras

universidades  está  totalmente  visible  y  accesible  para  los  alumnos.  También

recomendaron que la capacidad de primera respuesta se implementara en toda la

institución. 

 

Las formaciones dentro de la URV se materializaron en una puesta en práctica con 65

participantes y dos formadoras en todo momento coordinadas y apoyadas por Barbara

Biglia. La formación fue totalmente voluntaria y constaba de dos sesiones de 5 horas,

divididas en 4 Bloques teóricos:



 

• El bloque 1 ¿qué son las violencias sexuales?

• El bloque 2. ¿cómo se configuran las violencias sexuales en las universidades?

• El bloque 3. Agentes activos y respetuosos en el  abordaje de las violencias

sexuales.

• El  bloque  4.  Herramientas,  servicios  y  estrategias  para  dar  una  primera

respuesta.

A lo largo de la formación predominarán las metodologías participativas y reflexivas,

así como parte de exposición teórica sobre el estado de la situación y la normativa

vigente. 

El objetivo de este trabajo de final de grado será realizar un estudio de unas fichas

que rellenaron las formadoras después de cada sesión de formación en las que se

recoge información cuantitativa y cualitativa sobre cómo valoran diferentes aspectos

de dicha formación. 

Estas  fichas miden multitud de variables.  En el  presente estudio nos centraremos

concretamente en (1) la variable "resistencias percibidas" por parte de la formadora y

la de (2) "efecto e interiorización de ideas", medidas de forma cuantitativa. De esta

manera  se  plantea  la  siguiente  hipótesis:  a  mayor  resistencias  percibidas  por  la

formadora, se informará de menor percepción de efecto e interiorización de ideas por

parte de los participantes.

4. Metodología

Con una muestra  de 65 personas formadas de las  cuales  10 eran hombres y 55

mujeres. 16 PAS, 15 PDI y 34 eran estudiantes. Todas las personas que realizaron la

formación se inscribieron previamente a ella de forma voluntaria. Todos pertenecían al

ámbito universitario y de la enseñanza. 



Para la obtención de la muestra se emplearon diversos métodos de difusión como son

el mailing, utilizando listas de contactos vinculados a la URV, así como el empleo de

cartelería y difusión por diferentes redes sociales. Cabe destacar que esta forma de

obtención de la muestra genera una muestra aleatoria y variable debido a su carácter

voluntario. Así la muestra estaba repartida como se ve en el siguiente gráfico:

Figura 1: Distribución general de la muestra en base a su ocupación 

La muestra se divide a su vez en 8 grupos correspondientes a las 8 formaciones que

se llevaron a cabo en la URV y sobre las que se han analizado los datos, los cuales no

cumplen con una distribución equilibrada en el  número de participantes debido al

carácter voluntario de la formación. De esta manera los grupos oscilaron entre los 6 y

10 participantes, creando grupos mezclados de estudiantes, PAS y PDI, en función de

las  inscripciones  que  se  realizaran.  El  número  de  participantes  por  grupo  fue  el

siguiente:
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Figura 2: Distribución de número de participantes en los diferentes grupos

Además hubo mucha variabilidad en cuanto a la formación de los grupos, que de

nuevo, al ser una formación de carácter voluntario, la composición de los grupos se

creó en funciónde las inscripciones de los participantes, por lo que de ninguna manera

se empleó ninguna técnica para que el reparto del  tipo de participantes, divididos

como PAS, PDI y estudiantes, estuvieran equilibrados en los diferentes grupos. Por

este motivo los grupos quedaron repartidos de la siguiente manera según los perfiles:
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En el grupo 1 podemos observar cómo la totalidad de los participantes eran PAS, ya

que en un primer momento se dirigió la formación a ellos y el total del grupo fueron 8

participantes.

En el  Grupo 2 podemos observar  como la mayoría de los  participantes eran PDI,

seguidos de los estudiantes y dejando a la figura de PAS con menor representación en

este grupo. El número total de participantes fue de 6 personas.
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En el Grupo 3 podemos observar como el grupo con mayor representatividad en esta

formación fue el de estudiantes, manteniéndose en igual número de asistentes en este

caso el grupo de PAS y PDI. El total de participantes en esta formación fue de 7

personas.

En el Grupo 4 se observa como el mayor porcentaje de participación viene dado por

los estudiantes, quedando con menor representación el grupo de PAS y con la menor

representación el grupo de PDI. El total de participantes en esta formación fue de 10

personas.
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En el Grupo 5 la mayoría de participantes fueron estudiantes, dejando la minoría para

la representación de PDI y no encontrándose ningún PAS participando en la formación.

El total de personas formadas en este grupo fue de 6 participantes.

En el Grupo 6 tampoco se vio representada la figura de PAS. Además la mayoría de

participantes siguió siendo la de estudiantes y estuvieron presentes también aunque

en menor medida un grupo de PDI. El total de personas en esta formación fue de 10

personas.
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En  el  Grupo  7  vuelven  a  verse  representados  todos  los  colectivos  objetivo,

encontrando  una  mayoría  de  estudiantes,  seguido  por  los  PDI  y  en  menor

representación el colectivo de PAS. El total de personas formadas durante este grupo

fue de 9 participantes.

En el  Grupo 8,  último grupo de formaciones dentro  de la  URV,  hubo mayoría  de

estudiantes, seguidos por PDI y una pequeña representación del colectivo PAS. El total

de personas formadas durante esta sesión fue de 9 personas.
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En  cuanto  a  las  formaciones,  éstas  se  realizaron  en  dos  sesiones,  en  dos  días

diferentes, con una duración de 5 horas cada una. Tras cada sesión, la formadora

rellenó las diferentes fichas sobre la valoración de esa formación en cuestión (ver

Anexo 1). En estas fichas se recogen, en primer lugar, datos del momento en el que

se rellena como puede ser, en qué fecha se realiza la formación, en qué centro, qué

formadora la imparte, número de asistentes, etc. Posteriormente hay un cuadro de

evaluación de tipo cuantitativo en el que se ha de valorar las características del grupo.

Además hay varios apartados en los que la información que se recoge es de tipo

cualitativa, permitiéndose a la formadora volcar sus observaciones sin restricciones. 

En este trabajo, el objetivo se centra en los cuadros que valoran cuantitativamente

cada  ejercicio  de  la  formación,  y  concretamente  analizaremos  el  ítem  sobre

resistencias que dice: "¿Ha habido resistencias del  grupo o de algunas personas?"

para evaluar la parte de resistencias observadas por la formadora, y el ítem sobre

efectos  que  dice:  "¿Crees  que  ha  tenido  efecto  sobre  las  participantes  y  se  han

interiorizado  algunas  ideas?",  partiendo  siempre  de  la  premisa  de  que  todas  las

informaciones recogidas son las observaciones de las talleristas. 

Ambos ítems, resistencia y efecto, están planteados siguiendo una escala tipo Likert

en la que 1 es poco o nada y 5 es mucho, quedando así la puntuación 3 como neutra. 

Para facilitar la interpretación de los datos, se tomó la decisión de girar la puntuación

del ítem de resistencias siendo así  una puntuación de 5 correspondiente a poca o

ninguna  resistencia  observada  y  la  puntuación  de  1  como  bastante  o  muchas

resistencias  observadas.  De esta  manera  nuestra  hipótesis  se  centraría  en  que  a

mayor  puntuación  del  ítem de  resistencias,  mayor  puntuación  del  ítem de  efecto

observado, esto es, a menor resistencia, mayor efecto.

Además se tendrá en cuenta la información cualitativa recogida por la formadora, con

el objetivo de poder entender las puntuaciones cuantitativas y pudiendo utilizarla de

forma ilustrativa, pero nunca como fuente de información explicativa.

Para analizar los datos se elaboraron tablas empleando el software de Open Office y

para analizar los datos se utilizó el programa de IBM SPSS. 



5. Resultados

En un primer momento y para realizar un estudio general de las características de las

puntuaciones,  se  observaron  los  estadísticos  descriptivos  de  ambas  variables

(Resistencia y Efecto) obteniendo la siguiente tabla:

Estadísticos
Resistenci

a

Efecto

N Válido 72 72
Perdidos 0 0

Media 4,24 4,13
Mediana 5,00 4,00
Moda 5 4
Desviación estándar 1,239 ,821
Asimetría -1,471 -1,023
Error  estándar  de

asimetría
,283 ,283

Mínimo 1 1
Máximo 5 5

Teniendo en cuenta que las puntuaciones oscilan entre 1 y 5, a primera vista no se

observan grandes diferencias entre las dos variables. 

Por otro lado si estudiamos el tipo de distribución de la muestra podemos observar en

los siguientes gráficos que en lo correspondiente a la muestra estamos en ambas

variables ante una distribución con una gran asimetría negativa



Debido a los datos observados hasta el momento y a el tamaño de la muestra, se

decide en este momento adoptar un criterio conservador en cuanto a la interpretación

de los datos y las pruebas estadísticas a aplicar.

Por ello para analizar las diferencias en general de los datos obtenidos se realiza la R

de  Spearman  obteniendo  como  resultado  una  significación  de  0,089  y  pudiendo

afirmar de esta manera que las diferencias observadas en general en los datos, no son

significativas.

Correlaciones
Resistenci

a

Efecto

Rho  de

Spearman

Resistenci

a

Coeficiente  de

correlación
1,000 ,202

Sig. (bilateral) . ,089
N 72 72

Efecto Coeficiente  de

correlación
,202 1,000

Sig. (bilateral) ,089 .
N 72 72

Para  buscar  comparar  los  resultados  un poco  más,  se  recategorizó  las  diferentes

puntuaciones convirtiéndose las puntuaciones 1 y 2 en baja, las puntuaciones 4 y 5 en

alta y las puntuaciones de 3 en media. De esta manera las comparaciones entre las

variables Resistencia y Efecto se podían observar así gráficamente:



* Donde el color gris representa una puntuación baja (1 y 2), el verde representa una puntuación neutra

(3) y el azul representa una puntuación alta (4 y 5).

A primera vista y a pesar de no obtener significación en la prueba de Spearman, se

observa en los gráficos que el área marrón correspondiente a las puntuaciones bajas,

comparte en ambos casos una gran parte de la distribución por lo que a priori podría

significar que en hay una relación directamente proporcional entre las puntuaciones

de resistencia y de efecto en cuanto a las puntuaciones bajas. Esto correspondería a

la  afirmación de que a mayor resistencia percibida por  la  tallerista,  menor efecto

observado en los participantes. 

Aprovechando la recategorización de las variables, se aplicó un Chi cuadrado cuyo

resultado no pudo comprobarse al obtener una puntuación menor de 5 en el 66% de

las puntuaciones.



Para poder estudiar un poco más esta correlación, a continuación se analizaron las

relaciones  entre la variable Resistencia y la variable Efecto teniendo en cuenta los

resultados según los Bloques temáticos del curso. A priori se observan los siguientes

gráficos:

En este gráfico se observan las diferencias en puntuaciones según la resistencia y el

efecto en los diferentes bloques temáticos de la formación.

- Resistencia - Efecto Bloque 1:
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- Resistencia - Efecto bloque 2:

- Resistencia y Efecto bloque 3:

- Resistencica y Efecto bloque 4:



En un primer momento se aplicó un ANOVA, donde según los resultados indicados se

observa más resistencia (menores puntuaciones) en el bloque 1 y 2 que en el 3 y el 4.

En cuanto al efecto, el bloque 3 aparece puntuado como el que más efecto tiene, y el

bloque 2 como el de menos efecto. 

Al  realizar  el  ANOVA,  la  información  que  nos  proporciona  es  que  la  relación  es

significativa, pero la prueba de Levene dice que no hay homogeneidad de varianzas,

por lo que se procede a aplicar Welch, que al ser más conservador, indica que no hay

significación en la correlación Resistencia y Efecto según los diferentes bloques.

Visto esto, pasamos a estudiar la correlación entre Resistencia y Efecto según los

Grupos, a primera vista las gráficas que obtenemos son las siguientes:
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En este caso, en cuanto al efecto, como en el caso anterior, la prueba de Levene nos

dice que las varianzas no son homogéneas por lo que aplicamos Welch que en este

caso indica que si hay diferencias significativas. En concreto entre el grupo 6 y los

grupos 1, 7 y 8.

En cuanto a las resistencias, para realizar el análisis hemos eliminado el grupo 5 y 6

por tener unas puntuaciones máximas constantes, lo cual indica ausencia total  de

resistencias y por tanto una varianza 0 que no nos permitiría analizar los datos.

Aplicando  un ANOVA y en concreto la prueba de Welch debido a que no se observa

homogeneidad  de  varianzas,  a  pesar  de  que  se  observan  diferencias,  no  son

significativas. 

6. Conclusiones

Habiendo observado los datos anteriores podemos concluir que en el caso del grupo 6

se confirma la hipótesis ya que se han obtenido diferencias significativas en cuanto al

efecto, mostrándose significativamente superior en las puntuaciones de efecto que

otros grupos y además obteniendo una puntuación mínima en cuanto a resistencias.

De esta manera podríamos afirmar que sólo en el caso del grupo 6, el indicativo de

que  no  hubiera  ninguna  resistencia  percibida  por  parte  de  la  tallerista,  parece

correlacionar con una mayor puntuación significativa respecto a los otros grupos en

cuanto a lo que el efecto observado se refiere.

Cabe resaltar, que gracias a los datos cualitativos facilitados por las fichas rellenadas

por  las  tallerista,  sabemos  que  a  diferencia  de  otros  grupos,  el  grupo  6  estaba

formado por participantes que se conocían previamente y donde hubo un clima de

mucha confianza entre los participantes. Sería interesante para posteriores estudios

ver cómo la confianza entre participantes y un buen clima durante la formación puede

llegar a influir en los efectos de los aprendizajes.

Es  importante  mencionar  que  en  el  resto  de  los  grupos,  aunque  las  diferencias

apuntan a confirmar la hipótesis inicial, no se encuentran diferencias estadísticamente

significativas para poder afirmarlo. Esto también puede ser debido a el tamaño de la



muestra y la distribución observada en las diferentes puntuaciones. Sería interesante

poder ampliar el tamaño de la muestra para observar qué pasa con los resultados y si

se pueden obtener unas diferencias que sean significativas.

Es interesante apuntar que en este caso, la muestra, por su tamaño y su forma de

selección, no resulta significativamente representativa de la población, por lo que de

cara a  posteriores  estudios sería  conveniente  tratar  de equilibrar  el  reparto de la

muestra por grupos así como la selección de la muestra y el tamaño, para así poder

obtener muestras más representativas y con mayor significación estadística.

A modo de reflexión, cabe destacar el bajo nivel de resistencias observado en todos

los grupos. Para tener en cuenta este resultado, hay que valorar que los participantes

que  acudieron  a  esta  formación  lo  hicieron  de  forma  totalmente  voluntaria.  Esto

quiere  decir  que  de  una  forma  u  otra  estaban  interesados/as  en  el  tema  y

probablemente ya conocían una perspectiva de género igualitaria similiar al enfoque

utilizado  en  esta  formación.  Sería  interesante  por  tanto  realizar  un  estudio  de

resistencias  en  una  muestra  que  realizara  la  formación  sin  previa  inscripción

voluntaria para que fuera mayor su representatividad respecto a la población y así

poder extrapolar los resultados en cuanto a esta variable.  
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8. Anexos

1. Fichas talleristas

















2. Cartel de difusión para la formación


