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ausencia de mujeres como protagonistas en la historia. 
Autores como Fernández Valencia (2004, 2006), Pagès y 
Sant (2012) y Marolla (2015) se han preocupado de cómo, 
desde las estructuras patriarcales, se ha incluido/excluido 
a las mujeres y su historia, a la diversidad de género en la 
enseñanza de las Ciencias Sociales, en la formación del 
profesorado, en el currículo y en los libros de texto. 

Cada día existen más investigaciones planteadas desde la 
didáctica que incluyen y problematizan la presencia/au-
sencia de las mujeres en la historia, tanto en la formación 
como en las prácticas. No obstante, en su mayoría no se 
han preocupado de la relación que existe entre lo que dice 
y lo que hace el profesorado en torno a tales problemas en 
sus clases. En consecuencia, en este trabajo se plantean 
los siguientes objetivos:

1. Interpretar y comprender el discurso del profesorado 
sobre la inclusión de las mujeres y su historia, y contras-
tarlo con las prácticas que realizan.
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Resumen. El siguiente artículo reflexiona sobre las concepciones de algunos profesores y profesoras de Historia chilenos con respecto a la inclusión 
de las mujeres como sujetos históricos en las prácticas que realizan. La investigación está construida como un estudio de casos en donde se dio 
énfasis a las ventajas y limitaciones que el profesorado identificaba. Las conclusiones del estudio se orientan a plantear los desafíos y las transforma-
ciones que deberían ocurrir, según los y las participantes, para que con la inclusión del sujeto histórico mujer en las aulas se puedan generar cambios 
sociales con respecto a las problemáticas de género. 
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Abstract. This article reflects on the conceptions of some Chilean history teachers about the inclusion of women in the historical content of their 
teachings. The research is constructed as a case study, with emphasis on the advantages and limitations identified by the teachers. The conclusions of 
the study refer to the challenges and transformations that should occur, according to the participants, so that, by including women in history taught 
in the classroom, social changes related to gender problems could be generated. 
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INTRODUCCIÓN

Desde distintos sectores educativos se ha planteado que la 
educación debe promover la inclusión de las problemáticas 
de género en las prácticas del profesorado. Trabajos como 
los de Levstik y Barton (1997), Crocco (2008), Fernández 
Valencia (2004), McIntosh (1983) y Woyshner (2002) afir-
man que las problemáticas de las mujeres y de género no 
se incluyen en la enseñanza de las Ciencias Sociales ni en 
la formación del profesorado. Algunos sectores ligados a 
los estudios de género y enseñanza (Britzman, 2002; Tal-
burt y Steinberg, 2005) dicen que para que se incluya a la 
mujer como sujeto histórico deberían problematizarse las 
estructuras heterosexuales de la sociedad, las cuales han 
consolidado la normalización y la reproducción de las 
identidades hegemónicas de hombres por encima de las iden-
tidades de las mujeres (Foucault, 2008). 

En la didáctica de las Ciencias Sociales han existido al-
gunos estudios que se han preocupado del problema de la 
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2. Analizar, reflexionar y comprender las ventajas y las 
limitaciones en la inclusión de las mujeres y su historia 
en los programas de formación del profesorado y en las 
aulas de secundaria.

MARCO METODOLÓGICO

La metodología utilizada se enmarca en el paradigma 
cualitativo. Este tiene como objetivos comprender situa-
ciones complejas (Álvarez-Gayou, 2003; Stake, 2007; 
Simons, 2011). Dentro del paradigma cualitativo, Álva-
rez-Gayou (2003) entiende que la preocupación se en-
marca en los grupos silenciados y en los problemas vin-
culados a la acción y la crítica social.

En la investigación utilizo tanto la teoría crítica (Álva-
rez-Gayou, 2003; Cohen et al., 2007) como la teoría so-
bre metodología de investigaciones feministas (Cohen et 
al., 2007). Me interesa el aporte de ambas perspectivas 
desde las coincidencias existentes a la hora de destacar y 
potenciar la voz, la emancipación y la igualdad de los 
grupos oprimidos. La investigación se sitúa en el campo 
transformador (Creswell, 2014). Tal perspectiva entrelaza 
los aspectos políticos, el cambio y la lucha por hacer 
frente a la opresión (Mertens, 2010). Creswell (2014) dice 
que estos enfoques se enmarcan en las perspectivas femi-
nistas, la teoría queer y la teoría crítica, entre otras, que 
pretenden establecer un marco de justicia social. 

La investigación se ha desarrollado mediante el estudio 
de casos (Stake, 2007; Simons, 2011). Siguiendo a Cohen 
et al. (2007), el enfoque del estudio de casos de la inves-
tigación es de tipo exploratorio e interpretativo (Simons, 
2011). La finalidad es comprender el objeto de estudio o 
fenómeno, examinando las concepciones iniciales y esta-
bleciendo categorías frente a contextos problemáticos y 
complejos. 

El diseño de la investigación está formado por la conjun-
ción de lo definido por Smyth (1989). El autor plantea 
una secuencia de cuatro fases: descripción (¿qué suce-
de?), información (¿qué significa?), confrontación (¿por 
qué sucede?) y reconstrucción (¿cómo podría ser dife-
rente?). Por tanto, las fases establecidas para el estudio 
son:

1) Fase analítica, basada en la fase descriptiva de Wolcott 
(1994) y en la fase de análisis de Smyth (1989). 

2) Fase interpretativa crítica, basada en la fase de análisis 
de Wolcott (1994) y en las fases de confrontación de 
Smyth (1989).

Los participantes en el estudio son tres profesores y una 
profesora de Historia que trabajan en Santiago de Chile. 
Los criterios para su elección se enmarcan en las defini-
ciones de Simons (2011), según el cual aquella debe 
efectuarse teniendo en cuenta: 1) la facilidad para acce-
der y permanecer en el campo; 2) la existencia de diversos 
procesos, programas, interacciones y personas; 3) la posibi-
lidad de establecer una buena relación con los informan-
tes; 4) la posibilidad de asegurar la calidad y credibilidad 
del estudio; 5) la ubicación geográfica, y 6) la disposi-
ción de las instituciones y las personas que vayan a par-
ticipar.

La elección de los participantes, siguiendo a Simons (2011) 
y Stake (2007), no pretende generalizar ni representar el 
rubro de todos y todas las profesoras de Historia. Al con-
trario, se pretende explicar, relacionar y comprender la 
información que entregan, las distintas perspectivas que 
plantean, y las posibilidades y obstáculos que comentan 
sobre el objeto de estudio. La siguiente tabla recoge los 
nombres de los y las participantes: 

Tabla 1. El profesorado entrevistado  
de las escuelas de Santiago de Chile

Nombre Escuela Experiencia laboral

Paula Concertada mixta Menos de 5 años

Luis Pública mixta Menos de 5 años

Marcos Pública de hombres Menos de 5 años

David Pública de mujeres Menos de 5 años

MARCO TEÓRICO

Para comprender el problema planteado partimos del pa-
radigma crítico y de los trabajos de Apple (1991) y Bar-
ton (2002), quienes proponen que las ideologías domi-
nantes han construido los currículos y han planteado una 
formación basada en la cultura hegemónica. Los prota-
gonistas que destacan son los hombres poderosos, las 
élites y quienes controlan la economía y el gobierno. Bar-
ton (2002) agrega que los programas y la formación del 
profesorado buscan el mantenimiento del statu quo, con-
trolado por las élites que se encuentran en el poder. Esto 
provoca que la visión y el tratamiento que se da a la his-
toria y sus protagonistas sean pasivos, reduciendo las po-
sibilidades de participación para los y las alumnas (Boni-
lla y Martínez, 1992). 

Siguiendo a Woyshner (2002), la inclusión de las mujeres 
como sujetos de la historia no puede ocurrir si no se pro-
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duce antes un cambio de los enfoques del aprendizaje y 
de la enseñanza de la historia. Principalmente deben 
cuestionarse las estructuras androcéntricas que existen 
en las escuelas, en la formación y en las prácticas que 
realiza el profesorado. La construcción hegemónica y pa-
triarcal (García et al., 1993) ha provocado que la vida de 
los y las explotadas, las y los oprimidos, la vida, en gene-
ral, de hombres y mujeres corrientes esté ausente de los 
programas.

La perspectiva de género de la investigación

En la investigación me posiciono en los planteamientos 
de los estudios de género y sexualidad desde corrientes 
posestructuralistas. Giroux (2003) cuestiona el moder-
nismo y sus categorías conceptuales. Los planteamientos 
del autor nacen desde la crítica y la posibilidad para que 
la educación se construya desde los grupos subordinados 
y excluidos a fin de comprender sus problemas y sus his-
torias. 

Entiendo las identidades y los discursos que plantea el 
profesorado desde la teoría queer (Butler, 2006), donde 
se propone la subversión de las categorías de género des-
de la desnaturalización de las identidades. Brah (2011) 
afirma que las identidades no son fijas ni responden a 
procesos biológicos, sino que obedecen a la construcción 
a través de múltiples relaciones jerárquicas entre los dis-
tintos y las distintas agentes de la historia (Scott, 2008). 
Butler (2006) y Foucault (2008) afirman que las identi-
dades se construyen dentro de las interacciones de los 
discursos y el poder. 

Autores como Bourdieu (1981), Foucault (2008) y Butler 
(2006) han reflexionado sobre los conceptos de repro-
ducción, hegemonía y jerarquías de género desde las 
perspectivas feministas posestructuralistas. Coinciden 
en que las estructuras de etnia, género y clase, y sus inte-
racciones, condicionan los discursos que se transmiten. 
Para Butler (1999), tales interacciones están determina-
das por las convenciones heterosexuales.

Algunas teóricas (Butler, 2006; Wittig, 2006) coinciden 
con Foucault (2008) al plantear que el género actúa como 
una forma de poder social que produce el campo inteligi-
ble de los sujetos e instituye el género binario. Butler 
(1999; 2006) está de acuerdo con Foucault (2008) y coin-
cide en reconocer que el género es una construcción so-
cial formada por el poder y el saber, y agrega que la crí-
tica debe visibilizar cómo operan, cómo se construyen y 
cómo se instauran estas estructuras. En el área de la his-
toria, Scott (2008) plantea que se ha escrito excluyendo a 
las mujeres y los estudios de género debido a que la cul-

tura ha sido patriarcal. Agrega que la masculinidad con-
figura sus símbolos y prácticas, los cuales excluyen las 
acciones de las mujeres. Si se las incluyera, equivaldría a 
reconocer que ellas en sus subjetividades están en los 
mismos niveles que el patriarcado (Butler, 2006).

Scott (2008) dice que los términos que designan al géne-
ro y a las mujeres no están establecidos, sino que están en 
constante proceso de producción, reproducción y trans-
formación. La conciencia de género y de su construcción 
es un logro alcanzado por medio de las experiencias his-
tóricas y de las contradicciones del patriarcado, el colo-
nialismo y el capitalismo. Butler (2006) afirma que la 
finalidad de los estudios de género no debe ser solo apor-
tar teoría, sino que debería ser la transformación de las 
desigualdades sociales. 

Scott (2008) plantea que se debería llevar a cabo —desde 
lógicas posestructuralistas— políticas de género radica-
les, que deconstruyan lo instaurado en torno a la igual-
dad, la diferencia y el género. Las mujeres como sujetos 
históricos, la historia de las mujeres, la historia feminista 
o la historia de los géneros, no se debe remitir al recuento 
de las grandes obras realizadas por las mujeres, sino a la 
exposición crítica de aquellas acciones silenciadas del 
género. La escuela y la sociedad se han construido desde 
la diferencia. Tanto las disciplinas como los contenidos 
se han elaborado desde las estructuras de prejuicios y los 
estereotipos de género. Hubbard (2013), Subirats (2001) y 
Vázquez (2003) afirman que se debe repensar y subvertir 
la construcción de la enseñanza y de la formación, con el 
objetivo de crear espacios de igualdad y diferencia que 
den cabida a todas las voces. 

Las investigaciones sobre la formación  
y las prácticas del profesorado para incluir  
a las mujeres como sujeto histórico

Ladson-Billings (1996) afirma que, actualmente, la for-
mación no considera a las mujeres, su historia ni las pers-
pectivas de género. Sostiene que el profesorado actúa 
como un agente en la transmisión de los estereotipos, los 
prejuicios y las desigualdades de género. Se debería pro-
poner alternativas de transformación en la formación y 
en las prácticas que realiza el profesorado. Hubbard (2013) 
y Vázquez (2003) coinciden en que las prácticas del pro-
fesorado están basadas en el androcentrismo, los este-
reotipos sexuales y la universalización de valores mas-
culinos. 

Benavente y Núñez (1992) plantean que la ausencia de las 
mujeres como sujetos históricos en las prácticas es debi-
da a que el profesorado tiende a enseñar desde el modelo 
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«más valorado socialmente», o sea, desde el masculino. 
Lo que provoca que, implícitamente, se transmitan je-
rarquías sexuales y se reafirmen los patrones de las dife-
rencias de género. Cummins (2001) comenta que si la 
formación incluyera a las mujeres se podría incentivar a 
los y las estudiantes a que se empoderen y se comprome-
tan con transformaciones tanto dentro como fuera del 
aula.

Crocco (2002) considera que las mismas relaciones que 
se generan en el aula son un indicador de las construccio-
nes basadas en los prejuicios de la diferencia de género. 
Crocco (2010) y Fernández Valencia (2004) plantean que, 
para trabajar con las mujeres como sujetos históricos, de-
ben existir cambios de enfoques en las prácticas realizadas. 
Heimberg (2005), al respecto, afirma que las prácticas del 
profesorado deben favorecer e impulsar un discurso que 
potencie la inclusión, la empatía y los espacios para que 
todas y todos los alumnos se identifiquen con la historia 
y de esa manera se empoderen en la sociedad. 

Benavente y Núñez (1992), Fernández Valencia (2006) y 
Tomé y Rambla (2001) afirman que el profesorado debe 
reflexionar sobre las problemáticas de género y el sexis-
mo que existe en las escuelas. Vázquez (2003) argumenta 
que si el profesorado no adopta nuevas perspectivas para 
incluir a las mujeres como sujetos históricos, la enseñan-
za y el aprendizaje continuarán reproduciendo los este-
reotipos y los prejuicios de género. 

RESULTADOS

Las concepciones y las prácticas del profesorado 
sobre la inclusión de las mujeres como sujetos  
históricos en la enseñanza de la Historia  
y las Ciencias Sociales

El profesorado afirma que durante su formación no ha 
trabajado con las mujeres como sujetos históricos, ni 
ha trabajado la historia de las mujeres. Luis cuenta que 
durante un curso estudió algunos aspectos, si bien no fue-
ron significativos: «En mi generación […] estaban orien-
tados más a la historia social, la historia política antigua 
[…]. No había ninguno orientado a la historia de mujeres» 
(16/12/2014). En general, el profesorado coincidió en que 
la formación no les proporcionó las herramientas didácti-
cas, pedagógicas o historiográficas para incluir a las mu-
jeres como sujetos en los cursos de historia. 

Marcos y David afirman que su formación estuvo enfo-
cada específicamente en la labor del historiador. Según 
Marcos, los cursos estaban organizados:

«[…] en virtud de la cronología […] encontrabas his-
toria antigua, historia medieval, estoy pensando en el 
contexto universal, y luego pasabas a la historia mo-
derna, contemporánea y así transcurrían dos años y 
medio de enseñanza universitaria» (23/12/2014). 

Marcos dice que la inclusión de las mujeres como sujetos 
históricos, desde perspectivas críticas en la formación, 
podría fomentar el desarrollo de procesos reflexivos y 
problematizadores sobre las construcciones y las estruc-
turas de la sociedad. David, Paula y Luis coinciden con 
lo que plantea Marcos, y ahondan en la necesidad de dar 
importancia a la inclusión, desde perspectivas críticas.

Marcos dice que la inclusión en la formación profesional 
tiene relación con la visibilización de las mujeres como 
sujetos de la historia:

[…] reconocer y efectivamente desarrollar una cierta 
empatía con el rol de la mujer y reivindicar el rol de la 
mujer en la actualidad. Pero para mí, desde el punto 
de vista histórico, esto tiene que venir desde una rei-
vindicación histórica [sic] […] lo importante sería que 
también se tradujera en prácticas de aquellos acadé-
micos que están llamados a hacer formación de pro-
fesores, para así permear a las futuras generaciones 
de docentes [...] (23/12/2014).

Para David es fundamental que en la formación y en las 
prácticas el profesorado reflexione sobre lo que está rea-
lizando y sobre los discursos que está transmitiendo so-
bre los personajes:

[…] tú me estás dando, incluso una idea de que noso-
tros, como colegio, en historia podríamos replantear 
muchas cosas enfocadas en el tema de la mujer, quizá 
plantear algún taller, plantear que por nuestra cuenta 
pudiéramos incluir temáticas en todas las unidades 
relacionadas con la mujer (9/12/2014).

Las ventajas y las limitaciones de la inclusión  
de las mujeres como sujetos históricos en la enseñanza

El profesorado plantea que la principal ventaja de la inclu-
sión de las mujeres como sujetos históricos sería la trans-
formación social con respecto a los estereotipos y a los 
prejuicios que se han construido entre los géneros. La 
inclusión debería propiciarse desde las prácticas que rea-
lizan y desde las problemáticas que han experimentado 
las mujeres. Marcos reflexiona y dice que de esa manera 
«[…] las generaciones posteriores entonces ya no ten-
drían esta condición misógina sobre la construcción his-
tórica» (23/12/2014).
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David comenta que para él la inclusión y el trabajo desde 
tales perspectivas contribuyen a transmitir modelos que fo-
mentan la construcción de identidades alternativas a las tra-
dicionales. Si la identidad se forma a través de los discursos 
sobre los roles que se han transmitido sobre las mujeres: 

«[…] el caso mío, que yo le hago clases a puras mu-
jeres (sic), yo creo que el tema de la identificación 
[…] ellas se puedan ver identificadas, como una clase 
social o como género […]» (9/12/2014).

Luis dice que una de las principales ventajas de la inclu-
sión de las mujeres como sujetos históricos sería la de ge-
nerar transformaciones en las estructuras machistas de la 
sociedad. Se debe realizar esfuerzos para reflexionar so-
bre los protagonistas de la enseñanza y bajo qué modelos 
se hacen visibles: «[…] es el camino más factible de gene-
rar esos cambios, porque hay un machismo bien enraiza-
do en la cultura chilena y latinoamericana en general» 
(16/12/2014). Reflexionar sobre los discursos bajo los cua-
les se trabaja el tema de las mujeres desde la historia, con-
tribuiría a generar transformaciones sociales en relación 
con la marginación y la desigualdad que han vivido.

Para Paula, la inclusión debería conseguir que desde la 
enseñanza se asuma que la mujer también ha sido prota-
gonista de la historia. A través de la identificación con las 
acciones que se han realizado, las actitudes discriminato-
rias y desiguales entre los géneros se podrían ir transfor-
mando. Marcos cuenta que la inclusión y la identifica-
ción con el rol que se transmite deberían provocar que las 
y los chicos manifestaran conductas sociales abiertas a la 
diversidad: «[…] la historia se tiene que traducir en com-
portamientos sociales. Ese es el fin formativo de la histo-
ria […]» (23/12/2014). Se debería repensar la enseñanza 
de la Historia y las Ciencias Sociales planteando, por 
ejemplo, nuevas periodizaciones. Es importante que se 
problematicen los contenidos y los roles de las y los dis-
tintos personajes que se trabajan en la historia.

Las ventajas que han mencionado los participantes en el 
estudio se deben traducir en transformaciones de la ense-
ñanza. Paula plantea que si se incluye a las mujeres y su 
historia, deben producirse espacios que fomenten la igual-
dad de género: 

«[…] si se habla de la mujer, se le tiene que dar su lu-
gar. No puede ser que sea como algo “aparte”. Es como 
cuando hablamos de actores, “patricios” “plebeyos”, tie-
ne que ser uno más también, en igualdad» (4/12/2014). 

En cuanto a las limitaciones, David enfatiza en las difi-
cultades administrativas y la presión que tienen los y las 

maestras en las prácticas que realizan. Destaca los: «[…] 
problemas de  tiempo, de las presiones que vengan de 
UTP3 […]» (9/12/2014). Luis argumenta que una de las 
limitaciones para la inclusión de las mujeres como suje-
tos históricos es que desde la historia: «[…] el tratamiento 
ha sido desde el punto de vista del hombre. Escrita por los 
hombres, con protagonistas hombres […]» (16/12/2014). 
La otra limitación procede de la formación del profesora-
do, donde: «[…] no se da un tratamiento muy específico 
de la historia de género. Deben haber cursos especiales, 
monográficos, de ese tipo, un tratamiento de género que 
está bien a la vanguardia de la historiografía» (16/12/2014).

David, por último, plantea que se debería reformar las 
perspectivas que solo visibilizan a: «Hombres con dinero 
y con poder político. Y en el caso de las mujeres, solo a 
aquellas que vienen del sector privilegiado» (9/12/2014). 
Para él, las transformaciones deberían considerar que 
«[…] sí debe haber igualdad de condiciones para un gé-
nero y otro […] sí tiene que haber igualdad de oportuni-
dades y respeto a la diversidad […]» (9/12/2014). Si no se 
consideran las investigaciones historiográficas sobre mu-
jeres, continuarán existiendo desigualdades entre los hom-
bres y las mujeres. 

Las prácticas del profesorado y la inclusión de las 
mujeres como sujetos históricos en las clases  
de historia y ciencias sociales

Las clases observadas trataron sobre temas políticos, mi-
litares y económicos. Los protagonistas fueron hombres 
que gozaron de poder. El profesorado controló todas las 
interacciones que se dieron en el aula, donde los y las estu-
diantes respondían breves preguntas. En general, no se 
incluyó ni se trabajó a las mujeres como personajes histó-
ricos. Salvo David, quien, sin embargo, lo realizó en fun-
ción de las acciones de un hombre. A grandes rasgos, el 
profesorado ha trabajado los temas desde perspectivas ex-
positivas, descriptivas, tradicionales y androcéntricas.

La estrategia utilizada y la metodología que adoptó Da-
vid para incluir a las mujeres fueron descriptivas. No se 
consideró la propia historicidad y sus problemáticas, sino 
que fueron destacadas en función de las acciones y la fi-
gura de un gobernante chileno. En el tratamiento que 
realizó del personaje, destacaron las explicaciones del 
profesor sobre los procesos y acontecimientos por enci-
ma de las reflexiones y los comentarios que iban reali-
zando las chicas. Las mujeres fueron incluidas como uno 
de los factores que influyeron en que el expresidente lle-
gara al poder y como uno de los cambios sociales en cuan-
to a la representatividad política que se vivieron en la 
época. No fueron incluidas desde la perspectiva de los 
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problemas que vivían, ni se propició la reflexión sobre 
el proceso, la desigualdad u otra problemática. En el res-
to de la clase no volvió a trabajar ni profundizar a las mu-
jeres como sujetos históricos (salvo en el resumen que reali-
zó al cierre de esta):

David: […] ¿qué personaje social adquiere derecho a 
voto en el 52?
Alumnas varias: Las mujeres […] 
Alumna 3: ¿De qué año pueden votar las mujeres? 
David: La ley que las faculta para votar es del 49, 
pero como ese año no hay elecciones corre para el si-
guiente. Que son las del 52. Se mantiene esta restric-
ción de saber leer y escribir. Solo hombres y mujeres 
sobre veintiún años que sepan leer y escribir podrán 
votar […] (9/12/2014).

La clase de Marcos destacó por trabajar de forma des-
criptiva el contenido. La clase trató sobre una figura po-
lítica en particular, destacando su biografía, sus acciones 
y su personalidad. Comentó el contexto en el cual se in-
sertaba, como también las relaciones con la Iglesia. Las 
estrategias que utilizó (vídeos y presentación de Power-
Point) cumplen la función de completar el tratamiento y 
la descripción de los contenidos. El papel de los estudian-
tes consistió en responder las preguntas que realizaba el 
profesor. En distintos momentos de la clase, se podrían 
haber incluido mujeres problematizando su rol y sus ac-
ciones durante la guerra, o el sufrimiento padecido debi-
do a las acciones militares y económicas.

En la clase de Marcos no se mencionó a las mujeres ni su 
participación como personajes históricos. La clase giró 
en torno a la figura de Francisco Franco, destacando los 
acontecimientos políticos y militares. Los personajes y 
los temas presentes en la planificación de la clase estu-
vieron centrados en los líderes y en los gobernantes del 
periodo, el armamento, la tecnología bélica, las crisis 
económicas de España y algunas breves menciones al su-
frimiento de la población a causa de la guerra. La pobla-
ción se trató en general y no de forma específica:

Marcos: Lo importante de Franco es que no es cual-
quier personaje […] porque Franco va a llegar a ser un 
líder totalitario y va a estar en el poder por casi cuarenta 
años. […] la pregunta del millón de dólares es ¿por qué 
este tipo tiene tanto apoyo? ¿Qué hace a un pueblo, como 
los españoles, que admiren y aprueben un dictador? 
Alumno 1: Hay un beneficio para el pueblo 
(23/12/2014).

En la clase de Luis, el profesor dio énfasis a la formación 
en valores, al compromiso ciudadano y al respeto a las 

diferencias. Tales procesos y conceptos los entendía como 
un contenido más que había que enseñar. Aunque propu-
so procesos reflexivos en torno a imágenes y vídeos que 
utilizó en la clase, el foco de su práctica estaba en sus 
explicaciones. En diversos momentos, y debido a que el 
objetivo era la enseñanza de valores, se podría haber ge-
nerado espacios para incluir y problematizar la diversi-
dad, la libertad o la democracia desde la perspectiva de 
las mujeres (u otros invisibles). No obstante, las mujeres 
y su historia estuvieron ausentes en la clase de Luis.

En la clase, el profesor pretendía establecer conclusiones 
en torno a la participación ciudadana y el respeto a las 
diferencias, por lo que ofreció argumentos que perse-
guían que las y los chicos se comprometieran con la di-
versidad y la tolerancia, dejando al margen las reflexio-
nes que pudieran haber realizado los estudiantes: 

Luis: En el presente tenemos una diversidad cultu-
ral. […] lo importante es que esta diversidad cultural 
nos permite lo siguiente: ser ciudadanos abiertos a las 
diferencias. […] Esos aspectos, chiquillos, les van a 
permitir ser un ciudadano mucho más completo, un 
ciudadano democrático, un ciudadano que aporta a 
la sociedad. ¿Qué sacan con pasar por el país, pasar 
por el mundo sin dejar ninguna huella? Esto les va 
a permitir aportar en la sociedad y así no discrimi-
nar al otro que es distinto, y veámoslo acá mismo 
(16/12/2014).

Por último, en la clase de Paula no aparecieron las muje-
res como sujetos, ni su historia ni sus problemas. Se tra-
taron aspectos económicos en su mayoría, y en menor 
medida los estamentos sociales medievales. En general, 
la profesora trató diversos temas sin profundizar en nin-
guno. La función de las y los alumnos era responder a las 
preguntas que iba realizando. La profesora trabajó temas 
como la importancia de las ciudades medievales, la mi-
gración campo-ciudad en la Baja Edad Media, los esta-
mentos señoriales y feudales, la relación del comercio 
con el surgimiento de ciudades, su ubicación geográfica 
y la importancia de los mercados: 

Paula: Recuérdense que prácticamente todo lo que 
vamos a ver este año tiene que ver con la historia de 
la burguesía. ¿Los inicios de qué modelo económico 
empiezan a aparecer con esta actividad? (4/12/2014).

DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS

Los y las participantes han afirmado que la transmisión 
de normas, comportamientos y patrones sociales actúa 
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en distintos niveles. Desde el paradigma crítico, Giroux 
(2003) y Apple (1991) explican que la transmisión de las 
estructuras sociales de poder privilegia unos contenidos 
por encima de otros. Por ello no se incluye ni se potencia 
la diversidad de opiniones. Al contrario, como afirman 
los y las participantes, la escuela y la enseñanza han man-
tenido el statu quo que han designado las élites que se 
encuentran en el poder. Las prácticas de aula observadas, 
por ejemplo, no destacaron a las mujeres como sujetos de 
la historia. El trabajo fue realizado, coincidiendo con Pa-
gès y Sant (2012), marginando a las mujeres y privile-
giando el tratamiento de los valores nacionales, eurocén-
tricos y masculinos. 

Los y las participantes han comentado que la enseñanza 
de la Historia y las Ciencias Sociales, más que cambiar 
las estructuras hegemónicas de género, las reproduce. La 
educación, por tanto, además de innovar, sobre todo 
mantiene las estructuras de enseñanza. Según Foucault 
(2005, 2008), las estructuras de poder han normalizado 
los comportamientos y los roles de género en la sociedad. 
Las escuelas de hombres y mujeres forman, a mi enten-
der, parte de estas estructuras de poder, estableciendo 
una sociedad binaria. 

El profesorado coincide con Scott (2008), quien afirma 
que la historia se ha construido basándose en una jerar-
quía que ha posicionado el rol de los hombres como pro-
tagonistas de una historia que los ha destacado como 
soldados, científicos y líderes, en desmedro del rol que se 
construye sobre las mujeres. Este está ligado a los planos 
privados y domésticos, coincidiendo con Levstik y Bar-
ton (1997) y Pagès y Sant (2012), quienes afirman que la 
historia ha sido construida bajo perspectivas que han 
marginado las experiencias de las mujeres.

Esta situación provoca la reproducción de las jerarquías 
de género, estableciendo a los hombres en las categorías 
dominantes, por encima de las experiencias de las muje-
res (Giroux, 2003). Barton (2002) y García et al. (1993) 
han planteado que la enseñanza ha excluido a las mujeres 
de la historia, ofreciendo una visión pasiva de las relacio-
nes entre los géneros y manteniendo las estructuras des-
iguales de la sociedad.

La perspectiva bajo la cual se visibiliza a las mujeres 
como sujetos históricos puede naturalizar la reproduc-
ción de la marginación, la subordinación, la desigualdad, 
los prejuicios y los estereotipos en torno a ellas (Scott, 
2008). Benavente y Núñez (1992), Hubbard (2013), Fer-
nández Valencia (2006), Tomé y Rambla (2001) y Váz-
quez (2003) coinciden con los y las participantes al con-
siderar que las estructuras de género que se transmiten en 

las escuelas provocan que el discurso sobre el rol de las 
mujeres en la historia sea pasivo y esté subordinado a los 
roles de los hombres. Para Scott (2008) y Butler (2006), 
esto se debe a la hegemonía patriarcal de la sociedad, que 
se ha encargado de normalizar las diferencias y los roles 
marginando a las mujeres. 

Se infiere de los resultados que existen roles dominantes 
(hombres) y roles subordinados (mujeres) (Butler, 1999), 
que son trasmitidos a través de la historia. Los primeros 
tienen el poder y el «deber» de participar de forma activa 
en la sociedad, presentándose como «valientes, aventure-
ros y fuertes» (Connel, 1997), en contraste con las muje-
res, en quienes se incentiva la pasividad, la tranquilidad, 
la mesura en los ámbitos domésticos y privados (Scott, 
2008). Butler (1999) afirma que tal división no se presen-
ta como una construcción, sino que se transmite como 
«natural». Así se presenta un discurso normalizado sobre 
los roles de las mujeres como sujetos históricos que no 
incentiva su participación, sino que busca la reproduc-
ción de las desigualdades de género. Foucault (2005) lla-
ma a esto «las estructuras de verdad» en la historia. Son 
construcciones culturales y de conocimiento que actúan 
como códigos y discursos que se transmiten a través de 
las técnicas, los valores, las jerarquías y las prácticas 
que se realizan.

Se infiere de los resultados que coinciden en que la histo-
ria escolar ha buscado reproducir en la sociedad un mo-
delo de «ser mujer» (Scott, 2008) ligado a los planos la-
borales. Por esta razón, en los resultados se ha afirmado 
que las mujeres han destacado en la historia cuando se 
han manifestado por la igualdad salarial y laboral. Se han 
limitado los discursos que construyen los roles y las iden-
tidades de las mujeres a estos espacios (Butler, 1999), 
omitiendo el resto de las experiencias y perspectivas. 

El cuestionamiento de los discursos que tratan sobre las 
experiencias de las mujeres debe desvelar la normaliza-
ción y la naturalización que transmiten sobre los roles y las 
identidades del «ser mujer» o del «ser hombre» (Wittig, 
2006). El profesor David comentó que es fundamental, 
para el empoderamiento ciudadano de las chicas, exponer 
nuevos modelos sobre las mujeres que problematicen los 
distintos discursos que se han construido sobre el género.

El profesorado ha coincidido en plantear que, a través de 
la empatía histórica (Heimberg, 2005) y el cuestiona-
miento de los discursos sobre la identidad y los roles que 
se reproducen y transmiten en la historia, las alumnas 
podrían empoderarse críticamente por la lucha contra 
las desigualdades de las que son objeto. Para que las chi-
cas se empoderen de manera protagónica y activa en los 
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movimientos sociales, proponen que se problematicen 
las construcciones de la historia y se busquen respuestas 
y explicaciones a la ausencia de las mujeres y a los roles 
que se han transmitido. 

La reflexión y el cuestionamiento de los discursos sobre 
el género podrían contribuir tanto al pensamiento crítico 
como al desarrollo de una ciudadanía empoderada y par-
ticipativa. Uno de los objetivos debería ser que los y las 
estudiantes comprendieran que la opresión no es natural, 
sino que es construida, y por tanto puede desaparecer. 
Para el profesorado las posibilidades radican en que se 
repiensen y reformen los programas, la formación y las 
prácticas.

Para que se enseñe y se aprenda una historia que reco-
nozca a las mujeres como sujetos históricos protagónicos 
(Scott, 2008), debe producirse un cambio en las cronolo-
gías, las etapas, los procesos y, en algunos casos, los con-
ceptos que se trabajan en la historia. El objetivo es que 
las mujeres no sean incluidas en un marco opresivo, sino 
en estructuras construidas por ellas, por los hombres y 
por todas las personas que han sido invisibilizadas y mar-
ginadas. 

CONCLUSIONES

Es posible comentar algunos aspectos de interés a raíz de 
la reflexión realizada sobre los discursos y las prácticas 
del profesorado. Existen incoherencias entre los discur-
sos que manifiestan y las prácticas que realizan. La im-
portancia que le asignan a la inclusión de las mujeres 
guarda relación con las transformaciones sociales que se 
podrían producir. A través de la problematización y la 
reflexión de los discursos, se podría generar espacios 
de transformación social de las desigualdades de género.

Al no existir reflexión sobre las prácticas que realiza el 
profesorado las mujeres se convierten en sujetos históri-
cos desde perspectivas que las subordinan a los designios 
de los hombres. Así, naturalizan las acciones de las mu-
jeres a planos pasivos, donde ellas son espectadoras de 
una historia construida por el patriarcado.

Los profesores y la profesora participantes en este estu-
dio ofrecen un discurso que pretende fomentar la com-
prensión del presente y de la diversidad. No obstante, las 
prácticas se enmarcan en las habilidades destinadas a 
conocer la biografía de hombres poderosos, los conflic-
tos bélicos y la participación de los hombres en activida-
des comerciales. Además, adoptan como uno de los ejes 
centrales la formación para la ciudadanía. Sin embargo, 

no se potencia la reflexión de las construcciones que han 
invisibilizado a las mujeres, sino que más bien se repro-
ducen las jerarquías, las desigualdades  de género y la 
posición de las mujeres como espectadoras.

Si la imagen bajo la cual se incluye a las mujeres, tanto en 
los libros de texto, el currículo y en los contenidos que 
trabajan los y las profesoras, transmite perspectivas an-
drocéntricas sobre las experiencias de las mujeres, las chi-
cas se identificarán y reproducirán tales modelos. De ma-
nera similar, si se transmite un conocimiento histórico 
con protagonistas hombres que han tenido poder y que 
han destacado en todos los ámbitos de la sociedad, se pro-
piciará que los chicos se formen como los únicos capaces 
de liderar los movimientos y de generar los cambios. 

Una de las ventajas que identifican los participantes del 
presente análisis es que, con la reflexión de los discursos 
y de los procesos bajo los cuales se ha incluido a las mu-
jeres como personajes históricos, se podría contribuir a 
luchar contra la discriminación y las desigualdades de 
género. El profesorado manifiesta que para luchar contra 
los problemas comentados antes, es fundamental reflexio-
nar sobre la tradición que existe en las escuelas. 

Algunas ideas que plantean, a modo de conclusión, sobre 
las limitaciones son: a) el currículo y las políticas minis-
teriales normalizan los discursos y ahondan en la cons-
trucción de identidades y de roles pasivos, subordinados 
y no participativos; b) las perspectivas tradicionales en la 
formación y en las prácticas del profesorado no se orien-
tan hacia la crítica ni el cuestionamiento de los discursos 
que forman parte de la enseñanza; c) las jerarquías socia-
les han normalizado la ausencia de las mujeres en la his-
toria, en contraste con una construcción de la historia 
protagonizada exclusivamente por hombres, y d) una en-
señanza de la historia construida y enseñada desde con-
tenidos que resaltan las acciones de protagonistas hom-
bres como el único conocimiento social válido, olvidando 
las experiencias que puedan haber realizado las mujeres 
en el mismo periodo o acontecimiento histórico. 

Por otra parte, para transformar la enseñanza es necesa-
rio dar énfasis a las distintas posibilidades y ventajas que 
ofrece el profesorado: a) repensar la formación y las prác-
ticas a fin de que se consideren las experiencias de las 
mujeres desde perspectivas críticas y dirigidas hacia la 
transformación de las desigualdades de género; b) trans-
formar la organización de los centros escolares, dando 
cabida a la participación de todas las personas indepen-
dientemente del género; c) construir materiales con pers-
pectiva de género que traten y reflexionen sobre la parti-
cipación y las experiencias de las mujeres en la historia, 
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y d) fomentar una enseñanza que tenga como objetivos la 
justicia social, la inclusión y la participación ciudadana 
de todas las personas.

Para finalizar, al plantear temas sobre género hay que 
tener en cuenta las propuestas de MacBeth (2001) sobre 
el concepto de reflexividad desde el área posicional. La 
reflexividad posicional sugiere que el investigador debe 
tener noción de que su voz estará incluida de alguna ma-
nera en la investigación, y desde una perspectiva de gé-
nero esto puede significar asumir o naturalizar algunos 
procesos o perspectivas. En la investigación examino mis 
posicionamientos y construcciones hegemónicas, de gé-
nero y de resistencia, buscando comprender, deconstruir 
y formar parte en el proceso reflexivo de la investigación. 

Según sugiere Simons (2011), como investigador principal 
soy parte del complejo mundo y sus problemas. Mi con-
texto social y los diversos retos y conflictos teóricos y 
prácticos que me planteo pueden producir sesgos en la in-
vestigación. Sin embargo, siguiendo a Simons (2011), la 
investigación es una forma de implicarme en el mundo. 
Adopto una postura reflexiva, buscando comprender cómo 

afectan mis interpretaciones y creencias al proceso. Adop-
to la postura de la relatividad (Stake, 2007), donde asumo 
que las interpretaciones son subjetivas, están subordinadas 
a mis subjetividades, mis construcciones prácticas, a los 
objetivos y a los planteamientos de la investigación y a mi 
conocimiento epistemológico. Como afirman Álvarez-
Gayou (2003), Simons (2011) y Stake (2007), plantear la 
investigación cualitativa desde tales criterios no quita ni 
validez ni confidencialidad al trabajo, al contrario, lo vali-
da y lo posiciona dentro de las problemáticas actuales. 

Me posiciono, además, en la «autoconciencia metodoló-
gica» que plantea Finlay (2002). La autora afirma que 
desde la perspectiva de la reflexividad y la deconstruc-
ción, el investigador comprende que es parte del proceso, 
y que es igual de importante —desde sus subjetivida-
des— el análisis y las interpretaciones que realiza. No es 
un objetivo de la investigación manifestarme fuera de las 
estructuras hegemónicas y de las problemáticas de gé-
nero, al contrario, asumo mis construcciones de masculi-
nidad y de género como parte de las estructuras, como 
parte de las desigualdades y como un vehículo que me 
conduce a interpretar, tomar distancias y cuestionar.

NOTAS

1 Este trabajo forma parte de la tesis doctoral titulada: «La inclusión 
de las mujeres en la enseñanza de la historia y las ciencias sociales. 
Estudio colectivo de casos sobre sus posibilidades y limitaciones». 
Defendida el día 3 de noviembre de 2016 y dirigida por la Dra. 
Edda Sant y el Dr. Joan Pagès.

2 Doctor en Educación en Didáctica de las Ciencias Sociales y 
máster en Investigación en Educación, especialidad en Didáctica de 
las Ciencias Sociales, por la Universidad Autónoma de Barcelona 

(UAB). Profesor de Historia, Geografía y Educación Cívica por la 
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación (UMCE) 
de Chile. Académico de Didáctica de las Ciencias Sociales en la 
Universidad de Antofagasta (UA) en Chile.

3 UTP: Unidad Técnico-Pedagógica. Unidad que se encarga de 
administrar y gestionar los procesos pedagógicos y administrativos 
que realiza el profesorado, desde la planificación de las clases, 
hasta la supervisión.
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