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Resumen 

Esta investigación analiza las concepciones sobre ciencia y género, y las prácticas 

educativas con perspectiva de género (PDG) reconocidas por estudiantes de pedagogía en 

ciencias durante su formación inicial. Se utilizó un enfoque mixto y un diseño exploratorio 

secuencial, donde se aplicó un cuestionario a 100 estudiantes de dos universidades chilenas. El 

instrumento incluyó ítems de escala Likert, pregunta abierta y preguntas dicotómicas sobre la 

presencia o ausencia de prácticas sensibles al género. 

Los resultados cuantitativos muestran que las concepciones sobre ciencia y género del 

estudiantado se concentran entre equidad y pluralidad, aunque persisten concepciones asociadas 

a la neutralidad y, en menor medida, a predominancia de un género sobre otro. El análisis 

cualitativo identificó 175 unidades de significado, clasificadas en tres dimensiones: 

concepciones sobre género y PDG, jerarquías de género y barreras para la implementación de 

la PDG. Las categorías más frecuentes reflejan una mirada crítica a la desigualdad, una 

valoración de la diversidad y una comprensión del género como construcción social. En cuanto 

a las prácticas, se reconoce alta presencia de acciones inclusivas, aunque algunas, como la 

reflexión sobre discriminación, fueron menos mencionadas. 

Finalmente, los hallazgos permitieron diseñar orientaciones para incorporar la PDG en 

la enseñanza de las ciencias, ajustadas a las concepciones del estudiantado y en sintonía con 

políticas educativas vigentes. 

Palabras clave: Perspectiva de género, concepciones, educación científica, formación 

inicial docente, jerarquías de género. 
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Abstract 

This investigation analyzes the conceptions about science and gender, and the 

educational practices with a gender approach recognized by science pedagogy students during 

their initial teaching training. A mixed approach and a sequential exploratory design were used, 

where a questionnaire was applied to 100 students from two chilean universities. The instrument 

included items in the Likert scale, open-ended questions and dichotomous questions about the 

presence or absence of gender-sensitive practices. 

The quantitative results show that the students’ conceptions about science and gender 

are focused on equity and plurality, although conceptions associated with neutrality and, to a 

lesser extent, predominance of one gender over another persist. 

The qualitative analysis identified 175 units of meaning, classified into three 

dimensions: conceptions of gender and gender practices, gender hierarchies, and barriers to the 

implementation of gender practices. The most frequent categories reflect a critical look at 

inequality, an appreciation of diversity and an understanding of gender as a social construction. 

In terms of practices, there is a high presence of inclusive actions, although some, such as 

reflection on discrimination, were less mentioned.  

Finally, the findings made it possible to design guidelines to incorporate a gender 

approach in science teaching, adjusted to the conceptions of the student body and in line with 

current educational policies. 

Key words: Gender perspective, conceptions, scientific education, initial teacher 

training, gender hierarchies. 
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Introducción 

La brecha de género en la participación y representación de mujeres en áreas STEM ha 

sido ampliamente documentada tanto a nivel nacional como internacional (Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2019; OECD, 2021). 

A pesar de los avances normativos y las políticas públicas orientadas a promover la equidad, 

persisten desigualdades estructurales que limitan el acceso, permanencia y reconocimiento de 

las mujeres en estas areas. Estas desigualdades no sólo se expresan en el campo profesional, 

sino que se reproducen en espacios formativos, en particular en la enseñanza de las ciencias, 

donde aún predominan visiones androcéntricas del conocimiento y escasa incorporación de 

referentes femeninos o prácticas pedagógicas inclusivas (Martínez-Galaz et al., 2022). 

En este contexto, la Formación Inicial Docente (FID) en ciencias adquiere un rol 

estratégico para avanzar hacia una educación más equitativa. Las concepciones que el 

profesorado en formación construye respecto a la relación ciencia-género, así como las prácticas 

educativas que observa y reproduce durante FID, son determinantes para configurar su identidad 

profesional y su futura acción pedagógica (Santos & Molina-Andrade, 2021). Por ello, resulta 

fundamental comprender cómo se manifiestan estas concepciones y prácticas durante la etapa 

formativa, y qué posibilidades existen para integrar de forma efectiva la Perspectiva de Género 

(PDG) en la enseñanza de las ciencias. 

La presente investigación se enmarca en esta problemática y busca analizar las 

concepciones sobre ciencia-género y las prácticas educativas con perspectiva de género 

reconocidas por el profesorado en formación de pedagogía en ciencias. Esto, con el fin de 

diseñar orientaciones que favorezcan una educación científica más justa e inclusiva. Para ello, 

se adoptó un enfoque metodológico mixto con un diseño exploratorio secuencial, que permite 

vincular los resultados obtenidos a través de instrumentos cuantitativos y cualitativos, 

enriqueciendo así la comprensión del fenómeno. Desde una perspectiva sociocrítica y feminista, 

esta tesis propone una mirada transformadora de la educación científica, que no solo identifique 

las brechas, sino que aporte herramientas para superarlas desde la formación inicial docente. De 

este modo, se espera contribuir al fortalecimiento de políticas y prácticas que promuevan la 

equidad de género en el ámbito educativo y científico, en coherencia con los principios de 

justicia social y el derecho a una educación no sexista. 
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Planteamiento de la Propuesta 

 

1.1 Planteamiento del problema 

A lo largo de la historia, las mujeres han desempeñado un papel fundamental en el campo 

de la ciencia y la tecnología, siendo sus aportes cruciales para el avance de estas áreas. Sin 

embargo, en la mayoría de los casos, sus logros y descubrimientos  no han sido documentados 

y más bien, han sido sistemáticamente invisibilizados. Por ello, rara vez han recibido el 

reconocimiento que merecían (González y Fernández, 2016; National Geographic, 2023). La 

educación científica ha sido influenciada por sesgos de género y estereotipos que han 

desalentado la participación femenina en ciencias. Sumado a ello, la práctica pedagógica 

reafirma la idea de que es un área masculina, fomentando en los varones su preferencia por sobre 

el interés de las mujeres, lo que deriva en una baja comprensión de los contenidos científicos 

(Camacho, 2017; Melo-Letelier, et al., 2020). 

En la última década, se evidencia un incremento en la participación femenina en la 

educación superior a nivel global. Las mujeres son mayoría en la tasa de matrícula general de 

pregrado, presentan una mayor tasa de aprobación anual y un mayor porcentaje de titulación 

(Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos [OECD], 2021), pero las 

brechas de género aún persisten en las áreas de ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas 

(STEM) mostrando a nivel global que solo 35% del estudiantado de carreras STEM en 

educación superior son mujeres (UNESCO, 2019; ONU MUJERES, 2022). 

Si bien en el ámbito de la educación superior la matrícula femenina ha aumentado 

(Servicio de Información de Educación Superior [SIES], 2021), este crecimiento no se ha 

reflejado equitativamente en todas las áreas del conocimiento. Las disciplinas STEM siguen 

presentando una marcada brecha de género, mientras que carreras como la pedagogía han sido 

tradicionalmente feminizadas (Sanabria y Molina, 2019), con impactos en la distribución de 

roles dentro del sistema educativo. Dentro de este contexto hay mayor cantidad de mujeres 

trabajando en las escuelas, principalmente en docencia de aula y la integración de equipos 

técnico-pedagógico; sin embargo, las funciones de inspección general y dirección, que 

corresponden a cargos de liderazgo son masculinizadas. Esto muestra cómo las labores de 

mayor autoridad dentro de los establecimientos son asignadas a varones mayoritariamente, a 
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pesar del alto porcentaje de mujeres en la profesión docente (Ministerio de Educación de Chile, 

[MINEDUC], 2015). 

Esta brecha también se evidencia en los resultados de diversas pruebas aplicadas en 

Chile, donde se destacan dos evaluaciones internacionales. En el año 2023, los resultados de la 

prueba TIMSS en matemáticas muestran que los hombres obtienen en promedio 17 puntos más 

en cuarto básico y 22 puntos más en octavo básico que las mujeres. En la misma evaluación, 

los resultados en octavo básico evidencian que los varones obtienen 14 puntos más que las 

mujeres para el área de Ciencias(Agencia de calidad de la educación, 2024). En tanto, en el 

informe PISA 2015, Chile está entre los 23 países donde los hombres tienen mejor rendimiento 

que las mujeres en la escala global de Ciencias Naturales, y lo mismo ocurre en el promedio de 

la OECD, donde Chile está entre los cuatro países que muestran mayor diferencia de género a 

favor de los hombres (OECD, 2016). Si bien en el año 2022 también se rindió la prueba PISA 

ésta centró sus análisis en Matemáticas, de igual forma en Ciencias se pudo observar un 

retroceso en cuanto a la disminución de la brecha de género que había en las evaluaciones 

previas a la pandemia (Agencia de calidad de la educación, 2023). 

La enseñanza de la ciencia sin una perspectiva de género perpetúa estereotipos y 

barreras que limitan la participación activa y el interés de las mujeres en estas disciplinas. Esto, 

a raíz de que, se mantiene la idea de que ciertos campos o áreas son más apropiados para 

hombres que para mujeres (Martínez-Galaz, et al., 2022). Por otro lado, la falta de referentes 

femeninos en el currículum y la invisibilización de los aportes de las mujeres en la ciencia 

contribuyen a la creación de un entorno educativo desfavorable para las niñas y las mujeres, 

donde se sienten marginadas o sub-representadas (Martínez-Galaz et al., 2022). La ausencia de 

estrategias y recursos específicos para abordar la equidad de género en el aula de ciencias 

perpetúa la brecha de género y limita el potencial científico de las niñas y las mujeres (Melo-

Letelier et al., 2020). 

Las disparidades de género en campos STEM están bien documentadas, evidenciando 

una persistente subrepresentación de mujeres en estas áreas a nivel global, tanto en el acceso 

como en la permanencia y reconocimiento dentro de la comunidad científica (UNESCO, 2017a; 

Harding, 1991). Esta exclusión estructural no solo reproduce desigualdades históricas, sino que 

también limita la pluralidad en la producción del conocimiento científico.. Las mujeres a 
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menudo enfrentan desafíos en su participación y para lograr avances en estas áreas. La 

subrepresentación femenina en estos ámbitos se manifiesta desde edades tempranas y se 

concreta  cuando las y los jóvenes deben definir qué electivos tomar en la educación secundaria, 

y más tarde, al momento de elegir una carrera en la educación superior (Canales et al., 2022). 

Esta brecha de género puede estar relacionada con las percepciones y expectativas de las 

mujeres sobre su capacidad en ciencias, así como con las actitudes y el apoyo en el entorno 

educativo y la falta de referencias y modelos.  

La enseñanza de las ciencias con una perspectiva de género es esencial para promover 

la equidad de género en el ámbito científico y tecnológico. Es fundamental reconocer que los 

estereotipos de género y las expectativas sociales pueden influir en la forma en que las niñas y 

niños se perciben a sí mismos y en sus intereses y aspiraciones futuras, en sus hogares y sus 

comunidades, en los libros de texto, en los medios de comunicación y entre los adultos que les 

cuidan (Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF], s.f.). Muchas veces, las niñas 

enfrentan barreras y prejuicios que limitan su participación en ciencias, lo que lleva a una 

disminución de su interés y confianza en estas áreas (MINEDUC, 2022). Al enseñar ciencias 

con una perspectiva de género, se busca desafiar y superar estos estereotipos y prejuicios de 

género, promoviendo una educación inclusiva que fomente la participación plena y equitativa 

de todas las personas, independientemente de su género. 

Las concepciones que tiene el estudiantado sobre ciencia y género pueden afectar en la 

motivación de las estudiantes hacia la ciencia, ya que se ve influenciada por múltiples factores. 

Solís (2018) menciona que estudios anteriores han señalado que la integración de la perspectiva 

de género en la enseñanza de estas disciplinas influye de manera positiva en su nivel de 

motivación. El uso de referentes femeninos destacados en las Ciencias proporciona a las 

estudiantes una identificación positiva, disminuyendo la sensación de exclusión y aumentando 

el interés en la disciplina (ONU MUJERES, 2020). 

La inclusión de la perspectiva de género en los contenidos curriculares de ciencia puede 

despertar un mayor interés y curiosidad en las estudiantes al presentar ejemplos y estudios de 

casos relevantes a sus propias experiencias (National Science Teaching Association [NSTA], 

2019; Martínez-Galaz, et al., 2024b). Al vincular la ciencia con problemas y fenómenos que 

afectan directamente a sus vidas, se genera un mayor interés y una percepción de relevancia 
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personal en la materia. Esto incrementa su motivación intrínseca al sentir que el conocimiento 

adquirido es significativo para su contexto y vida cotidiana (Gollerizo-Fernández y Clemente-

Gallardo, 2019). 

Todas las y los docentes fueron alguna vez estudiantes, por esto, la Formación Inicial 

Docente (FID) en ciencias toma un rol fundamental, ya que es cuando crean su identidad 

docente y adquieren las herramientas necesarias para llevar a cabo sus prácticas de enseñanza 

(Pérez-Rodríguez y Siso-Pavón, 2024). Las concepciones que tiene el profesorado sobre la 

ciencia y su enseñanza influyen directamente en las concepciones que van creando sus 

estudiantes (Camacho, 2013; Santos & Molina-Andrade, 2021). La incorporación de la PDG 

por parte de los formadores de profesores es crucial para que en sus futuras prácticas puedan 

replicar este enfoque, y con esto contribuyan en eliminar estereotipos y sesgos de género en la 

enseñanza de las ciencias. 

La FID en ciencias enfrenta múltiples desafíos relacionados con la integración de la 

perspectiva de género. En Chile, a pesar de los avances en políticas públicas y normativas -

como los Estándares de la Profesión Docente Carreras de Pedagogía, y el Marco para la Buena 

Enseñanza (MBE) entregados por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e 

Investigaciones Pedagógicas (CPEIP)-, la incorporación de esta perspectiva aún es insuficiente 

en los programas de formación inicial (Vallejos, 2024). Esto genera una falta en el desarrollo 

de prácticas pedagógicas inclusivas que aborden las desigualdades de género presentes en las 

aulas y contenidos curriculares, perpetuando estereotipos que limitan la participación de las 

mujeres en disciplinas STEM. 

Los Estándares de la Profesión Docente de Carreras de Pedagogía buscan garantizar una 

formación inicial  que permita a los futuros profesores y profesoras responder a las necesidades 

educativas del siglo XXI. Entre estas destaca la necesidad de promover la equidad de género en 

los procesos de enseñanza-aprendizaje (CPEIP, 2022). Sin embargo, aunque los Estándares 

mencionan explícitamente la importancia de considerar la diversidad y la inclusión, la 

perspectiva de género no siempre se aborda de manera explícita ni se operacionaliza en las 

mallas curriculares y programas de las carreras de pedagogía en ciencias, y tampoco se ve 

reflejada en las prácticas de las y los formadores de formadores. Esto impide que los futuros 

docentes desarrollen las competencias necesarias para desafiar los estereotipos de género y 
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promover un aprendizaje equitativo e inclusivo en áreas como la física, la química y la biología 

mediante prácticas educativas con perspectiva de género. 

El Marco para la Buena Enseñanza (MBE), es una herramienta clave para orientar y 

evaluar las prácticas docentes en Chile del profesorado en ejercicio, donde se destaca la 

importancia de la diversidad y la inclusión en el aula (CPEIP, 2021). Sin embargo, Guzmán-

Valenzuela et al. (2023) señalan que, en la práctica, la perspectiva de género suele ser 

invisibilizada y omitida, lo que dificulta su implementación efectiva. Esto refuerza estereotipos 

de género en la enseñanza de las ciencias y también limita la capacidad que tiene el profesorado 

para identificar y abordar las barreras de género que enfrentan las estudiantes en estas 

disciplinas. Así, se perpetúan patrones culturales que asocian las ciencias con una visión 

masculina, lo que contribuye a la baja participación de mujeres en áreas STEM y refuerza 

desigualdades estructurales en el sistema educativo. 

La falta de integración de la perspectiva de género en la formación inicial docente no 

solo afecta la equidad en el aula, también limita el rol transformador de la educación en la 

sociedad. Las y los futuros docentes, al no recibir herramientas teóricas y prácticas para abordar 

las desigualdades de género, replican modelos tradicionales que perpetúan las brechas de 

participación y aprendizaje entre hombres y mujeres en ciencias. Esto se condice con la 

percepción que tiene el estudiantado. Según Miralles-Cardona et al. (2020) reconocen la 

relevancia de la perspectiva de género en su formación inicial para su futuro desempeño 

profesional, pero identifican una ausencia de su integración en los programas de formación o 

de estudio. En este sentido, la formación inicial debe incorporar estrategias pedagógicas que 

incluyan referentes femeninos en las ciencias, lenguaje inclusivo y actividades que fomenten la 

equidad en el aula, contribuyendo a construir un sistema educativo más justo y diverso. 

Para superar esta problemática es fundamental que las instituciones de educación 

superior incluyan la perspectiva de género como un eje transversal en los programas de 

formación inicial docente en ciencias. Esto implica una revisión de los planes de estudio para 

garantizar que los futuros profesores comprendan la importancia de la equidad de género y sean 

capaces de aplicar estrategias inclusivas en sus prácticas pedagógicas. Además, es necesario 

fortalecer el vínculo entre los Estándares de la profesión docente, el Marco para la Buena 
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Enseñanza y las políticas institucionales de género, promoviendo así una educación que valore 

la diversidad y desafíe los estereotipos en las disciplinas científicas. 

A pesar de los beneficios evidentes, existen aún desafíos en la implementación de la 

perspectiva de género en la enseñanza de las ciencias como: la resistencia a realizar cambios 

curriculares, la falta de recursos educativos inclusivos y la persistencia de estereotipos de 

género que representan barreras significativas (MINEDUC, 2015). Sin embargo, la adopción 

de esta perspectiva ofrece una oportunidad invaluable para transformar el modelo educativo, 

Vallejos (2024) identifica que esta transformación impulsa un cambio paradigmático en la 

enseñanza de las ciencias y estimula la construcción de un ambiente inclusivo y equitativo que 

motiva a las estudiantes a explorar y comprometerse con las disciplinas científicas. En este 

sentido, Cousins y Mills (2014) y Araya y Muñoz (2023) argumentan que, a pesar de las mejoras 

en los resultados estandarizados de las chicas, persisten las percepciones de exclusión en las 

ciencias, sugiriendo que se necesita un enfoque más consciente y proactivo para abordar 

cuestiones de género en la educación científica, a fin de que todas las estudiantes se sientan 

bienvenidas y motivadas en el aula de ciencias. 

La integración de figuras femeninas destacadas en la historia de las ciencias y la 

relevancia de sus aportes sirven como modelos a seguir para las estudiantes y les permite 

visualizarse como futuras científicas (Farías y Escalón, 2022). Estos modelos pueden inspirar 

y motivar a las estudiantes, mostrándoles que las mujeres han contribuido significativamente al 

campo científico y puede generar un impacto positivo en la autoconfianza y la autonomía de 

las estudiantes (Tal, et al., 2024). Esto fomenta una mayor participación en actividades 

científicas, lo que a su vez eleva sus expectativas, aspiraciones y su percepción de que pueden 

tener éxito en las ciencias y otras áreas STEM (González-Pérez, et al., 2020). Por último, este 

enfoque despierta un sentido de identidad fortalecido lo que está asociado con expectativas más 

altas de logro y persistencia en el campo científico, ya que se sienten más incluidas y validadas 

en este entorno. 
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Dado el contexto de las persistentes brechas de género en la educación científica, surge 

la necesidad de abordar las concepciones arraigadas sobre ciencia y género en el estudiantado 

de pedagogía en ciencias. Además, se destaca la importancia de reconocer las prácticas 

educativas con perspectiva de género que puedan contribuir a fomentar la participación de las 

mujeres en la ciencia. De esta forma surge la siguiente pregunta de investigación: ¿Cuáles son 

las concepciones sobre ciencia y género del estudiantado de pedagogía en ciencias, y qué 

prácticas educativas con perspectiva de género identifican en su formación inicial que pudiesen 

favorecer la participación femenina en la ciencia? 

Objetivos 

1.1.1 Objetivo general 

Determinar las concepciones sobre Ciencia-Género y las prácticas educativas con 

perspectiva de género que reconoce el estudiantado de pedagogía en ciencias en su formación 

inicial que fomentan la participación femenina con el fin de diseñar orientaciones para 

incorporar la PDG en sus futuras prácticas docentes. 

 

1.1.2 Objetivos específicos 

 

• OE1: Identificar las concepciones sobre ciencia y género que tiene el estudiantado de 

pedagogía en ciencias. 

• OE2: Reconocer las prácticas educativas con perspectiva de género que identifica el 

estudiantado de pedagogía en ciencias y que pudiesen favorecer la participación 

femenina en ciencia. 

• OE3: Crear orientaciones para el profesorado en formación que promuevan la enseñanza 

de la ciencia sin sesgos de género y que favorezca la participación femenina. 
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Marco Conceptual 

2.1 Género 

 

2.1.1 ¿Qué es el género? 

Es común en el día a día encontrar personas que asocien el concepto de género y sexo 

biológico como sinónimos. El sexo, refiere a características físicas y fisiológicas como los 

cromosomas, las hormonas y la anatomía. En cambio, el género es una construcción social, 

dinámica y mutable que varía según la cultura, la historia y los grupos sociales (Connell, 2002; 

Scott, 1996; World health organization [WHO], s.f.). Esto implica que el género no es una 

característica natural ni fija, si no el resultado de procesos sociales, educativos y culturales que 

asignan significados, roles y expectativas a las personas en función de su sexo biológico.   

Desde una perspectiva constructivista, el género es entendido como un sistema de 

significados atribuidos a los cuerpos según normas, roles y expectativas que regulan el 

comportamiento y las relaciones sociales (West & Zimmerman, 1987). Scott (1996) sostiene 

que el género no solo estructura las relaciones sociales en función de las diferencias percibidas 

entre hombres y mujeres, sino que también opera como una categoría analítica para comprender 

la distribución del poder en distintas esferas sociales. Butler (1990) amplía esta concepción al 

definir el género como un fenómeno performativo, es decir, algo que se construye y reproduce 

a través de prácticas y actos cotidianos (Peller, 2011). Según esta perspectiva, el género no es 

una esencia preexistente, sino un conjunto de normas que se refuerzan mediante la repetición 

de comportamientos, discursos y expectativas. Esto se refleja, por ejemplo, en la asignación de 

roles en el hogar y el trabajo, en la percepción de ciertas profesiones como "femeninas" o 

"masculinas", y en la diferenciación de habilidades según construcciones de género (Eagly & 

Wood, 2012; Barr, 2023).   

2.1.2 El género y la educación científica 

La relación entre género y educación científica ha sido objeto de estudio en las últimas 

décadas, debido a la persistente brecha de género en las disciplinas STEM y la baja 

participación y representación de mujeres en estos campos (UNESCO, 2019; European 

Commission, 2021). Si bien la educación científica se ha concebido históricamente como 
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objetiva y neutral, diversos enfoques han cuestionado esta idea, argumentando que tanto los 

contenidos como las prácticas pedagógicas reflejan estructuras de poder que han contribuido a 

la exclusión y subrepresentación de las mujeres en la ciencia (Harding, 1986; Schiebinger, 

1999).   

El género está presente en los procesos educativos en todos sus niveles, influenciando 

el acceso, la participación y las oportunidades que tienen las niñas y mujeres en el aprendizaje 

de las ciencias. A lo largo de la historia, la ciencia ha sido construida como un campo 

predominantemente masculino, en el cual las contribuciones de las mujeres han sido 

invisibilizadas o minimizadas (Rossiter, 1993; Keller, 1985). La escasez de modelos femeninos 

en los currículos y materiales educativos refuerza la idea de que las ciencias son un territorio 

masculino, lo que puede influir negativamente en la motivación y expectativas de las 

estudiantes respecto a su desempeño en estas áreas (Archer et al., 2013).   

Estudios recientes han mostrado que las concepciones de género pueden influir en la 

forma en que docentes y estudiantes perciben la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias. Por 

ejemplo, el profesorado puede, de manera implícita, reforzar estereotipos de género al tener 

expectativas diferenciadas sobre el desempeño de niñas y niños en disciplinas científicas, lo 

que impacta en la confianza y el interés de las estudiantes (Gonsalves et al., 2019).   

2.1.3 Relaciones de poder y jerarquías de género en la educación científica 

Desde una perspectiva sociocrítica, la educación científica no es un proceso neutro, sino 

que está influenciado por relaciones de poder que moldean las formas en que se produce y se 

transmite el conocimiento (Harding, 1991). En este sentido, la epistemología feminista ha 

planteado la necesidad de cuestionar la estructura jerárquica de la ciencia y su enseñanza, 

evidenciando cómo el androcentrismo ha definido históricamente qué conocimientos se 

consideran legítimos y quiénes son reconocidos como productores de conocimiento (Haraway, 

1988).   

En la enseñanza de las ciencias, estas relaciones de poder se manifiestan en la 

distribución desigual de recursos y oportunidades entre estudiantes, en la falta de representación 

femenina en los textos escolares y en las barreras que enfrentan las mujeres en el ámbito 

académico y científico (Brotman & Moore, 2008). La inclusión de la perspectiva de género en 
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la educación científica implica reconocer y transformar estas dinámicas, promoviendo prácticas 

pedagógicas que favorezcan la equidad y la participación de todas las personas.   

A partir de la intersección entre género y educación científica, se pueden identificar 

diferentes formas en las que las prácticas y discursos en el aula reproducen o desafían las 

desigualdades de género. Según Martínez-Galaz y Palomera-Rojas (2024) estas 

manifestaciones pueden agruparse en cuatro jerarquías de género: predominancia, neutralidad, 

equidad y pluralidad.   

• Predominancia: Se refiere a contextos educativos en los que se refuerzan estructuras 

tradicionales de poder, perpetuando la idea de que las ciencias son un campo 

predominantemente masculino. En esta jerarquía, los referentes científicos suelen ser 

hombres y los estereotipos de género permanecen intactos.   

• Neutralidad: En este enfoque, la enseñanza de la ciencia se presenta como ajena a las 

diferencias de género, asumiendo una visión universalista del conocimiento. Aunque no 

hay una exclusión explícita de las mujeres, tampoco se abordan activamente las 

desigualdades de género, lo que contribuye a invisibilizarlas y perpetuarlas.   

• Equidad: En este nivel, se busca corregir las desigualdades existentes mediante la 

implementación de estrategias que fomenten la inclusión de las mujeres en la ciencia. 

Se promueve la visibilización de científicas y la generación de espacios equitativos en 

el aula, aunque manteniendo el mismo marco epistemológico tradicional de la ciencia.   

• Pluralidad: Representa el enfoque más transformador, en el cual no solo se busca la 

inclusión de las mujeres en la ciencia, sino que se cuestiona la estructura del 

conocimiento científico desde una perspectiva crítica. En este enfoque, se promueve 

una enseñanza que reconozca la diversidad de experiencias y saberes, desafiando los 

marcos tradicionales de producción y validación del conocimiento.   

La transición entre estas jerarquías no es lineal ni automática, sino que requiere un 

cambio en la forma en que se concibe y se enseña la ciencia. Integrar la perspectiva de género 

en la educación científica no solo contribuye a la equidad en el aula, sino que también enriquece 

la manera en que se produce y se difunde el conocimiento, promoviendo una ciencia más 

inclusiva y representativa.   
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2.2 Perspectiva de género 

2.2.1 ¿Qué es la perspectiva de género? 

La perspectiva de género es un enfoque analítico y metodológico que busca entender y 

abordar las diferencias y desigualdades entre géneros en diversos contextos sociales, 

económicos y culturales. Este enfoque reconoce que los roles y expectativas de género son 

construcciones sociales que influyen profundamente en las experiencias y oportunidades de 

individuos a lo largo de sus vidas (Butler, 1990). Al incorporar la perspectiva de género, se 

examinan y cuestionan las normas, prácticas y políticas que perpetúan la desigualdad de género, 

promoviendo la equidad y la inclusión (Connell, 2009).  

2.2.2 Perspectiva de género en la Educación Científica 

La perspectiva de género en la educación se refiere a la incorporación de un enfoque 

que reconoce las diferencias y desigualdades de género, y que trabaja activamente para 

reducirlas. Según Harding (1986), esta perspectiva implica analizar cómo los roles de género y 

las expectativas sociales afectan la experiencia educativa y desarrollar estrategias que 

promuevan la igualdad de oportunidades para todos los estudiantes. 

En el ámbito educativo, aplicar esta perspectiva implica integrar contenidos y prácticas 

que desafíen los estereotipos de género, visibilicen las contribuciones de mujeres y hombres 

por igual, y fomenten un entorno de aprendizaje inclusivo y equitativo para todos los estudiantes 

(Sinnes, 2006; Subirats, 1999). Según Sinnes (2006), la educación con perspectiva de género 

no solo aborda la equidad en el acceso a la educación, sino también en la calidad de la 

experiencia educativa, asegurando que el currículo y la pedagogía sean sensibles a las 

necesidades y realidades de todos los géneros. 

2.2.3 Importancia de incluir la perspectiva de género en la Educación Científica 

La inclusión de una perspectiva de género en la educación científica es crucial para 

desafiar las concepciones tradicionales que pueden excluir a ciertos grupos- especialmente a las 

mujeres-, de participar plenamente en las ciencias. Esto incluye presentar referentes femeninos 

en la ciencia, utilizar ejemplos y contextos que sean relevantes para todo el estudiantado 
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(independiente de su género), y crear un ambiente de aula que apoye y valore las contribuciones 

de todas y todos (Bianchini et al., 2000).  

La incorporación de la perspectiva de género en la enseñanza de las ciencias es crucial 

para promover una educación científica más justa e inclusiva. Es importante destacar las 

contribuciones de las científicas pioneras, ofrecer modelos a seguir para las estudiantes y 

desafiar la percepción de la ciencia como un campo dominado por y para hombres. El contenido 

presente en los materiales educativos a menudo se fundamenta en esquemas y comportamientos 

masculinos. Por ello, sería necesario realizar una revisión crítica de estos contenidos escolares, 

incorporando contribuciones del ámbito femenino, como en el caso de las asignaturas 

científicas (García, 2012).  

Integrar esta perspectiva implica conectar los conceptos científicos con la realidad social 

y cultural, por ejemplo, al estudiar fenómenos de la astronomía, se pueden mencionar a mujeres 

astronautas y científicas que han superado las barreras de género en su búsqueda del 

conocimiento. Incorporar la perspectiva de género en la enseñanza de las ciencias puede 

incentivar al estudiantado a participar activamente en el aprendizaje. Al mostrar cómo los 

principios científicos se relacionan con los problemas de género y sociedad, se fomenta una 

mayor participación y empoderamiento de las estudiantes interesadas en estas áreas. Como 

menciona Camacho (2018), esta visión de la ciencia también implica considerar que la 

educación científica debe adoptar un enfoque de género inclusivo. Esto permitirá lograr la 

igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y niñas. 

De esta manera, la perspectiva de género contribuye a fortalecer un modelo democrático 

en el que la búsqueda de relaciones más equitativas beneficia a hombres y mujeres en toda su 

diversidad (Feu y Abril, 2020). Las temáticas de género pueden ser integradas junto con los 

contenidos científicos, utilizando analogías y discutiendo cómo las teorías científicas se aplican 

a la comprensión de las diferencias de género en la sociedad.   
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2.3 Concepciones 

2.3.1 ¿Qué son las concepciones? 

Las concepciones se refieren a las ideas, creencias, interpretaciones y entendimientos 

que las personas tienen sobre diferentes aspectos de la vida. Estas concepciones son 

construcciones mentales que guían la forma en que perciben el mundo, toman decisiones y se 

relacionan con el entorno (Palomera-Rojas et al., 2021a). Pueden estar influenciadas por 

experiencias personales, valores, educación, cultura y contexto social, y suelen ser el filtro a 

través del cual interpretan la información y experiencias que viven (Martínez-Galaz y 

González-Weil, 2014). Las concepciones pueden ser conscientes o inconscientes, y tienen un 

impacto significativo en las acciones, actitudes y comportamientos en diversas áreas de la vida. 

Vildósola (2009) habla sobre la concepción como un substrato conceptual que organiza y guía 

el pensamiento y la acción, incluyendo creencias, significados, conceptos, proposiciones, 

reglas, imágenes mentales, preferencias y gustos.  

Hume (2001) establece que las concepciones se basan en tres principios fundamentales 

de asociación: semejanza, contigüidad y causa-efecto. La semejanza se refiere a la tendencia a 

asociar ideas que comparten características similares. La contigüidad implica la asociación de 

ideas que se presentan juntas en el tiempo o el espacio. Por último, la causa-efecto se basa en 

la observación de la regularidad con la que ciertos eventos preceden a otros, lo que lleva a la 

formación de la idea de causalidad (Martínez, 2019). 

2.3.2 Concepciones sobre género 

Las concepciones sobre género se refieren a las creencias, ideas, actitudes y expectativas 

que las personas tienen sobre roles, comportamientos y características atribuidas al género. 

Estas concepciones están influenciadas por factores socioculturales, históricos y personales, y 

pueden variar de forma significativa entre diferentes sociedades, culturas y contextos, tal como 

menciona Connell (2009), estas creencias no son universales; están moldeadas por la cultura, 

la historia y las experiencias personales de los individuos. En el ámbito educativo, las 

concepciones de género afectan en cómo se percibe y trata al estudiantado en función de su 

género, lo cual puede tener consecuencias en su rendimiento académico y en elecciones de 

carrera. 
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Los estereotipos de género son creencias simplificadas y generalizadas sobre las 

características y roles asociados a hombres y mujeres. Estos estereotipos son perpetuados por 

medios de comunicación, literatura, prácticas culturales y sistemas educativos, y pueden influir 

en las expectativas, motivaciones y comportamientos del estudiantado desde una edad temprana 

(Bem, 1981; Eagly & Wood, 2012). Por ejemplo, la percepción de que las ciencias son una 

labor de dominio masculino puede llevar a niñas y mujeres a no interesarse y no participar 

activamente en estos campos (Hyde & Linn, 2006). 

En el contexto educativo, las concepciones sobre género pueden influir en cómo el 

profesorado interactúa con sus estudiantes, qué oportunidades se les brindan y cómo se 

presentan los contenidos curriculares. Investigaciones han mostrado que los docentes pueden, 

a veces inconscientemente, reforzar estereotipos de género a través de sus expectativas y 

prácticas pedagógicas (Eccles, 2014). La inclusión de una perspectiva de género en la educación 

busca desafiar y cambiar estas prácticas para promover la equidad y la inclusión de todas las 

personas, independientemente de su género (UNESCO, 2015). 

2.3.3 Concepciones sobre Ciencia y la Educación Científica 

Las concepciones sobre ciencia y educación científica se refieren a las ideas y creencias 

que tiene el estudiantado sobre la naturaleza de la ciencia, cómo se enseña y se aprende, y quién 

puede participar y desempeñarse en actividades científicas. Estas concepciones afectan no solo 

la forma en que perciben la ciencia, sino también en cómo se estructura la enseñanza de las 

ciencias en el sistema educativo. 

Comprender la naturaleza de la ciencia implica reconocer que la ciencia es un proceso 

dinámico y creativo de investigación y descubrimiento, que está influenciado por contextos 

históricos, culturales y sociales (Lederman, 2007). Las concepciones sobre la naturaleza de la 

ciencia incluyen ideas sobre cómo se generan y validan los conocimientos científicos, el papel 

de la experimentación y la observación, y la interdependencia entre la teoría y la práctica 

(McComas, 2008). 
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La educación científica se centra en enseñar no solo los contenidos científicos, sino 

también los métodos y procesos científicos. Las prácticas pedagógicas en la educación 

científica deben fomentar la curiosidad, el pensamiento crítico y la capacidad de resolver 

problemas (Bybee, 2010), sin embargo, las concepciones tradicionales de la enseñanza de la 

ciencia han tendido a ser transmisivas, enfocadas en la memorización de hechos y fórmulas, en 

lugar de enfocarse en la comprensión profunda y la aplicación práctica de los conceptos 

científicos (Driver et al., 1994). 

Las concepciones sobre género en la educación científica no solo se expresan en 

términos de roles y participación, sino que también influyen en cómo se comprende y se 

construye el conocimiento científico. El modo en que el profesorado en formación concibe la 

ciencia –ya sea como objetiva, neutra o influenciada por contextos sociales y culturales– afecta 

directamente su disposición a integrar una PDG en su enseñanza (Vallejos, 2024). Desde una 

visión androcéntrica, el conocimiento científico ha sido históricamente construido desde una 

lógica masculina, donde las experiencias, aportes y formas de conocer de las mujeres y otras 

diversidades han sido sistemáticamente excluidas o minimizadas (Harding, 1986; Keller, 1985). 

Así, las concepciones del profesorado sobre ciencia y género pueden reforzar o cuestionar estas 

exclusiones. Cordero-Aliaga y Romero-López (2025) realizan una visión crítica reconociendo 

que el conocimiento científico no es neutro, sino que se produce en contextos influenciados por 

relaciones de poder, incluyendo las de género. Por lo tanto, incorporar la PDG implica 

cuestionar no solo quién participa en la ciencia, sino también cómo se define, legitima y 

transmite ese conocimiento en el aula (Martínez-Galaz et al., 2022; Brickhouse, 2001). Esto 

posiciona al profesorado como actor clave en la transformación de la educación científica hacia 

una práctica más justa, inclusiva y reflexiva. 

2.4 Prácticas educativas 

2.4.1 ¿Qué son las prácticas educativas? 

Las prácticas educativas se refieren al conjunto de acciones realizadas por el 

profesorado para propiciar el aprendizaje de su estudiantado. Estas prácticas están orientadas a 

desarrollar procesos educativos, centrándose en el proceso de aprendizaje del estudiantado, 

explicar conceptualmente los contenidos y utilizar diversas estrategias que faciliten la 
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comprensión de los contenidos. Además, las prácticas educativas se caracterizan por estar en 

constante relación con las concepciones que el profesorado tiene sobre la enseñanza, siendo 

influenciadas por la experiencia profesional y la reflexión continua sobre sus propias acciones 

o estrategias de enseñanza y aprendizaje en el aula (Jara y Camacho, 2015) 

2.4.2 Prácticas educativas con perspectiva de género en la Educación Científica 

Las prácticas educativas con perspectiva de género son aquellas estrategias y 

metodologías que el profesorado implementa para garantizar un ambiente de aprendizaje 

inclusivo y equitativo. Estas prácticas no sólo abordan las necesidades específicas de las 

estudiantes, también desafían los estereotipos de género que pueden limitar el potencial de 

cualquier estudiante (García, 2012). Éstas buscan promover la equidad y justicia dentro del 

sistema educativo, reconociendo y abordando las desigualdades de género que pueden influir 

en el aprendizaje y desarrollo del estudiantado. Esta perspectiva implica un enfoque inclusivo 

que valora y respeta las experiencias y contribuciones de todas las personas, 

independientemente de su género. Tal como menciona Sinnes (2006), “las mujeres producirán 

exactamente los mismos conocimientos científicos que los hombres, siempre y cuando la 

investigación científica sea lo suficientemente equitativa y rigurosa” (p. 5). (cita) 

La perspectiva de género en la educación se refiere a la incorporación de un enfoque 

que reconoce las diferencias y desigualdades de género, y que trabaja activamente para 

reducirlas. Según Harding (1986), esta perspectiva implica analizar cómo los roles de género y 

las expectativas sociales afectan la experiencia educativa y desarrollar estrategias que 

promuevan la igualdad de oportunidades para todos los estudiantes. 

La implementación de prácticas educativas con perspectiva de género tiene varios 

beneficios. Promueve un entorno de aprendizaje más inclusivo y equitativo, aumenta la 

participación y el rendimiento de las estudiantes en ciencias y otras áreas STEM, y contribuye 

a formar una sociedad más justa y equitativa (Canales et al., 2022). Stoet y Geary (2018) 

identificaron que las políticas educativas que promueven la igualdad de género pueden 

aumentar la participación de las mujeres en campos STEM, desafiando los estereotipos y 

mejorando el rendimiento académico. Además, ayuda al estudiantado a desarrollar una 

comprensión crítica de las cuestiones de género, preparándolos para desafiar y superar las 
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desigualdades en su vida profesional y personal. Sin embargo, para llevar a cabo estas prácticas 

educativas es imperativo proveer formación continua para el profesorado sobre cómo integrar 

la perspectiva de género en sus prácticas pedagógicas al igual que en la formación inicial 

docente ya que “no basta con la oferta de cursos en la educación continua, sino que es necesaria 

una formación inicial docente en estos temas, que permita y apoye el egreso de profesionales 

que respondan a la exigencia nacional de una educación no sexista” (Azúa et. Al, 2019, p. 75). 

Esta capacitación debe incluir estrategias para identificar y combatir el sesgo de género en el 

aula, así como para promover un ambiente de respeto y equidad. 

2.5 Orientaciones pedagógicas para la incorporación de la perspectiva de género en la 

enseñanza de las ciencias 

El enfoque metodológico adoptado reconoce la ciencia como una construcción social 

influenciada por dinámicas de poder y relaciones de género. Desde esta perspectiva, las 

orientaciones buscarán contribuir al tránsito del profesorado en formación hacia una 

comprensión más plural e inclusiva de la enseñanza de las ciencias. Asimismo, se espera que 

estas orientaciones sirvan como una herramienta práctica para promover una educación 

científica que valore la diversidad de voces, experiencias y conocimientos. 

Estas orientaciones buscan que el profesorado en formación adquiera herramientas 

concretas para implementar una enseñanza libre de sesgos de género, promoviendo una mayor 

participación femenina en las ciencias y garantizando un ambiente de aprendizaje inclusivo 

(González-Pérez, et al., 2020). Además, su importancia radica no solo en el estudiantado 

muestre una concepción de equidad, sino también en posibilitar un tránsito hacia una concepción 

más completa de pluralidad, donde se reconozcan y valore tanto a mujeres como a las múltiples 

identidades de género y se promueva activamente una cultura educativa que adopte la diversidad 

como principio pedagógico y ético. 
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2.5.1 Marco regulatorio en Chile 

En los últimos años, el Estado de Chile ha asumido compromisos concretos para avanzar 

en la incorporación de la perspectiva de género en todos los niveles del sistema educativo. Esto 

se ha reflejado en diversas acciones y normativas que buscan garantizar una formación docente 

que promueva la equidad y la inclusión. En particular, la Agenda de Género del Ministerio de 

Educación ha establecido líneas estratégicas orientadas a erradicar la violencia de género, 

visibilizar las desigualdades estructurales y fortalecer el rol transformador de la educación. Una 

de las acciones concretas fue la primera Jornada Nacional Hacia una Educación No Sexista en 

abril del año 2022. 

En este contexto, el Marco para la Buena Enseñanza (MBE) actualizado en 2021 

establece como principio orientador “el reconocimiento y valoración de la diversidad” 

(Estándar 5), haciendo explícita la necesidad de que el profesorado promueva ambientes 

inclusivos, respetuosos y libres de discriminación por razones de género, orientación sexual o 

identidad de género (CPEIP, 2021). Este principio implica la implementación concreta de 

prácticas pedagógicas que reconozcan y desafíen las desigualdades de género presentes en el 

aula. 

De manera complementaria, los Estándares Orientadores para Carreras de Pedagogía 

(CPEIP, 2022) establecen criterios claros sobre la formación inicial docente, incluyendo el 

desarrollo de competencias para una enseñanza inclusiva con enfoque de género. Se destaca la 

necesidad de que las y los futuros docentes comprendan críticamente las desigualdades sociales 

y sean capaces de planificar e implementar experiencias pedagógicas que favorezcan la equidad 

de género y el aprendizaje de todos y todas. 

A estas normativas se suman acciones como la creación de unidades de género en 

instituciones de educación superior, la publicación de planes de igualdad de género y la 

incorporación de protocolos contra la violencia de género, todos los cuales se inscriben en un 

esfuerzo articulado por transversalizar el enfoque de género en la educación chilena. 

En este contexto, varias universidades han desarrollado sus propias orientaciones 

institucionales para incorporar la perspectiva de género en la formación profesional. Sin 
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embargo, estas orientaciones suelen tener un carácter general, abordando la transversalización 

del enfoque de género desde un nivel institucional o declarativo, sin profundizar en 

lineamientos específicos para las distintas disciplinas. Por esta razón, se vuelve fundamental 

diseñar orientaciones específicas para la enseñanza de las ciencias, que atiendan a las 

particularidades epistemológicas, pedagógicas y culturales de estas áreas, históricamente 

marcadas por una baja participación femenina y una visión androcéntrica del conocimiento. 

2.5.2 ¿Qué son las orientaciones y por qué son importantes? 

Las orientaciones pedagógicas son un conjunto de recomendaciones y directrices 

diseñadas para acompañar y guiar a los docentes en formación en la integración de la 

perspectiva de género en sus prácticas educativas (UNESCO, 2017; Quijano y Vallejo, 2023). 

Su propósito es ofrecer herramientas prácticas y reflexivas que permitan al profesorado 

cuestionar los sesgos androcéntricos presentes en la enseñanza de las ciencias y promover una 

educación más equitativa e inclusiva (Harding, 1991; Haraway, 1988). 

Estas orientaciones no solo buscan fomentar la visibilización de las mujeres y otros 

grupos históricamente excluidos en la ciencia, sino también impulsar procesos de reflexión 

crítica que lleven a una transformación en las concepciones y prácticas docentes (Connell, 2002; 

Scott, 1999). Al proporcionar ejemplos concretos de actividades y sugerencias para la 

planificación de clases, las orientaciones permiten al profesorado en formación identificar y 

desafiar las estructuras de poder que influyen en la producción y enseñanza del conocimiento 

científico (Freire, 1970; Santos, 2018). 

Su importancia radica en su capacidad para operacionalizar la perspectiva de género en 

el contexto educativo, brindando estrategias efectivas para abordar las desigualdades de género 

desde el aula (Subirats & Tomé, 2007). Además, al centrarse en el cuestionamiento del modelo 

androcéntrico, estas orientaciones contribuyen a la construcción de espacios de aprendizaje más 

democráticos, donde las experiencias, saberes y contribuciones de todas las personas sean 

reconocidos y valorados (Butler, 1990; Crenshaw, 1989). 

En el marco de esta investigación, las orientaciones pedagógicas se presentan como una 

herramienta clave para acompañar el tránsito del profesorado en formación desde una 
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concepción de equidad hacia una visión más plural e inclusiva de la enseñanza de las ciencias. 

Su aplicación no solo fortalece la práctica docente, sino que también promueve una cultura 

educativa crítica y reflexiva, comprometida con la justicia social y la equidad de género 

(UNESCO, 2020). 

Dado estos antecedentes y la persistencia de brechas de género en la enseñanza de las 

ciencias, resulta necesario investigar y desarrollar estrategias que acompañen al profesorado en 

formación en la incorporación de la perspectiva de género. Esta investigación busca 

precisamente contribuir en ese sentido, proponiendo orientaciones pedagógicas que faciliten la 

transformación de las prácticas educativas y la construcción de espacios de aprendizaje más 

inclusivos y equitativos. 
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Marco Metodológico 

 

3.1 Metodología 

Esta investigación tiene un enfoque mixto con un diseño exploratorio secuencial, 

adoptando un carácter no experimental, interpretativo.  -Se opta por una metodología que 

combina datos cualitativos y análisis estadístico descriptivo, lo que permite un abordaje integral 

del fenómeno en estudio- (Cameron, 2010; Creswell & Plano Clark, 2017). Este enfoque es 

pertinente debido a la complejidad y amplitud de los fenómenos a investigar, cómo las 

concepciones del estudiantado en torno a la relación ciencia y género, especialmente en el 

contexto de la formación inicial docente y reconocer las prácticas educativas con perspectiva 

de género en su profesorado.  

La investigación se enmarca en un paradigma sociocrítico con una perspectiva 

feminista, lo que permite cuestionar las estructuras y dinámicas sociales que han limitado la 

participación plena de las mujeres en campos científicos. Este paradigma se basa en la crítica 

social autorreflexiva y reconoce que el conocimiento se construye a través de intereses 

derivados de necesidades grupales, promoviendo la autonomía y la liberación mediante la 

capacitación para la participación y transformación social (Alvarado y García, 2008; Freire, 

1970; Harding, 1986). 

El alcance de esta investigación busca comprender y evidenciar cómo las prácticas 

educativas con perspectiva de género influyen en las concepciones sobre ciencia y género, 

además de su impacto en la motivación y expectativas del estudiantado por elegir carreras 

científicas. Se apunta a la transformación y ruptura de estereotipos, así como al 

empoderamiento de las estudiantes y la promoción de una educación científica más inclusiva y 

equitativa (Martínez-Galaz, et al., 2022; Archer et al., 2013). 

3.2 Instrumento y recolección de información 

El instrumento utilizado en esta investigación es un cuestionario estructurado, diseñado 

para explorar las concepciones sobre ciencia y género del profesorado en formación inicial, así 

como las prácticas educativas con perspectiva de género que identifican en sus docentes 
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formadores. Los ítems fueron tomados y adaptados de dos cuestionarios previamente 

desarrollados y validados por un comité científico: uno enfocado en la evaluación de 

concepciones sobre género en la educación científica (Palomera-Rojas et al., 2021b), y otro 

centrado en la identificación de prácticas docentes con perspectiva de género (Martínez-Galaz 

et al., 2024a). La validación de estos instrumentos garantiza su rigurosidad metodológica, 

asegurando que los ítems sean pertinentes para analizar las dimensiones propuestas en este 

estudio. Además, al combinar ambos cuestionarios en uno solo, se logra una aproximación más 

integral a la relación entre concepciones y prácticas educativas en la formación inicial docente. 

Este enfoque mixto -que combina preguntas cuantitativas y cualitativas-, permite obtener una 

comprensión más profunda de cómo el estudiantado de pedagogía en ciencias percibe la 

perspectiva de género en su formación y su aplicación en el aula (Cohen et al., 2018; Creswell 

& Creswell, 2018). El cuestionario se compone de tres secciones principales: 

1. Datos sociodemográficos: En esta primera sección, se recopilan variables como 

género, edad, tipo de universidad y carrera de pedagogía en ciencias, con el objetivo de 

caracterizar a la población participante y analizar posibles diferencias en sus respuestas. Estas 

variables han sido consideradas en estudios previos sobre formación inicial docente y equidad 

de género, dado que pueden influir en las concepciones sobre la enseñanza de las ciencias 

(Martínez-Galaz et al., 2022).   

2. Concepciones sobre ciencia y género: Para evaluar estas concepciones, se incluyen 

preguntas de escala tipo Likert, ya que este formato permite medir actitudes, creencias y 

percepciones con alto grado de confiabilidad y comparabilidad (Likert, 1932; Boone & Boone, 

2012). A su vez, se incorpora una pregunta abierta que solicita a los participantes definir, con 

sus propias palabras, qué entienden por perspectiva de género. El uso de preguntas abiertas es 

una estrategia relevante en la investigación cualitativa, pues permite identificar matices en la 

comprensión del concepto y categorías emergentes en el análisis de datos (Miles et al.,2014).   

3. Prácticas educativas con perspectiva de género: Esta sección contiene afirmaciones 

sobre estrategias y enfoques docentes que promueven la equidad de género en el aula. Las 

respuestas se estructuran de manera dicotómica (Sí/No), lo que permite evaluar la presencia o 

ausencia de determinadas prácticas en la formación del profesorado (Roulston & Shelton, 

2015). Este tipo de preguntas facilita la identificación de patrones en la percepción del 
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estudiantado sobre la enseñanza de la perspectiva de género en su formación (Subramaniam, 

2020).   

En conjunto, este cuestionario proporciona una visión integral sobre cómo el 

profesorado en formación comprende el género en la educación científica, qué concepciones 

tienen sobre la relación ciencia-género y qué prácticas educativas consideran fundamentales 

para promover un aprendizaje equitativo e inclusivo en las ciencias.   

La investigación se desarrolló respetando los principios éticos fundamentales aplicables 

a estudios en el ámbito educativo. Se solicitó consentimiento informado a todas las personas 

participantes, quienes fueron informadas del objetivo del estudio, el carácter voluntario de su 

participación y su derecho a desistir en cualquier momento sin consecuencias. La recolección 

de datos se realizó mediante cuestionarios anónimos, garantizando la confidencialidad de las 

respuestas y la protección de la identidad de las personas involucradas. Además, el análisis de 

los datos se efectuó de manera agregada, sin realizar desagregaciones individuales que pudieran 

permitir la identificación de participantes o asociaciones específicas con trayectorias 

académicas o personales. Esta decisión metodológica responde a un compromiso con la ética 

en la investigación, procurando resguardar la integridad, privacidad y dignidad de quienes 

participaron en el estudio. 

3.3 Población y muestra de investigación 

La población objetivo corresponde a estudiantes de pedagogía en física, pedagogía en 

química, pedagogía en biología y pedagogía en ciencias. La muestra se seleccionó considerando 

el siguiente criterio: Estudiantes matriculados en programas de pedagogía en ciencias con al 

menos un semestre cursado. 

La muestra final, como se muestra en la Tabla1, estuvo conformada por estudiantes de 

una universidad pública con orientación laica y una privada con orientación católica, con 

diferentes niveles de práctica docente cursadas (sin prácticas, práctica inicial, práctica 

intermedia). Además, se consideró la variable género, permitiendo un análisis desagregado 

(Patton, 2015; Maxwell, 2012). 
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Tabla 1 

Resumen de la muestra de participantes 

  n Género n 

Tipo de 
universidad 

Pública 56 
Femenino 34 
Masculino 20 

Otro 2 

Privada 44 
Femenino 26 
Masculino 18 

Otro 0 

Carrera 

Pedagogía en 
Física 19 

Femenino 7 
Masculino 11 

Otro 1 

Pedagogía en 
Química 17 

Femenino 11 
Masculino 6 

Otro 0 

Pedagogía en 
Biología 37 

Femenino 23 
Masculino 13 

Otro 1 

Pedagogía en 
Ciencias 27 

Femenino 19 
Masculino 8 

Otro 0 

Nivel de práctica 

Sin práctica 24 
Femenino 16 
Masculino 8 

Otro 0 

Inicial 17 
Femenino 6 
Masculino 10 

Otro 1 

Intermedia 59 
Femenino 38 
Masculino 20 

Otro 1 

Edad 

18-22 años 54 
Femenino 37 
Masculino 16 

Otro 1 

23-27 años 36 
Femenino 16 
Masculino 20 

Otro 0 

28-34 años 10 
Femenino 7 
Masculino 2 

Otro 1 
Nota: Esta tabla muestra la distribución por género según: tipo de universidad, carrera, nivel de práctica y edad de la muestra 

participante de la investigación. 
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3.4 Plan de análisis de la información 

El análisis de los datos obtenidos a partir del cuestionario se realizó mediante un enfoque 

mixto, combinando técnicas de análisis cuantitativo y cualitativo según la naturaleza de cada 

tipo de pregunta. Para ello, se consideraron tres niveles de análisis en función de las secciones 

del cuestionario:   

1. Análisis de los ítems tipo escala Likert  

   Las respuestas de tipo Likert fueron analizadas mediante estadística descriptiva e 

inferencial. En primer lugar, se calculan medidas de tendencia central (media y mediana) y de 

dispersión (desviación estándar) para caracterizar la distribución de las respuestas. 

Posteriormente, se realizaron pruebas de análisis de varianza (ANOVA) para identificar 

posibles diferencias significativas en las concepciones del estudiantado según variables de 

agrupación como género, tipo de universidad, carrera y nivel de práctica. Cuando se detectaron 

diferencias significativas, se aplicaron pruebas post hoc (Tukey o Games-Howell, según la 

homogeneidad de varianzas) para determinar qué grupos presentan diferencias específicas 

(Field, 2018; Hair et al., 2020).  Los ítems del cuestionario están distribuidos según las 

jerarquías de la forma que se indica a continuación: 

Tabla 2 

Agrupación ítems según jerarquías de género 

Jerarquía Ítem Ejemplos de ítems 

Predominancia 

9 
- Creo que a las estudiantes mujeres les toma un mayor tiempo 
comprender un concepto científico que a los estudiantes hombres 
- Considero que enseñar ciencias a estudiantes mujeres es más 
complicado porque se distraen con mayor facilidad que los 
estudiantes hombres 

11 
19 
20 
22 
24 

Neutralidad 

5 - Creo que los estudiantes hombres y mujeres pueden asumir los 
mismos roles en el trabajo de laboratorio debido a que poseen las 
mismas habilidades 
- Pienso que la ciencia es una actividad objetiva, universal e 
independiente del género de quien la produzca 

7 
15 
21 
23 

Equidad 2 - Creo que es importante reorientar la enseñanza de las ciencias 
hacia la equidad de género para aumentar la participación de las 4 
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10 mujeres. 
-Creo que los profesores de ciencias deben evitar los roles 
estereotipados de mujeres en la ciencia. 

12 
13 
17 

Pluralidad 

1 
- Considero que el profesorado de ciencias debe evitar las bromas 
que estigmatizan a cualquiera de los géneros, dentro y fuera del 
aula 
-Creo que enseñar ciencias considerando los distintos géneros en 
el aula enriquece el aprendizaje 

3 
6 
8 
14 
16 
18 

Nota: Esta tabla muestra los ítems de preguntas con escala Likert agrupadas por jerarquías de género que serán utilizadas 

para determinar las concepciones sobre ciencia y género que tiene el profesorado en formación de ciencias. 

2. Análisis de la pregunta abierta sobre concepciones  

   Las respuestas a la pregunta abierta fueron sometidas a un análisis de contenido 

cualitativo mediante segmentación en unidades de significado. Para ello, se usó el método de 

comparaciones constantes propuesto por Glaser y Strauss (1967), lo que permitió integrar de 

forma analítica patrones concurrentes y establecer una conceptualización teórica (Gibbs, 2012). 

Estas unidades fueron categorizadas utilizando un proceso inductivo-deductivo, en el cual se 

definieron categorías emergentes a partir de los discursos del estudiantado, alineándolas con las 

jerarquías de género establecidas en el marco teórico: predominancia, neutralidad, equidad y 

pluralidad. Para garantizar la rigurosidad y coherencia del análisis, las categorías fueron 

validadas por pares investigadoras, asegurando un proceso de codificación intersubjetivo 

(Krippendorff, 2019; Elo & Kyngäs, 2008).   
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Tabla 3 

Dimensiones, meta-categorías y categorías de análisis para la pregunta abierta 

Dimensión Meta-Categoría Categoría 

Concepciones en torno al género 
y la perspectiva de género: Esta 
dimensión comprende las ideas y 
prácticas relacionadas con la 
construcción del género y la 
aplicación de la PDG. Por un 
lado, abarca cómo se 
conceptualiza el género en 
términos de normas sociales, 
culturales e históricas, así como 
desde la identidad personal. Por 
otro lado, incluye cómo se aplica 
la PDG como herramienta activa 
en la educación y la sociedad, 
promoviendo la equidad, la 
inclusión y la transformación de 
prácticas tradicionales.  
(Marrero, 2019).  
 

Concepciones de construcción del 
género: Examina las distintas 
maneras en que se conceptualiza y 
construye el género, tanto a partir de 
normas y expectativas sociales 
como desde la identidad personal. 
Busca abarcar cómo se configuran y 
reinterpretan las nociones de género 
en función del contexto colectivo y 
de la autopercepción individual, 
proporcionando un marco amplio 
para analizar la diversidad y 
complejidad de las identidades de 
género. (de la Maza, 2021). 

Construcción 
relacional 

Visión binaria 
del género 

Identidad 
personal 

Perspectiva de género como acción: 
Explora cómo la PDG se aplica en la 
educación y en la sociedad mediante 
herramientas y prácticas específicas. 
Se enfoca en su uso como medio 
para la equidad e inclusión, y abarca 
desde herramientas de intervención 
educativa hasta prácticas inclusivas 
en el lenguaje. (Parada y Beroíza, 
2023) 

Herramienta de 
acción social 

Importancia del 
lenguaje 

inclusivo/no 
sexista 

Incorporar la 
PDG en 

educación 

Jerarquías de género: Las 
jerarquías de género en contextos 
educativos y científicos reflejan 
la distribución desigual de poder 
y reconocimiento entre los 
géneros, lo que perpetúa 
estereotipos y limita la 
participación de las mujeres en 
disciplinas STEM (Martínez-
Galaz et al., 2024a) 

Neutralidad: Se ve el género como 
un aspecto secundario o que 
consideran que las condiciones ya 
son iguales para todos, sin necesidad 
de medidas adicionales (Rincón y  
Escobar, 2020). Además, existen 
concepciones que reconocen la 
problemática de género, pero 
limitan su impacto a temas 
específicos como la participación 
femenina o lo consideran un tema 
exclusivo de las mujeres, sin verlo 
como una cuestión social más 
amplia (Jimenez, 2022.). 

El género es 
secundario, 
todos tienen 

igual 
condiciones y 
capacidades 

Existe un 
problema solo 

de 
participación 

Es un problema 
solo de mujeres 

Equidad: Concepciones que 
reconocen las desigualdades de 
género como un problema 
estructural, ya sea a través del 

Visión de 
análisis que 

reconoce que 
existe un 
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análisis crítico o la reflexión sobre 
las discriminaciones históricas que 
afectan a los géneros y que buscan 
proactivamente la igualdad de 
género, aunque algunas enfoquen 
sus esfuerzos solo en ciertos 
aspectos, sin un enfoque integral de 
la equidad (Winfield et al., 2017). 

problema de 
desigualdades 

Mirada crítica 
hacia la 

discriminación 
por género 

Busca lograr la 
igualdad y 

equidad 
Visión que 

considera solo 
parcialidades 

Pluralidad: Concepciones que 
valoran la diversidad de género y 
promueven la inclusión de 
diferentes formas de ver y vivir la 
identidad de género (Heras-Sevilla 
et al, 2021). Se destaca la 
importancia de aspectos 
emocionales y subjetivos en la 
comprensión del género, más allá de 
una visión meramente racional 
(Hernández et al., 2017). 
 

Visión de 
valoración de 
la diversidad 
Visión del 

mundo 
considerando el 

género 

Componente 
emocional 

Barreras para la implementación 
de la PDG: Esta dimensión 
agrupa tanto las concepciones 
que se oponen activamente a la 
perspectiva de género, 
desestimando su relevancia o 
reforzando estereotipos, como 
aquellas respuestas que reflejan 
desconocimiento o falta de 
comprensión del concepto. 
Incluye creencias que 
contradicen los principios de 
equidad e inclusión, así como 
respuestas que denotan una falta 
de información o interés en 
abordar la temática. 

Concepciones opuestas o contrarias 
a la PDG: Concepciones que se 
oponen a la PDG, ya sea por 
desestimar su relevancia o por 
interpretar el género de formas que 
refuerzan estereotipos o actitudes de 
juicio y exclusión. Se enfoca en 
concepciones que contradicen los 
principios de equidad, inclusión y 
reconocimiento de la diversidad de 
género. Persiste la asignación de 
poder al hombre sobre la mujer, 
consolidando roles y jerarquías que 
refuerzan su privilegio, relegando a 
la mujer a una posición subordinada, 
perpetuando así la desigualdad de 
género Rubio-Aguilar et al. (2021). 

Las temáticas 
de género no 

son importantes 

Ideas contrarias 
a PDG o con 
connotación 

negativa 

Desconocimiento o falta de No responde 
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comprensión de la PDG: Respuestas 
que reflejan falta de conocimiento o 
entendimiento sobre la perspectiva 
de género. Incluye tanto aquellos 
que no respondieron a la pregunta 
como quienes declararon 
explícitamente que no comprenden 
el concepto (Rincón y Escobar, 
2020). 

Declara no 
saber o 

comprender el 
concepto 

Nota: Esta tabla muestra las dimensiones, meta-categorías y categorías que serán utilizadas para determinar las 

concepciones sobre ciencia y género que tiene el profesorado en formación de ciencias. 

3. Análisis de las prácticas educativas con perspectiva de género  

   Los ítems dicotómicos relacionados con la identificación de prácticas educativas con 

perspectiva de género fueron analizados a partir de frecuencias absolutas y relativas. Se 

comparó la presencia o ausencia de estas prácticas según el género del estudiantado y el tipo de 

universidad lo que permitió identificar patrones y tendencias en la percepción de la 

implementación de la PDG en la formación inicial docente.  Para identificar las prácticas 

educativas con perspectiva de género que visualiza el estudiantado en el profesorado se 

utilizaron las meta categorías indicadas en la Tabla 2. Esta agrupación de prácticas ha sido 

tomada de los instrumentos y del desarrollo teórico propuestos por Martínez-Galaz et al. 

(2024a) y Martínez-Galaz y Palomera-Rojas (2024). 

Tabla 4 

Agrupación de prácticas educativas con perspectiva de género 

Categorización de prácticas Ítem Ejemplos de ítems de prácticas 

Procesos comunicativos y de 
interacción en el aula 

1 
- Dan la palabra de manera igualitaria a la diversidad de 
géneros en la sala de clases de ciencias. 
- Usan materiales audiovisuales o impresos que 
incorporen lenguaje inclusivo y que desafíen los 
estereotipos de género. 

2 
3 
4 
5 
12 
13 

Cuestionamiento del módelo 
Androcéntrico 

6 
- Hacen explícita la contribución de las mujeres a la 
enseñanza de las ciencias. 
- Introducen o ponen en valor los saberes feminizados 
en las clases de ciencia (por ejemplo, el trabajo 
doméstico o las labores de cuidado). 

7 
8 
9 
10 
11 
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14 
15 
16 

Transformación de las 
relaciones de poder en la clase 
de ciencias 

17 Establecen un vínculo de confianza con sus estudiantes 
a través de diferentes acciones, como nombrarles por 
sus nombres sociales, por sus apodos o reconocerles 
como personas, entre otros. 

18 

19 
Nota: Esta tabla muestra las meta-categorías que serán utilizadas para determinar las prácticas educativas con 

perspectiva de género que el profesorado en formación identifica en sus formadores.  

Finalmente, para fortalecer la interpretación de los resultados, se realizó una 

triangulación de los análisis. Se contrastaron los hallazgos de la escala Likert con las respuestas 

cualitativas de la pregunta abierta y la percepción sobre prácticas educativas, evaluando en qué 

medida los datos cuantitativos y cualitativos reflejan tendencias similares o discrepantes en 

relación con las concepciones y la incorporación de la perspectiva de género en la educación 

científica (Flick, 2018).   

3.5 Diseño de orientaciones para el profesorado 

Para diseñar las orientaciones para el profesorado se tomaron en consideración los 

resultados obtenidos del cuestionario, con el fin de proyectar posibles cambios o tránsitos en 

las concepciones de ciencia y género, del estudiantado de pedagogía. A partir de los resultados 

obtenidos en el análisis de datos, se diseñaron orientaciones pedagógicas dirigidas a formadores 

y al profesorado en formación, con el objetivo de fortalecer la incorporación de la perspectiva 

de género en la formación inicial docente y en sus futuras prácticas educativas.  

• El diseño de las orientaciones para incorporar la PDG en la enseñanza de las ciencias 

contempló principalmente los resultados asociados a visiones de equidad y pluralidad a 

partir de los hallazgos de concepciones predominantes identificadas en el profesorado 

en formación.  
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Las orientaciones fueron estructuradas considerando dos aspectos fundamentales, a 

partir de los trabajos de Martínez-Galaz y Palomera-Rojas (2024): 

• Orientaciones para la planificación y planeación de clases, donde se desarrollan 

propuestas que permitan al profesorado en formación incorporar prácticas con 

perspectiva de género desde la etapa de planificación, abordando por ejemplo, . 

recomendaciones para seleccionar materiales, formular preguntas críticas y diseñar 

actividades que promuevan una visión más equitativa e inclusiva de la ciencia. 

• Ejemplos de actividades prácticas: ejemplos de actividades diseñadas que promueven 

la reflexión crítica, el cuestionamiento de estereotipos y la visibilización de saberes y 

experiencias diversas en la ciencia. 

 

  



33 
 

Resultados y Discusión 

4.1 Resultados 

Los resultados obtenidos del análisis del cuestionario aplicado a estudiantes de 

pedagogía en ciencias están divididos en tres etapas principales. En primer lugar, el análisis de 

los ítems con escala Likert. En segundo lugar, el análisis de contenido de la pregunta abierta del 

cuestionario y por último la identificación de prácticas sensibles al género. Finalmente, se 

realizó una triangulación para identificar convergencias y divergencias entre los tres análisis del 

cuestionario.  

Esta triangulación permite una comprensión más profunda de las concepciones del 

estudiantado, y sirve como base para la elaboración de orientaciones dirigidas al profesorado en 

formación inicial, con el fin de promover la incorporación de la perspectiva de género en sus 

futuras prácticas docentes. 

Figura 1 
Esquema de las etapas del análisis de resultados del cuestionario 
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4.2 Concepciones sobre ciencia y género  

Este apartado presenta los resultados sobre las concepciones del estudiantado en 

formación inicial docente respecto a la relación entre ciencia y género, y se relaciona con el 

objetivo específico OE1 del estudio. En primer lugar, se expone el análisis cuantitativo de las 

respuestas tipo escala Likert, mediante pruebas de ANOVA y comparaciones post hoc, con el 

objetivo de identificar diferencias significativas entre grupos sociodemográficos en relación con 

las jerarquías de género. Luego, se presentan los hallazgos cualitativos obtenidos a partir del 

análisis de contenido de las respuestas abiertas, las cuales fueron categorizadas según patrones 

emergentes. 

Finalmente, se realiza una integración de ambos enfoques, permitiendo contrastar y 

relacionar los resultados obtenidos para una comprensión más amplia de cómo el estudiantado 

percibe la relación entre ciencia y género en su formación. 

4.2.1 Análisis Cuantitativo de las Concepciones sobre Ciencia y Género 

Los resultados obtenidos se presentan a través de tablas y gráficos que sintetizan las 

diferencias encontradas. En los casos donde se detectaron diferencias significativas, se incluyen 

comparaciones entre los grupos. Estos hallazgos permiten comprender mejor cómo las 

características individuales y contextuales influyen en la forma en que el profesorado en 

formación en ciencias concibe la relación entre la ciencia y el género, destacando la necesidad 

de fortalecer la formación inicial docente en este ámbito. 

4.2.1.1 Resultados generales del análisis de ANOVA 

Se realizó el cálculo de medias para las cuatro jerarquías según: género, tipo de 

universidad, nivel de práctica, edad y carrera. Las cuales son presentadas en los siguientes 

gráficos.  
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Figura 2 
Gráfico de medias de las jerarquías de género según grupo etario del estudiantado. 

 
Nota: Las líneas representan la media por grupo y jerarquía de género, con sus respectivos intervalos de confianza al 

95%. Codificación de grupos: Edad (1 = 18–22 años, 2 = 23–27 años, 3 = 28–34 años). 

El gráfico de medias según el grupo etario muestra que, los grupos de mayor edad 

tienden a posicionarse con mayor fuerza en las jerarquías de equidad y pluralidad, mientras 

que los más jóvenes presentan mayor variabilidad en sus concepciones, destacándose la 

neutralidad como posición intermedia. 

Figura 3 
Gráfico de medias de las jerarquías de género según el género del estudiantado. 

 
Nota: Las líneas representan la media por grupo y jerarquía de género, con sus respectivos intervalos de confianza al 

95%. Codificación de grupos: Género (1 = Femenino, 2 = Masculino). 

Según el gráfico de medias por género se observa que el grupo femenino presenta en 

promedio mayores niveles en las jerarquías de equidad y pluralidad, lo que indica una mayor 
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sensibilidad hacia concepciones inclusivas en torno a la ciencia y el género (Camacho, 2020). 

En contraste, el grupo masculino tiende a puntuar más alto en la jerarquía de neutralidad. 

En el análisis gráfico de las medias por jerarquía de género según el grupo de género, se 

excluyó la categoría "otro" debido a la baja cantidad de respuestas en esa opción (n = 2). Si bien 

es fundamental visibilizar todas las identidades de género en investigaciones educativas, la 

escasa representación en este caso limita la posibilidad de realizar comparaciones significativas 

o representativas con los demás grupos. Diversos autores señalan que cuando un grupo tiene 

una muestra demasiado pequeña, los análisis pueden volverse poco confiables o conducir a 

conclusiones erróneas (Field, 2018; Creswell & Creswell, 2018). Esta decisión se tomó con el 

fin de evitar interpretaciones poco robustas estadísticamente y asegurar la validez de los 

resultados presentados en los gráficos, sin que ello implique desconocer la importancia de 

avanzar hacia estudios que incorporen de manera más inclusiva la diversidad de género 

(UNESCO, 2021a). 

Figura 4 
Media e intervalo de confianza (95%) de las jerarquías de género según tipo de universidad 

del estudiantado. 

 
Nota: Las líneas representan la media por grupo y jerarquía de género, con sus respectivos intervalos de confianza al 

95%. Codificación de grupos: Tipo de universidad (1 = Pública, 2 = Privada). 

Según el gráfico de medias por tipo de universidad el estudiantado de universidades 

públicas presenta en promedio niveles más altos en las jerarquías de equidad y pluralidad en 

comparación con quienes estudian en universidades privadas, lo que podría asociarse a 

diferencias curriculares o contextuales en la formación inicial docente (Rivas et. al, 2015; 
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Chavez et. al, 2023). 

Figura 5 
Media e intervalo de confianza (95%) de las jerarquías de género según nivel de práctica del 

estudiantado. 

 
Nota: Las líneas representan la media por grupo y jerarquía de género, con sus respectivos intervalos de confianza al 

95%. Codificación de grupos: Nivel de práctica (0 = Sin práctica, 1 = Práctica inicial, 2 = Práctica intermedia). 

Según el gráfico de medias por nivel de práctica se aprecia un leve aumento en la 

jerarquía de pluralidad a medida que el nivel de práctica avanza, lo que sugiere una posible 

relación entre la experiencia práctica en aula y la adopción de concepciones más inclusivas sobre 

género. Según Cordero-Aliaga y Romero-López (2025), en el marco de la formación docente, 

se incorpora la dimensión de la inclusión de género como un componente fundamental. No 

obstante, es en la praxis pedagógica dentro del aula donde los docentes comienzan a internalizar 

de manera efectiva la perspectiva de género, a partir de la interacción con los estudiantes. 
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Figura 6 
Media e intervalo de confianza (95%) de las jerarquías de género según carrera del 

estudiantado. 

 
Nota: Las líneas representan la media por grupo y jerarquía de género, con sus respectivos intervalos de confianza al 

95%. Codificación de grupos: Carrera (1 = Física, 2 = Química, 3 = Biología, 4 = Ciencias). 

Según el gráfico de medias por carrera se identifican diferencias entre las carreras, siendo 

pedagogía en biología y pedagogía en ciencias las que muestran medias más altas en las 

jerarquías de equidad y pluralidad. Esto podría reflejar enfoques diferenciados en la formación 

disciplinar respecto a la perspectiva de género. La pedagogía en biología aborda y prioriza la 

inclusión del enfoque de género, lo que a su vez podría influir en la forma en que los futuros 

profesionales desarrollan una comprensión crítica y contextualizada de las desigualdades de 

género a diferencias de otros campos (Grotz et. al, 2020). 

Luego de analizar las medias por jerarquía y los diferentes grupos se realizaron pruebas 

de ANOVA de un factor para determinar si estadísticamente existen diferencias significativas 

entre las medias de los diferentes grupos de interés. Se analizó el p valor obtenido para 

identificar en qué grupos había diferencias, tal como se muestra en la tabla 5. 
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Tabla 5 

Resultados del ANOVA para las Jerarquías de Género según Variables Sociodemográficas 

Jerarquías P valor - 
género 

P valor – Tipo 
de Universidad 

P valor – Nivel 
de práctica 

P valor - 
Edad 

P valor - 
Carrera 

Predominancia 0.011 0.354 0.829 0.063 0.671 
Neutralidad 0.192 0.096 0.013 0.115 0.245 
Equidad 0.227 0.754 0.829 0.573 0.067 
Pluralidad 0.766 0.588 0.228 0.777 0.079 

Nota: Esta tabla presenta los valores de significancia (p-valor) obtenidos mediante ANOVA de un factor para analizar las 

diferencias en las jerarquías de género según las variables sociodemográficas. 

4.2.1.2 Análisis de grupos con diferencias significativas según ANOVA 

Luego de realizar el ANOVA para identificar diferencias significativas entre las 

jerarquías de género en función de las variables sociodemográficas, se llevó a cabo una prueba 

de homogeneidad de varianzas para determinar la adecuación del uso de pruebas post hoc 

específicas.  

Los resultados indicaron que las jerarquías de predominancia y neutralidad cumplen con 

el supuesto de homogeneidad de varianzas, por lo que se utilizó la prueba de Tukey para realizar 

comparaciones múltiples entre los grupos, dado que este método es recomendable cuando las 

varianzas son homogéneas y el tamaño de las muestras es similar (Field, 2018). En contraste, 

las jerarquías de equidad y pluralidad no cumplen con este supuesto, lo que llevó a la aplicación 

de la prueba de Games-Howell, que es más apropiada cuando las varianzas son desiguales y los 

tamaños muestrales pueden diferir (Ruxton & Beauchamp, 2008).  

 

4.2.1.2.1 Según género 

Se observa una diferencia estadísticamente significativa para la Predominancia entre los 

géneros (p = 0.006), con una diferencia de medias de -0.344 según la prueba post hoc de Tukey. 

Esto indica que las mujeres tienden a valorar menos la jerarquía de predominancia en 

comparación con los hombres. Existe una variabilidad en las percepciones y actitudes hacia las 

estructuras jerárquicas, indicando que los factores de género influyen en la manera en que se 

perciben y se relacionan con las dinámicas de poder y autoridad dentro de diversos contextos 

sociales y profesionales. (Morales y Morales, 2020). 
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Si bien en ambos géneros la valoración hacia esa jerarquía es baja, las mujeres parecen 

tener una percepción más crítica hacia la predominancia de género, mientras que no hay 

diferencias significativas en las jerarquías de neutralidad, equidad o pluralidad. 

4.2.1.2.2 Según grupo etario 

El análisis por edad y predominancia, aunque no alcanza significancia estadística general 

(p = 0.063), la prueba post hoc muestran una diferencia marginalmente significativa entre los 

grupos de 18-22 años y 23-27 años (p = 0.023), con una diferencia de medias de -0.343 según 

la prueba post hoc de Tukey.  

La percepción de predominancia parece variar ligeramente con la edad, siendo menor en 

los estudiantes más jóvenes, tal como menciona Bartual et. al (2022), los estudiantes más 

jóvenes, especialmente aquellos en etapas universitarias iniciales, tienden a mostrar una mayor 

conciencia social hacia la perspectiva de género en comparación con generaciones anteriores. 

Las demás jerarquías no evidencian estar influenciadas por la edad. 

4.2.1.2.3 Según carrera 

Para la jerarquía de equidad por carrera los resultados son marginalmente significativos 

(p = 0.067), lo que sugiere posibles diferencias entre carreras, aunque no confirmadas por la 

prueba post hoc de Games-Howell (p > 0.005). 

Aunque la equidad muestra una tendencia a diferenciarse entre carreras, no se pueden 

establecer conclusiones claras estadísticamente. Las demás jerarquías son consistentes entre 

estudiantes de diferentes disciplinas. 

4.2.1.2.4 Según nivel de práctica 

Para el nivel de práctica se observa una diferencia significativa (p = 0.013), con la prueba 

post hoc Tukey mostrando que los estudiantes con práctica intermedia tienen una percepción 

significativamente menor de la neutralidad en comparación con quienes no han tenido práctica 

(p = 0.024) y una diferencia de medias de -0.0740. 
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La experiencia práctica parece influir en la percepción de la neutralidad, con estudiantes 

sin práctica valorándola más. La disociación entre el conocimiento adquirido en el ámbito 

teórico y su implementación en situaciones pedagógicas concretas dificulta la asimilación 

efectiva, impidiendo que los futuros docentes integren la perspectiva de género hasta su práctica 

profesional y experiencia en aula. (Cordero-Aliaga y Romero-López, 2025). Las demás 

jerarquías no se ven afectadas por el nivel de práctica. 

En síntesis, el género y nivel de práctica son las variables que muestran mayores 

diferencias significativas, particularmente en la percepción de la predominancia y la neutralidad, 

respectivamente. Mientras que la edad y carrera presentan algunas tendencias marginalmente 

significativas donde se podría aplicar una mayor exploración. Por último, para el tipo de 

universidad no se observan diferencias relevantes. 

4.2.2 Análisis Cualitativo de las Concepciones sobre Ciencia y Género 

A partir de este análisis, se identificaron 175 unidades de significado (US), entendidas 

como fragmentos de texto con sentido completo y relevante para los objetivos de la 

investigación (Bardin, 2008). Estas unidades fueron agrupadas en las categorías temáticas que 

fueron definidas y presentadas en la Tabla 3, lo que permitió reconocer patrones, similitudes y 

diferencias en los discursos del estudiantado (Miles et al., 2014).  

Este enfoque permitió estructurar el análisis de manera coherente, respetando la riqueza 

del contenido emergente y facilitando una lectura comprensiva de las concepciones y 

valoraciones del profesorado en formación inicial en torno a la perspectiva de género en la 

educación científica, las frecuencias obtenidas por US se presentan en la Tabla 6. 
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Tabla 6 

Frecuencias obtenidas de las unidades de significado por categoría 

Dimensión Meta-Categoría Categoría US 

Concepciones 
en torno al 
género y la 

perspectiva de 
género 

Concepciones de 
construcción del 

género 

Construcción relacional 23 

Visión binaria del género 11 

Identidad personal 17 

Perspectiva de género 
como acción 

Herramienta de acción social 11 
Importancia del lenguaje inclusivo/no 
sexista 

2 

Incorporar la PDG en educación 4 

Jerarquías de 
género 

Neutralidad 

El género es secundario, todos tienen igual 
condiciones y capacidades 

8 

Existe un problema solo de participación 3 
Es un problema solo de mujeres 8 

Equidad 

Visión de análisis que reconoce que existe 
un problema de desigualdades 

18 

Mirada crítica hacia la discriminación por 
género 

9 

Busca lograr la igualdad y equidad 10 
Visión que considera solo parcialidades 3 

Pluralidad 
 

Visión de valoración de la diversidad 32 
Visión del mundo considerando el género 3 
Componente emocional 1 

Barreras para la 
implementación 

de la PDG 

Concepciones opuestas 
o contrarias a la PDG 

Las temáticas de género no son 
importantes 

1 

Ideas contrarias a PDG o con connotación 
negativa 

2 

Desconocimiento o 
falta de comprensión 

de la PDG 

No responde 4 
Declara no saber o comprender el 
concepto 

5 

 

4.2.2.1 Categorías con mayor frecuencia 

En este subapartado se presentan las categorías con mayor frecuencia de aparición en las 

respuestas del profesorado en formación, identificadas a partir del análisis de las 175 us. El foco 

está puesto en aquellas categorías que superaron un umbral mínimo de recurrencia (≥10), ya que 

reflejan con mayor claridad las concepciones predominantes en torno al género y la perspectiva 

de género.  
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Para ilustrar los hallazgos, se incluyen ejemplos discursivos representativos extraídos de 

las respuestas, procurando una distribución equilibrada entre estudiantes de género femenino y 

masculino, con el fin de visibilizar la diversidad de voces que conforman estas concepciones. 

Esta organización busca evidenciar los patrones de pensamiento más representativos y 

cómo estos se articulan con las jerarquías de género declaradas en el marco conceptual, con el 

fin de comprender las tensiones, avances y limitaciones presentes en la formación inicial 

docente en ciencias. 

Tabla 7 

Resumen de frecuencias (≥10) obtenidas de las US   

Dimensión Meta-Categoría Categoría US 

Concepciones en 
torno al género y 
la perspectiva de 
género  

Concepciones de 
construcción del 
género 

Construcción relacional 23 

Identidad personal 17 

Visión binaria del género 11 

Perspectiva de género 
como acción 

Herramienta de acción social 11 

Jerarquías de 
género 

Equidad Visión de análisis que reconoce que 
existe un problema de desigualdades 

18 

Busca lograr la igualdad y equidad 10 

Pluralidad Visión de valoración de la diversidad 32 

Considerando únicamente las categorías que presentan una frecuencia igual o superior a 

10 unidades, es posible observar cuáles son las concepciones predominantes en el estudiantado 

respecto al género y la perspectiva de género.  

La meta-categoría más representada corresponde a “Concepciones de construcción del 

género”, que reúne un total de 51 US, distribuidas entre las categorías “Construcción relacional” 

(23 US), “Identidad personal” (17 US) y “Visión binaria del género” (11 US).  Esta alta 

frecuencia sugiere que el estudiantado tiende a enfocarse en cómo se construye el género, ya 

sea desde una mirada social, cultural e histórica, como también desde la autoidentificación 

individual, reproduciendo en parte los marcos teóricos que entienden el género como un 

constructo social (Scott, 1996; Butler, 1990; De la Maza, 2021).  
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Esta diversidad de enfoques se evidencia en discursos como: “…todo género tiene 

formas distintas de relacionarse” (E4, hombre, 23 años) y también “Son los 

roles/características que la sociedad les entrega a las personas dependiendo su género…” 

(E26, mujer, 29 años), que expresan una comprensión social del género; o “…para mí la 

perspectiva de género es la percepción de uno mismo y de su identidad” (E8, mujer, 22 años) y 

“La perspectiva de género es como se identifica el/la estudiantes…”(E70, hombre, 22 años),   

que muestran una mirada centrada en la construcción personal; y también en frases como “A la 

diferencia de hombres y mujeres  y como no debería estar estereotipados…” (E86, hombre, 23 

años) o “Es la forma de comprender que las diferencias entre hombres y mujeres  no solo se da 

por las diferencias biológicas…” (E98, mujer, 19 años), que reflejan una visión binaria de la 

igualdad. 

En segundo lugar, destaca la meta-categoría Pluralidad con 32 US, lo que evidencia una 

fuerte valorización de la diversidad de género y la importancia de reconocer múltiples 

identidades y formas de vivir el género en los espacios educativos. Esta categoría se alinea con 

enfoques actuales en educación inclusiva que buscan incorporar la perspectiva de género no 

solo desde la equidad entre hombres y mujeres, sino también desde la apertura hacia la 

pluralidad y la interseccionalidad (UNESCO, 2017b; Martínez-Galaz et. al, 2024). Así lo 

expresan estudiantes al señalar que “…es tener una concepción que independiente del género 

de una persona , es igual de valida e importante…” (E57, mujer, 23 años) o “Darles 

importancia a los géneros sin distinción o sesgo…” (E66, hombre, 24 años), donde reflejan una 

actitud de reconocimiento activo hacia la pluralidad. 

La meta-categoría Equidad aparece en tercer lugar con 28 US, lo que indica que una 

parte significativa del estudiantado identifica las desigualdades de género como una 

problemática estructural en la sociedad y reconoce la necesidad de promover la igualdad de 

oportunidades en contextos educativos. Esta visión crítica es consistente con propuestas que 

consideran a la perspectiva de género como una herramienta para transformar las relaciones de 

poder en el aula y promover prácticas pedagógicas inclusivas (Sinnes, 2006; ONU Mujeres, 

2019). En este sentido, se aprecian discursos como “El comprender que existe una diferencia 

histórica y sistemática que ejerce violencia sobre lo no masculino…” (E6, hombre, 25 años) o 

“…Tiene como objetivo identificar y cuestionar desigualdades ” (E38, mujer, 21 años), los 
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cuales muestran una postura reflexiva donde se reconocen las desigualdades históricas; 

asimismo se encontraron discursos que explicitan la búsqueda de la igualdad y equidad como 

“…análisis a la discriminación de género  implementando estrategias y metodologías para que 

esto ya no ocurra” (E33, mujer, 19 años) y “…un tema de inclusión que busca una equidad y 

una igualdad” (E54, hombre, 22 años). 

Finalmente, la meta-categoría Perspectiva de género como acción alcanza 11 US, 

centradas en la percepción de la perspectiva de género como una herramienta de transformación 

social. A pesar de ser la menos frecuente entre las seleccionadas, su presencia sugiere que 

algunos estudiantes comprenden la PDG como una estrategia activa y necesaria para generar 

cambios concretos hacia la equidad en la enseñanza de las ciencias (Santos & Molina-Andrade, 

2021; CPEIP, 2022). Esta intención de acción se observar en expresiones como “…un enfoque 

que busca equidad y liminar los estereotipos o sesgos relacionados al género” (E29, hombre, 

23 años) y también “Un conjunto de cosas que giran en tratar de lograr  la igualdad” (E22, 

mujer, 20 años) que muestran cómo el estudiantado percibe la PDG como un mecanismo para 

la transformación social que implica herramientas y/o acciones que promueven la equidad. 

Este análisis revela que las concepciones del estudiantado se inclinan mayoritariamente 

hacia una comprensión del género como una construcción social y hacia una valoración de la 

diversidad. Sin embargo, también evidencia la necesidad de fortalecer la perspectiva de género 

como acción en la formación inicial docente, promoviendo su integración práctica y crítica en 

los procesos pedagógicos. 

4.3 Relación entre las concepciones de las preguntas de escala Likert y la pregunta 

abierta 

Los hallazgos del análisis cuantitativo y cualitativo muestran una convergencia 

significativa en torno a las concepciones predominantes del profesorado en formación sobre la 

ciencia y el género. En los análisis estadísticos realizados sobre las respuestas tipo Likert, se 

observa una mayor inclinación hacia jerarquías de género que reflejan una postura de equidad y 

pluralidad, particularmente en estudiantes mujeres y de universidades públicas. Estas jerarquías, 

enmarcadas en visiones que reconocen las desigualdades históricas y la necesidad de promover 

la inclusión, indican que el estudiantado está desarrollando una comprensión más crítica y 
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compleja de las relaciones de género en el ámbito científico (UNESCO, 2017b). 

Este patrón se refuerza con los resultados del análisis cualitativo de la pregunta abierta, 

donde las categorías con mayor frecuencia se agrupan principalmente en las meta-categorías 

“Concepciones de construcción del género”, “Pluralidad” y “Equidad”. Las respuestas 

analizadas revelan una tendencia a reconocer el género como una construcción social y 

relacional (Butler, 1990; Scott, 1996), a valorar la diversidad de identidades (Martínez-Galaz et. 

al, 2024), y a señalar la importancia de transformar las prácticas educativas desde una mirada 

inclusiva (Sinnes, 2006).  

En conjunto, los resultados permiten afirmar que las concepciones del profesorado en 

formación en ciencias se inclinan mayoritariamente hacia enfoques de equidad y pluralidad, con 

un menor grado de presencia de discursos de neutralidad o indiferencia ante las problemáticas 

de género. Esta tendencia sugiere una apertura creciente hacia incorporar la perspectiva de 

género en sus futuras prácticas docentes, aunque persisten desafíos en términos de profundizar 

el entendimiento y promover una aplicación sistemática de esta perspectiva en contextos 

educativos (Harding, 2008; Santos & Molina-Andrade, 2021). 

4.4 Identificación de prácticas sensibles al género 

En este apartado se presentan los resultados obtenidos a partir del análisis de la tercera 

sección del cuestionario con el objetivo de reconocer qué acciones pedagógicas, estrategias 

comunicativas y elementos curriculares son percibidos como promotores de equidad de género 

en el aula. Se vincula al cumplimiento del objetivo específico OE2 del estudio.  

A partir del análisis de frecuencias, se exploran los ítems con mayor y menor presencia 

en las respuestas del estudiantado, permitiendo identificar patrones en las concepciones sobre 

la incorporación de la perspectiva de género en las prácticas docentes.  

Estos hallazgos, además, serán puestos en diálogo con las concepciones declaradas por 

el profesorado en formación para examinar la coherencia entre lo que se piensa y lo que se 

observa en su formación. 
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Tabla 8 

Frecuencias obtenidas para cada una de las prácticas sensibles al género por categorización 

de prácticas 

Categorización de prácticas Ítem de prácticas Frecuencia  

Procesos comunicativos y de 
interacción en el aula 

1 94 
2 94 
3 90 
4 93 
5 92 
12 67 
13 65 

Cuestionamiento del módelo 
Androcéntrico 

6 93 
7 92 
8 80 
9 69 
10 87 
11 87 
14 85 
15 90 
16 88 

Transformación de las 
relaciones de poder en la clase 

de ciencias 

17 95 
18 96 
19 95 

Otras prácticas declaradas por 
el estudiantado 

Mantienen el respeto e incentivan el 
estudio. 1 

Demuestran interés en que todos 
comprendan lo enseñado. 1 

Realizan un trato sin diferenciación de 
género. 1 

Confían en estudiantes mujeres para 
realizar actividades de liderazgo 1 

 

4.4.1 Identificación de prácticas sensibles al género por categorías 

Los resultados evidencian una alta percepción de prácticas sensibles al género por parte 

del profesorado en formación. A continuación se presentan las frecuencias por categoría de 

clasificación de prácticas las que indican qué tan presentes son dichas prácticas según la 

experiencia del estudiantado. 

  



48 
 

4.4.1.1 Procesos comunicativos y de interacción en el aula 

Esta categoría es la que concentra un mayor número de prácticas con alta frecuencia, 

reflejando un fuerte reconocimiento del lenguaje inclusivo, la participación equitativa y la 

interacción justa como elementos centrales en el aula de ciencias. Prácticas como “dar la palabra 

de manera igualitaria a la diversidad de géneros” (94 menciones), “usar lenguaje no sexista” 

(92), “incentivar la participación igualitaria” (93), y “distribuir roles sin sesgo de género” (93) 

destacan con valores cercanos o superiores a 90 menciones. 

Esto evidencia que, al menos desde la percepción del estudiantado, existe una intención 

por parte de algunos formadores de generar espacios participativos e inclusivos en términos de 

género. Sin embargo, prácticas como “organizar el espacio de forma equitativa” (65) o “usar 

materiales audiovisuales inclusivos” (67) aparecen con menor frecuencia, lo que sugiere que 

aún hay aspectos estructurales del aula que podrían ser mejor abordados. 

4.4.1.2 Cuestionamiento del modelo Androcéntrico 

Esta categoría presenta una valoración importante de prácticas orientadas a visibilizar el 

rol de las mujeres en la ciencia y a problematizar el sesgo de género en la producción del 

conocimiento. Las frecuencias de ítems como “mostrar el aporte de mujeres científicas actuales” 

(93), “mostrar el aporte histórico de mujeres” (92) y “uso de bibliografía que destaque 

contribuciones femeninas” (87) son destacables. 

Además, la presencia de reflexiones críticas sobre sexismo e invisibilización en la 

ciencia también es significativa (85 a 90 menciones), lo que indica que el cuestionamiento de 

los sesgos epistémicos es un componente relevante para el profesorado en formación. No 

obstante, algunas prácticas como “valorar saberes feminizados” (69) e “incluir trabajos 

domésticos o de cuidado en la enseñanza” son menos frecuentes, lo que refleja un posible sesgo 

hacia el reconocimiento de logros “tradicionalmente científicos” más que de conocimientos no 

hegemónicos. 
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4.4.1.3 Transformación de las relaciones de poder en la clase de ciencias 

Esta dimensión también presenta resultados altamente positivos, con frecuencias 

cercanas al 100%. Prácticas como “generar espacios de escucha mutua” (96) y “establecer 

relaciones simétricas y de respeto” (95) fueron ampliamente reconocidas, lo que sugiere una 

valoración hacia formas democráticas de relación pedagógica. Esto es consistente con marcos 

educativos que buscan desmantelar jerarquías tradicionales en el aula para fomentar ambientes 

de aprendizaje más justos e inclusivos. 

4.4.1.4 Otras prácticas identificadas por el estudiantado 

Además de las prácticas propuestas en el cuestionario, el estudiantado identificó algunas 

acciones no contempladas originalmente, como “demostrar interés en que todos comprendan”, 

“no diferenciar trato por género”. Aunque estas prácticas solo fueron mencionadas por un 

pequeño número de personas, revelan una comprensión más amplia de lo que implica incorporar 

la PDG, dando cuenta de un compromiso creciente con la equidad y el respeto por la diversidad. 

4.4.2 Análisis por género en la identificación de prácticas sensibles al género  

Con el objetivo de profundizar en la comprensión de cómo se perciben las prácticas 

educativas con PDG, se realizó un análisis desagregado por género. Este análisis permite 

observar posibles diferencias en la identificación de prácticas pedagógicas sensibles al género 

según se trate de estudiantes mujeres, hombres u otro. Si bien el cuestionario incluía la opción 

“otro” para el género, debido al bajo número de respuestas en esta categoría (n = 2), los 

resultados presentados a continuación se centran en la comparación entre estudiantes que se 

identifican como mujeres y hombres, evitando así generalizaciones no representativas (Field, 

2018). 

Este enfoque comparativo responde a la necesidad de visibilizar cómo las experiencias 

formativas pueden diferir según la identidad de género, lo cual puede tener implicancias en la 

futura práctica docente. Estudios previos han señalado que el género influye en la forma en que 

se interpretan las relaciones de poder, los estereotipos y las prácticas inclusivas en el aula 

(Martínez-Galaz et. al, 2024; UNESCO, 2017b). A través de este análisis, se busca aportar 

evidencia empírica sobre las percepciones diferenciadas del estudiantado, destacando prácticas 
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que son más o menos reconocidas por cada grupo, así como tendencias que pueden orientar el 

fortalecimiento de la formación inicial docente con perspectiva de género. 

Dado que la muestra estuvo compuesta por 60 mujeres y 38 hombres, se consideró 

necesario ajustar las frecuencias observadas en las respuestas afirmativas del grupo masculino 

para permitir una comparación proporcional entre géneros. Para ello, se utilizó un factor de 

ajuste derivado de la relación entre ambas muestras (60/38 ≈ 1,58), aplicándolo a las frecuencias 

masculinas de cada ítem. Este procedimiento permitió normalizar los datos, generando 

porcentajes comparables respecto a una base común (mujeres = 100%), lo cual facilita una 

interpretación más equitativa de la presencia de prácticas educativas con perspectiva de género 

identificadas por ambos grupos. La estandarización de datos por medio de factores de corrección 

es una estrategia válida en análisis descriptivos cuando se busca neutralizar el efecto del tamaño 

muestral sobre las comparaciones entre subgrupos (Field, 2018; Spiegel & Stephens, 2008). 

Tabla 9 

Frecuencias obtenidas por género para cada una de las prácticas sensibles al género por 

categoría 

Categorización de 
prácticas Ítem f total Femenino 

(Si) Masculino (Si) Otro (si) 

Procesos 
comunicativos y 
de interacción en 
el aula 

Si No f % f f ajustada % f % 
1 94 6 57 95,0 35 55,3 92,2 2 100,0 
2 94 6 58 96,7 34 53,7 89,5 2 100,0 
3 90 10 56 93,4 32 50,6 84,3 2 100,0 
4 93 7 56 93,4 35 55,3 92,1 2 100,0 
5 92 8 57 95,0 33 52,1 86,8 2 100,0 
12 67 33 38 63,4 27 42,7 71,2 2 100,0 
13 65 35 40 66,7 23 36,3 60,5 2 100,0 

Cuestionamiento 
del módelo 
Androcéntrico 

6 93 7 57 95,0 34 53,7 89,5 2 100,0 
7 92 8 56 93,4 34 53,7 89,5 2 100,0 
8 80 20 48 80,0 30 47,4 79,0 2 100,0 
9 69 31 41 68,4 26 41,1 68,4 2 100,0 
10 87 13 54 90,0 31 49,0 81,7 2 100,0 
11 87 13 54 90,0 32 50,6 84,3 1 50,0 
14 85 15 53 88,4 31 49,0 81,7 1 50,0 
15 90 10 57 95,0 32 50,6 84,3 1 50,0 
16 88 12 50 83,4 31 49,0 81,7 1 50,0 
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Transformación 
de las relaciones 
de poder en la 
clase de ciencias 

17 95 5 58 96,7 35 55,3 92,3 2 100,0 
18 96 4 59 98,4 35 55,3 92,2 2 100,0 

19 95 5 59 98,4 34 53,7 89,5 2 100,0 

 

Al desagregar los resultados por género, se observa una tendencia constante en que las 

mujeres identifican en mayor proporción la presencia de prácticas educativas con perspectiva 

de género en el aula, en comparación con sus compañeros varones. Esto es particularmente 

evidente en prácticas asociadas al cuestionamiento del modelo androcéntrico, como “usar 

bibliografía que muestre la contribución de las mujeres en ciencias” (90% mujeres vs. 81,7% 

hombres), “reflexionar sobre la invisibilización de las mujeres en la ciencia” (95% vs. 84,3%), 

y “valorar saberes feminizados” (68,4% vs. 68,4%, aunque la coincidencia numérica en este 

ítem parece casual y debe ser revisada en conjunto con otros patrones). 

Además, las mujeres también reportan en mayor proporción el uso de lenguaje inclusivo 

o no sexista (ítem 5: 95% mujeres vs. 86,8% hombres) y el fomento de la participación 

igualitaria (ítem 4: 93,4% vs. 92,1%). Por otro lado, aunque las diferencias porcentuales no 

siempre son amplias, son consistentes en prácticamente todos los ítems: las mujeres perciben 

con mayor frecuencia que sus docentes universitarios formadores, incorporan prácticas sensibles 

al género en la enseñanza de las ciencias. 

Esta diferencia en la percepción podría explicarse por una mayor sensibilidad de las 

mujeres hacia las temáticas de género, producto de vivencias diferenciadas dentro del sistema 

educativo y social (UNESCO, 2017b). Al ser ellas quienes históricamente han sido excluidas o 

invisibilizadas en espacios científicos, es comprensible que posean una mirada más crítica y 

atenta a este tipo de prácticas en el aula. 

Cabe destacar que las personas que se identifican con otro género (n=2) reportan 

consistentemente el 100% de presencia en casi todos los ítems, excepto en tres casos donde el 

porcentaje disminuye al 50%. Sin embargo, dado el tamaño reducido de este subgrupo, estos 

resultados deben interpretarse con cautela y no permiten inferencias concluyentes, aunque sí 

refuerzan la necesidad de visibilizar diversidades en la formación inicial docente. 

Cabe destacar que las personas que se identifican con otro género (n = 2) reportan 

consistentemente el 100 % de presencia en la mayoría de los ítems del cuestionario. No obstante, 
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existen cuatro excepciones en las que este porcentaje disminuye al 50 %, correspondientes a los 

ítems 11, 14, 15 y 16. Estos se vinculan con prácticas reflexivas sobre género en la enseñanza 

de las ciencias: la contribución de las mujeres a la enseñanza de las ciencias (ítem 11), la 

reflexión crítica sobre el sexismo (ítem 14), la invitación a reflexionar sobre la invisibilización 

de las mujeres científicas (ítem 15), y la discusión sobre relaciones de poder y discriminación 

entre géneros (ítem 16). Aunque el tamaño reducido del subgrupo impide inferencias 

concluyentes, estos datos subrayan la importancia de visibilizar a las diversidades de género en 

la formación inicial docente y de asegurar que las prácticas formativas promuevan una inclusión 

efectiva de todas las identidades. 

4.5 Relación entre las concepciones y las prácticas identificadas 

El análisis conjunto de las concepciones sobre ciencia y género y las prácticas educativas 

con PDG permite profundizar en la coherencia entre lo que el profesorado en formación declara 

pensar y lo que observa o valora como prácticas sensibles al género. Esta triangulación de datos 

aporta una mirada más integral al proceso de formación inicial docente en ciencias, permitiendo 

identificar convergencias y tensiones entre el plano de las ideas y el plano de la acción 

pedagógica. 

Los resultados cuantitativos y cualitativos muestran una tendencia general del 

profesorado en formación hacia concepciones que se enmarcan en jerarquías de equidad y 

pluralidad, las cuales reconocen activamente la diversidad de género y la necesidad de 

transformar las relaciones de poder en el aula. Estas concepciones se reflejan en la alta 

frecuencia de prácticas percibidas o valoradas en los ítems relacionados con la participación 

igualitaria, el lenguaje no sexista, el uso de referentes femeninos en la ciencia y la promoción 

de relaciones pedagógicas simétricas y respetuosas. Lo anterior sugiere una coherencia positiva 

entre las ideas y las prácticas declaradas, especialmente en las dimensiones de procesos 

comunicativos en el aula y transformación de las relaciones de poder. 

No obstante, también se identificaron ciertas tensiones. Algunas respuestas del 

profesorado en formación revelan visiones binarias del género, así como discursos que 

minimizan la problemática de género, lo que entra en contradicción con la valoración positiva 

de prácticas inclusivas. Esta disonancia puede explicarse, en parte, por una incorporación parcial 
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o superficial de la PDG en la formación inicial, donde se reconocen ciertas prácticas, pero sin 

una reflexión profunda que las vincule con un marco crítico de equidad de género (UNESCO, 

2021b; Santos & Molina-Andrade, 2021). 

Además, si bien muchas prácticas son reconocidas como presentes, especialmente 

aquellas más visibles y normativas, como el lenguaje inclusivo o el uso de ejemplos femeninos, 

otras prácticas más transformadoras —como la reflexión sobre el sexismo, la invisibilización de 

las mujeres en la ciencia, o los saberes feminizados— tienen menor frecuencia. Esto puede estar 

asociado a una concepción instrumental de la PDG, más orientada al cumplimiento de formas 

que a una transformación profunda del modelo androcéntrico (Martínez-Galaz et. al, 2024). 

En resumen, existe una coherencia parcial entre las concepciones del profesorado en 

formación y las prácticas con PDG identificadas. Si bien hay avances en la valoración de la 

equidad y la pluralidad, persisten discursos y omisiones que limitan una implementación crítica 

y transversal de la perspectiva de género. Estos hallazgos refuerzan la necesidad de fortalecer la 

formación docente incorporando espacios reflexivos, teóricos y prácticos que permitan al 

profesorado en formación no solo reconocer, sino también comprender y aplicar de manera 

profunda la perspectiva de género en la enseñanza de las ciencias. 

 

4.6 Orientaciones 

Los resultados de la investigación evidenciaron que, entre las categorías de prácticas 

educativas sensibles al género, la relacionada con el cuestionamiento del modelo androcéntrico 

fue la menos desarrollada por el profesorado en formación. Esta categoría, que implica la 

reflexión crítica sobre los sesgos de género en la producción y enseñanza del conocimiento 

científico, mostró menores niveles de aplicación en comparación con otras prácticas orientadas 

a la equidad de género. Este hallazgo es consistente con estudios recientes que indican una 

escasa o nula presencia de temáticas de género en la oferta académica universitaria, lo que 

contribuye al desconocimiento en esta área y a la reproducción de estereotipos en las prácticas 

educativas (Cordero-Aliaga y Romero-López, 2025). 

A partir de este hallazgo, y con el objetivo de fortalecer la incorporación de la perspectiva 

de género en la enseñanza de las ciencias, se decidió estructurar las orientaciones en torno a esta 
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categoría. Para abordar de manera integral los desafíos identificados, se definieron dos 

dimensiones: la visibilización y reconocimiento de mujeres en la ciencia y la reflexión crítica 

sobre género y ciencia. Estas dimensiones son fundamentales para promover prácticas 

educativas que incorporen la perspectiva de género en la educación científica, como lo señalan 

investigaciones que destacan la importancia de metodologías que fomenten la equidad y 

pluralidad en la enseñanza de las ciencias (Martínez-Galaz et al., 2024c). 

1) Visibilización y reconocimiento de mujeres en la ciencia 

• Esta dimensión se enfoca en mostrar y valorar las contribuciones de las mujeres en el 

ámbito científico, tanto en la actualidad como a lo largo de la historia. 

• Incluye también el reconocimiento de saberes feminizados, como aquellos relacionados 

con el trabajo doméstico y de cuidado, que históricamente han sido invisibilizados en la 

construcción del conocimiento científico. 

• Esta agrupación permite romper con la invisibilidad de las mujeres y reconocerlas como 

agentes activas en el desarrollo de la ciencia. 

• Además, contribuye a ofrecer referentes diversos para el estudiantado, ampliando su 

percepción de quiénes hacen ciencia. 

Prácticas relacionadas: 

• Mostrar el aporte de una mujer científica actual. 

• Mostrar el aporte de varias mujeres en la historia del conocimiento científico. 

• Introducir o poner en valor los saberes feminizados. 

• Usar bibliografía con contribuciones de mujeres en ciencias. 

• Hacer explícita la contribución de las mujeres a la enseñanza de las ciencias. 

2) Reflexión Crítica sobre Género y Ciencia 

• Esta dimensión invita a reflexionar sobre los sesgos de género y las estructuras 

androcéntricas que han moldeado la ciencia. 

• Busca generar un pensamiento crítico en el estudiantado y el profesorado, cuestionando 

la manera en que se han construido los conocimientos científicos y cómo estos 

reproducen relaciones de poder. 

• Además, fomenta el análisis de la discriminación y las relaciones de poder en los 

contextos científicos, tanto históricos como actuales. 
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• El objetivo es que el profesorado en formación pueda desarrollar estrategias para 

desafiar estas estructuras en sus propias prácticas educativas. 

Prácticas relacionadas: 

• Abordar los sesgos y estereotipos de género en la ciencia. 

• Reflexionar con el estudiantado sobre el sexismo en ciencias. 

• Incentivar la reflexión sobre la invisibilización de las mujeres. 

• Reflexionar sobre la discriminación y las relaciones de poder entre géneros. 

Cada dimensión contempla dos aspectos fundamentales en la elaboración de las 

orientaciones. Por un lado, se presentan orientaciones para la planificación y planeación de 

clases, que entregan herramientas para que el profesorado en formación integre la perspectiva 

de género desde la etapa de diseño. Por otro lado, se incluyen ejemplos de actividades prácticas 

aplicables en el aula, con el propósito de generar espacios de análisis crítico y reflexión 

colectiva. 

De esta forma, las orientaciones diseñadas no solo responden a las principales brechas 

identificadas, sino que también buscan acompañar al profesorado en formación en el tránsito 

hacia una enseñanza de las ciencias más inclusiva, plural y reflexiva. 
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4.6.1 Orientaciones pedagógicas para la incorporación de la perspectiva de género en la 

enseñanza de las ciencias 

Contextualización 

Los resultados de la presente investigación evidencian que el profesorado en formación 

se posiciona mayoritariamente desde una concepción de equidad en relación con la perspectiva 

de género en la enseñanza de las ciencias. Este enfoque implica el reconocimiento de las 

desigualdades estructurales que afectan la participación y el desarrollo de las mujeres y otras 

identidades de género en el ámbito científico (Harding, 1986; UNESCO, 2017b). La equidad, 

en este contexto, busca la implementación de acciones compensatorias que nivelen las 

oportunidades, asegurando un acceso igualitario a los espacios de aprendizaje y desarrollo 

profesional. 

Si bien esta orientación hacia la equidad representa un avance significativo en la 

superación de las brechas de género, los resultados también muestran una presencia incipiente 

de concepciones asociadas a la pluralidad. Esto sugiere una oportunidad para profundizar en la 

reflexión docente, promoviendo un tránsito desde una mirada correctiva hacia una visión 

transformadora e inclusiva, que reconozca y valore la diversidad de experiencias, identidades y 

saberes en el ámbito científico (Butler, 1990; Scott, 1988). 

Importancia del tránsito de equidad a pluralidad 

Avanzar desde la equidad hacia la pluralidad resulta fundamental para enriquecer los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en ciencias. Mientras la equidad aborda la reparación de 

las brechas de género, la pluralidad implica un cambio estructural que transforma las formas de 

comprender y hacer ciencia en el aula. Este tránsito promueve una educación científica que no 

solo responde a las desigualdades existentes, sino que también genera nuevas posibilidades de 

participación y apropiación del conocimiento (UNESCO, 2020). 

La incorporación de una mirada plural en la enseñanza de las ciencias permite cuestionar 

los discursos androcéntricos, problematizar los sesgos de género en la construcción del 

conocimiento científico y visibilizar las contribuciones de diversas comunidades. Además, al 

fomentar el diálogo y la reflexión crítica, se contribuye a la formación de docentes capaces de 
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generar ambientes de aprendizaje inclusivos y respetuosos de la diversidad (Freire, 1970; 

Santos, 2018). 

Rol de la epistemología crítica en la transición 

La inclusión de la epistemología crítica en la formación inicial docente es fundamental 

para propiciar el tránsito de la equidad a la pluralidad en la enseñanza de las ciencias. Este 

enfoque permite cuestionar la visión de la ciencia como un conocimiento objetivo y neutro, 

reconociéndola en cambio como una construcción social influenciada por relaciones de poder, 

incluidas las de género (Videla, 2022). Al comprender cómo los sesgos androcéntricos han 

moldeado el desarrollo del conocimiento científico, el profesorado en formación adquiere 

herramientas para identificar y problematizar las desigualdades históricas que han invisibilizado 

las contribuciones de las mujeres y otras identidades de género (Bolla y Rocha, 2022). 

Además, la epistemología crítica fomenta la reflexión crítica sobre las estructuras de 

conocimiento existentes, desafiando las narrativas que legitiman solo ciertas formas de saber. 

Según Ochoa y Araneda (2020) este proceso no se limita a incluir referentes femeninos o 

reconocer saberes tradicionalmente feminizados, sino que implica una transformación profunda 

en las prácticas pedagógicas. De esta forma, el profesorado en formación puede generar espacios 

de aprendizaje donde la diversidad epistémica sea valorada, promoviendo una enseñanza 

científica que celebre la pluralidad de experiencias y perspectivas (Videla. 2022). 

En este sentido, la epistemología crítica no solo cuestiona las desigualdades, sino que 

también impulsa la construcción de conocimientos situados y contextualizados. Al reflexionar 

sobre cómo las ciencias pueden reproducir o desafiar las relaciones de poder, se propicia una 

enseñanza que invita al estudiantado a asumir un rol activo en la producción del conocimiento. 

Por lo tanto, incorporar este enfoque en las orientaciones dirigidas al profesorado en formación 

resulta esencial para avanzar hacia una educación científica más inclusiva, plural y equitativa, 

que no solo reconozca las desigualdades, sino que también contribuya a su transformación 

(Martínez-Galaz, et al., 2024c). 
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Dimensiones 

Para estructurar las orientaciones hacia el cuestionamiento del modelo androcéntrico, se 

han identificado y clasificado las prácticas educativas en dos dimensiones principales. Esta 

clasificación permite abordar de forma integral tanto la visibilización de las mujeres y sus 

contribuciones como la reflexión crítica sobre las desigualdades de género en la ciencia. 

1. Visibilización y Reconocimiento de Mujeres en la Ciencia 

Esta dimensión agrupa aquellas prácticas destinadas a hacer visibles los aportes de las 

mujeres en la historia y en el desarrollo actual de las ciencias. También incluye la valoración de 

los saberes feminizados, tradicionalmente subestimados o excluidos del discurso científico 

dominante. Al reconocer y visibilizar estos saberes, se cuestiona la construcción androcéntrica 

del conocimiento y se genera un espacio para la inclusión de diversas perspectivas.  

Prácticas incluidas en esta dimensión: 

• Mostrar el aporte de una mujer científica actual. 

• Mostrar el aporte de varias mujeres en la historia del conocimiento científico. 

• Introducir o poner en valor los saberes feminizados en las clases de ciencia (por ejemplo, 

el trabajo doméstico o las labores de cuidado). 

• Usar bibliografía que muestre la contribución de las mujeres en ciencias. 

• Hacer explícita la contribución de las mujeres a la enseñanza de las ciencias. 

Estas prácticas no solo permiten romper con la invisibilización histórica de las mujeres 

en la ciencia, sino que también generan referentes diversos para el estudiantado, fortaleciendo 

una visión plural del conocimiento científico. 

2. Reflexión Crítica sobre Género y Ciencia 

La segunda dimensión reúne aquellas prácticas que promueven la reflexión crítica sobre 

los sesgos de género y las estructuras de poder presentes en la construcción del conocimiento 

científico. Desde este enfoque, no solo se trata de reconocer las desigualdades, sino de generar 

espacios de discusión donde el estudiantado pueda cuestionar y analizar críticamente las 

relaciones de género en la ciencia. 
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Prácticas incluidas en esta dimensión: 

• Abordar en las clases los sesgos y estereotipos de género que han estado presentes a lo 

largo de la ciencia. 

• Reflexionar con el estudiantado sobre el sexismo en ciencias. 

• Incentivar en el estudiantado la reflexión sobre la invisibilización de las mujeres en la 

ciencia. 

• Reflexionar con el estudiantado sobre la discriminación y las relaciones de poder entre 

los diversos géneros. 

Esta dimensión es clave para el desarrollo de un pensamiento crítico en el estudiantado 

y el profesorado, permitiendo comprender cómo los saberes científicos no son neutros, sino que 

están atravesados por dinámicas de poder y exclusión. 

La clasificación de estas prácticas en dos dimensiones busca generar un equilibrio entre 

la visibilización activa de las mujeres y sus saberes y la reflexión crítica sobre las desigualdades 

de género. Este enfoque facilita la elaboración de orientaciones pedagógicas que acompañen al 

profesorado en formación en su tránsito desde una visión de equidad hacia una perspectiva de 

pluralidad, construyendo así una educación científica más inclusiva y transformadora. 

Orientaciones  

Dimensión 1: Visibilización y Reconocimiento de Mujeres en la Ciencia 

Orientaciones para la planificación y planeación de clases: 

1) Incorporación de referentes diversos: Al planificar una clase, es recomendable seleccionar 

ejemplos y casos de estudio que incluyan mujeres científicas y sus aportes. Esto puede realizarse 

a través de líneas de tiempo, análisis de biografías o estudios de impacto científico.   

2) Uso de bibliografía con perspectiva de género: Priorizar textos y materiales que visibilicen el 

trabajo de científicas. Se sugiere revisar libros de texto, artículos académicos y recursos 

audiovisuales que incorporen esta perspectiva y visibilizar el nombre de las autoras en los textos 

que se leen. 
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3) Reconocimiento de saberes feminizados: Planificar actividades que destaquen los saberes 

tradicionalmente feminizados, como los relacionados con la salud, el medio ambiente o los 

cuidados. Relacionar estos conocimientos con los contenidos curriculares, valorándolos como 

parte del conocimiento científico.   

4) Preguntas guía para la reflexión: Incluir preguntas que inviten al análisis sobre la 

invisibilización de mujeres en la ciencia, por ejemplo:   

- ¿Por qué conocemos más científicos hombres que mujeres?   

- ¿Qué barreras enfrentaron las mujeres en la historia de la ciencia?   

- ¿Existen disciplinas donde las mujeres hayan sido más reconocidas?   

5) Diseño de evaluaciones contextualizadas: Elaborar evaluaciones que incluyan contextos 

reales donde el aporte de las mujeres haya sido significativo, permitiendo al estudiantado aplicar 

conceptos científicos desde una perspectiva plural.   

Ejemplos de actividades prácticas en el aula 

Tabla 10 

Descripción de actividades para la incorporación de la perspectiva de género en la enseñanza 

de las ciencias para la dimensión 1 

Actividad N°1: Línea de tiempo de mujeres científicas 

Objetivo Reconocer y valorar los aportes de mujeres en distintas disciplinas 
científicas.   

Desarrollo 
El estudiantado investiga y construye una línea de tiempo colaborativa 
destacando a científicas y sus contribuciones. Puede complementarse 
con imágenes, citas o breves descripciones.   

Materiales Cartulinas, papelógrafos o herramientas digitales como Canva. 
Actividad 2: Análisis crítico de materiales educativos 

Objetivo Identificar la presencia (o ausencia) de mujeres en los libros de texto y 
otros materiales educativos.   

Desarrollo 
Dividir al estudiantado en grupos para revisar textos escolares y hacer 
un análisis cuantitativo y cualitativo. Luego, discutir en plenaria sobre 
los hallazgos.   

Preguntas 
orientadoras 

¿Cuántas mujeres y hombres aparecen mencionados?  
¿En qué roles son presentados?   



61 
 

Actividad 3: Saberes cotidianos y ciencia 

Objetivo Reconocer y valorar los saberes feminizados como parte del 
conocimiento científico.   

Desarrollo 

Invitar al estudiantado a reflexionar sobre conocimientos aplicados en 
sus hogares o comunidades (por ejemplo, remedios caseros o prácticas 
agrícolas) y discutir su relación con principios científicos.  Extensión: 
Investigar sobre científicas que hayan estudiado estos saberes y sus 
aportes a la ciencia formal.   

Actividad 4: Debate sobre invisibilización   

Objetivo Reflexionar críticamente sobre las causas y consecuencias de la 
invisibilización de las mujeres en la ciencia.   

Desarrollo 

Presentar un caso de una científica cuyo trabajo fue minimizado o 
atribuido a un hombre. El estudiantado debate sobre las implicancias 
de estos casos y propone acciones para promover la equidad en la 
ciencia.   

Con estas orientaciones y actividades, se espera que el profesorado en formación pueda 

integrar la perspectiva de género en la planificación de sus clases, promoviendo una visión plural 

y equitativa del conocimiento científico.   

Dimensión 2: Reflexión crítica sobre género y ciencia 

Orientaciones para la planificación y planeación de clases: 

1) Incorporación de preguntas críticas: Al planificar clases de ciencias, incluir preguntas 

orientadoras que promuevan el análisis crítico, como:   

- ¿Quiénes han sido reconocidos como productores de conocimiento científico a lo largo de la 

historia?   

- ¿Qué voces han sido excluidas de la ciencia y por qué?   

- ¿Cómo influyen los estereotipos de género en la construcción y aplicación del conocimiento 

científico?   

2) Análisis de casos de discriminación y exclusión: Diseñar actividades que permitan al 

estudiantado analizar y debatir casos históricos y contemporáneos de discriminación de género 

en la ciencia. Esto puede incluir desde la invisibilización de científicas hasta la falta de 

representación en ciertas disciplinas.   
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3) Comparación de perspectivas epistémicas: Planificar espacios donde el estudiantado pueda 

comparar distintas formas de conocimiento, como las ciencias formales, los saberes ancestrales 

y los conocimientos feminizados, destacando las dinámicas de poder que influyen en su 

legitimación.   

4) Evaluación crítica de materiales científicos: Incluir en la planificación el análisis de textos, 

artículos o libros de divulgación científica desde una perspectiva de género. El objetivo es 

identificar estereotipos, exclusiones o la falta de representación diversa.   

5) Promover el pensamiento crítico en la evaluación:  Al diseñar instrumentos de evaluación, 

incorporar preguntas abiertas o ensayos reflexivos que permitan al estudiantado expresar su 

comprensión crítica sobre la relación entre género y ciencia.   

Ejemplos de actividades prácticas en el aula 

Tabla 11 

Descripción de actividades para la incorporación de la perspectiva de género en la enseñanza 

de las ciencias para la dimensión 2 

Actividad 1: Debate sobre neutralidad en la ciencia 

Objetivo Reflexionar sobre la idea de la ciencia como conocimiento objetivo y 
neutro.   

Desarrollo 

Presentar textos o videos que cuestionen la neutralidad de la ciencia. 
Luego, organizar un debate donde el estudiantado argumente a favor o 
en contra de esta idea, considerando ejemplos de sesgos de género en 
la producción científica.   

Materiales Artículos o documentales sobre epistemología feminista y estudios de 
género en la ciencia.   

Actividad 2: Análisis de caso histórico   
Objetivo Identificar los efectos del androcentrismo en la historia de la ciencia.   

Desarrollo 

Presentar casos como el de Rosalind Franklin en la investigación del 
ADN o el de Lise Meitner en la fisión nuclear. El estudiantado analiza 
las barreras que enfrentaron y reflexiona sobre las implicancias sociales 
y científicas de su exclusión. Extensión: Elaborar un informe o 
presentación que proponga estrategias para evitar estas exclusiones en 
la actualidad.   

Actividad 3: Detectives de sesgos de género 
Objetivo Identificar y analizar sesgos de género en materiales científicos.   

Desarrollo Entregar al estudiantado libros de texto, artículos o material audiovisual 
y pedirles que identifiquen los sesgos de género presentes. Pueden 
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evaluar la representación de mujeres y hombres, los estereotipos 
asociados y la ausencia de diversidad de voces.   

Discusión Reflexionar en grupo sobre los efectos de estos sesgos y posibles 
soluciones.   

Actividad 4: Creación de perfiles de científicas invisibilizadas   

Objetivo Visibilizar el aporte de mujeres científicas cuya labor ha sido 
invisibilizada.   

Desarrollo 
Cada estudiante investiga sobre una científica cuya historia no sea 
ampliamente conocida. Luego, crean un perfil en formato de póster, 
infografía o video, destacando su trayectoria y contribuciones.   

Materiales Recursos digitales o bibliográficos sobre mujeres en la ciencia.   
Actividad 5: Juego de roles: La ciencia desde distintas miradas 

Objetivo Promover la empatía y la reflexión crítica sobre las desigualdades de 
género en la ciencia.   

Desarrollo 

El estudiantado asume distintos roles (por ejemplo, una científica 
pionera, un científico reconocido, una periodista científica). Mediante 
una dramatización o simulación, exploran las experiencias y desafíos 
asociados a sus roles, seguidos de una discusión crítica.   

Extensión Analizar cómo las políticas públicas y las instituciones científicas 
pueden promover mayor equidad.   

 

Con estas orientaciones y actividades, se busca generar espacios de reflexión crítica en 

el aula, cuestionar las estructuras androcéntricas que han moldeado la ciencia y promover una 

visión plural e inclusiva del conocimiento.  
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Conclusiones 

A pesar de los avances en la participación de las mujeres en las disciplinas científicas, 

los sesgos androcéntricos continúan limitando su reconocimiento y visibilidad. Esta 

problemática se refleja tanto en las concepciones como en las prácticas docentes, lo que acentúa 

la necesidad de promover un enfoque crítico que cuestione estas desigualdades. 

La presente investigación tuvo como propósito principal determinar las concepciones 

del profesorado en formación sobre la relación ciencia y género, además de identificar las 

prácticas educativas con PDG que reconocen en sus formadores. Esto con el fin de contribuir a 

la incorporación de la perspectiva de género en la enseñanza de las ciencias.  

El posicionamiento desde la epistemología crítica fue fundamental para llevar a cabo 

esta investigación, permitiendo cuestionar la supuesta neutralidad de la ciencia y evidenciar las 

relaciones de poder que influyen en su producción y enseñanza. Asimismo, la metodología 

empleada, basada en el análisis de concepciones y prácticas, estuvo profundamente influenciada 

por este enfoque. 

Desde esta perspectiva, se identificó que el estudiantado de pedagogía en ciencias asocia 

el constructo de género como sinónimo de perspectiva de género, lo que refleja que sus 

concepciones se orientan a entender el género como una construcción social y personal. 

Además, existe un reconocimiento explícito de la diversidad de géneros como una fuente de 

enriquecimiento en la construcción del conocimiento científico. Esta visión plural permite al 

estudiantado valorar las distintas experiencias y saberes desde una perspectiva crítica. 

Asimismo, perciben la perspectiva de género no solo como un posicionamiento o un enfoque, 

sino también como una herramienta de acción y cambio. Esto sugiere que muchos futuros 

docentes reconocen su potencial para implementar estrategias prácticas y promover la equidad 

de género en diversos contextos educativos. 

Sin embargo, al analizar las concepciones del profesorado en formación, se consideró no 

solo lo que se enseña, sino también cómo y por qué se enseña, lo que permitió identificar los 

sesgos androcéntricos presentes en las prácticas educativas. Los resultados evidenciaron que, si 

bien existe una orientación predominante hacia la equidad de género —con respuestas que 
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reflejan un reconocimiento de las desigualdades de género en la ciencia—, el desarrollo de 

prácticas orientadas a cuestionar los sesgos androcéntricos sigue siendo limitado, con baja 

presencia de menciones explícitas a la necesidad de transformar las relaciones de poder en el 

aula. 

Estos hallazgos resaltan la importancia de promover procesos reflexivos y 

transformadores que fortalezcan la integración de la perspectiva de género en las aulas de 

ciencias. Para avanzar en este sentido, es fundamental acompañar al profesorado en formación 

en la transición desde una visión de equidad hacia una comprensión más plural e inclusiva, que 

no solo reconozca las desigualdades existentes, sino que también impulse su transformación. 

La epistemología crítica fue la base para el diseño de las orientaciones, las cuales 

consideran el desarrollo de estrategias que no solo corrijan desigualdades, sino que también 

impulsen una transformación estructural hacia una enseñanza de las ciencias más equitativa e 

inclusiva. 

A través de recomendaciones prácticas para la planificación de clases y el desarrollo de 

actividades concretas, se pretende fomentar la reflexión crítica, visibilizar los aportes de mujeres 

científicas y cuestionar las estructuras de poder que han moldeado el conocimiento científico, 

promoviendo así una enseñanza de las ciencias que valore la diversidad de perspectivas y 

saberes. 

En respuesta a estos desafíos, las orientaciones fueron estructuradas en torno a dos 

dimensiones claves: la visibilización y reconocimiento de mujeres en la ciencia y la reflexión 

crítica sobre género y ciencia. En la primera dimensión, se proponen actividades como la 

construcción de líneas de tiempo colaborativas sobre mujeres científicas, el análisis de casos 

históricos de invisibilización y debates en torno a los aportes femeninos en distintas áreas del 

conocimiento. Por otro lado, la segunda dimensión incluye ejercicios como el análisis crítico de 

materiales educativos, la identificación de sesgos de género en textos escolares y la realización 

de simulaciones de debates académicos para problematizar la neutralidad de la ciencia. 
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Esta investigación contribuye con una herramienta práctica que puede ser implementada 

en programas de FID en ciencias y en espacios de desarrollo profesional continua, así como 

también en las futuras prácticas del profesorado en formación. Su aplicación tiene el potencial 

de transformar las concepciones y prácticas docentes, promoviendo una mayor sensibilidad 

hacia la perspectiva de género en la enseñanza de las ciencias.  

Además, estas orientaciones pueden contribuir a generar espacios de aprendizaje más 

inclusivos, donde se visibilicen los aportes de las mujeres en la ciencia y se cuestionen los 

discursos androcéntricos. En el ámbito de la política educativa, esta propuesta puede servir como 

una referencia para el diseño de programas de formación docente que prioricen la equidad de 

género, influyendo en la actualización curricular y en la creación de materiales educativos con 

enfoque inclusivo. Asimismo, al fomentar el desarrollo de prácticas reflexivas y críticas, las 

orientaciones pueden fortalecer una cultura institucional que promueva la equidad y la 

diversidad en los espacios educativos donde se fomente la construcción de saberes colectivos y 

la formación de comunidades educativas más equitativas y reflexivas. 

Como proyección, se recomienda evaluar la aplicación de estas orientaciones en 

contextos educativos diversos para identificar su impacto en las concepciones y prácticas 

docentes. Además, futuras investigaciones podrían ampliar este enfoque hacia otras carreras 

científicas, promoviendo una perspectiva de género transversal en los distintos campos del 

conocimiento. 

En conclusión, avanzar hacia una enseñanza de las ciencias que cuestione el modelo 

androcéntrico y valore la pluralidad de experiencias y saberes es un desafío necesario y urgente. 

Este trabajo espera ser un aporte significativo en ese camino, contribuyendo a la construcción 

de espacios educativos donde todas las voces y aportes sean reconocidos y respetados. 

Asimismo, resulta fundamental continuar promoviendo investigaciones con enfoque de género 

en la educación científica. Estas iniciativas no solo permiten visibilizar las brechas existentes, 

sino que también impulsan la generación de conocimientos y prácticas educativas más justas e 

inclusivas, enriqueciendo tanto el ámbito académico como el social.  
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