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R e s u m e n

Este artículo presenta una explora-
ción a las Representaciones Sociales 
de Identidad de Género, en los y las 
docentes en formación de la Licencia-
tura en Educación Básica de la UPTC. 
Para su abordaje, se optó por lo her-
menéutico interpretativo partiendo 
del discurso proporcionado por los 
y las docentes en formación, en el 
que surgieron las categorías feminei-
dad, masculinidad y las subcategorías 
agentes de socialización y escenarios 
de interacción, alrededor de las cua-
les se hace la discusión. 

abstract. This article presents 
an exploration to the Social 
Representations of Identity 
of Gender, in those and the 
educational ones in formation of 
the Degree in Basic Education of 
the U.P.T.C. For its boarding you 
opts for the hermeneutic thing 
interpretive, leaving of the speech 
provided by the educational ones 
in formation, where the categories 
femininity, masculinity and the 
sublevels socialization agents 
and interaction scenarios; around 
which the discussion is made. 
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D e s A R R O L L O

Introducción 

En este trabajo se muestran resulta-
dos parciales de una investigación so-
bre las Representaciones Sociales de 
Identidad de Género, adelantada con 
estudiantes de la Licenciatura en Edu-
cación Básica, llevada a cabo durante 
el año 2007 y mediados del 2008, 
en la Facultad de Estudios a Distan-
cia de la Universidad Pedagógica y 
Tecnológica de Colombia (UPTC). El 
propósito fue explorar las representa-
ciones sociales que expresan en sus 
discursos sobre identidad de género 
las y los docentes en formación y ha-
cer explícitas las relaciones con las 
prácticas cotidianas imbricadas en las 
mismas, mediante la técnica de gru-
pos focales, complementada con tres 
técnicas. La estructura del documento 
es la siguiente: inicia con una contex-
tualización del marco teórico en el 
que se basó la investigación. Ensegui-
da describe el aspecto metodológico, 
en el que se explora e interpreta la 
forma como se construyen y dinami-
zan las representaciones objeto de 
este trabajo. A continuación se dan 

Social 
representations 
about gender 
identity, in 
teacher training 
as graduates in 
basic education.
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algunos resultados producto del análisis de los textos su-
ministrados por los docentes en formación. Para finalizar, 
se plantean las conclusiones y recomendaciones de tipo 
pedagógico, buscando sensibilizar a la comunidad educati-
va para que a través de reflexiones y espacios de discusión 
se encuentren nuevas posibilidades y prácticas. 

Transmisión versus formación

Abordar el tema de la inclusión en educación tiene que ver 
con la demanda educativa asumida desde la misma socie-
dad, haciendo imprescindible revisar teóricamente el senti-
do y la trascendencia en las prácticas pedagógicas desde 
los contextos de desarrollo curricular, donde se movilizan 
las distintas representaciones que, de una u otra forma, 
transforman o conservan las representaciones sociales. En 
este sentido, es necesario considerar, como lo dice Reino-
so: “El problema de fondo tiene su origen en el nivel de 
la formación docente, ya que es en el trayecto de dicha 
formación en donde se sientan las bases para la construc-
ción de las identidades pedagógicas que operarán en la 
práctica como condición –favorable o no– de la inclusión 
y del aprendizaje” (Reinoso, 2005, p.1). 

Lo anterior, visto desde la transversalidad de la experien-
cia, tiene una connotación de yacimiento y de construc-
ción o estructuración en los procesos donde se potencian y 
fortalecen, entre otras cosas el yo profesional, la identidad 
profesional y las prácticas pedagógicas. Sin duda, estos as-
pectos permiten considerar “trascendental” el manejo y la 
integración de estos elementos que suscitan una mayor asi-
milación y cuestionamiento frente a la formación docente.

Desde esta perspectiva, es necesario diferenciar los dos 
conceptos claves que intervienen en el proceso pedagó-
gico, esto es, enseñanza y formación que, aunque muy re-
lacionados, tienen diferencias sustantivas para su caracte-
rización y la consecuente reflexión dentro de la dinámica 
que los moviliza. En principio, la “enseñanza” se conside-
ra una actividad de carácter político dirigida a sujetos en 
formación, mientras que la “formación” tiene su énfasis 
en acciones desde un carácter reflexivo, desde y hacia el 
mismo sujeto, con una orientación muy peculiar hacia el 
fortalecimiento de su propio desarrollo.

Al respecto, Reinoso afirma que la formación docente se da 
como una dinámica del desarrollo personal. En este mismo 
orden de ideas, Guilles define la formación como un proce-
so diferente del aprendizaje, en razón de que “uno se for-

ma a sí mismo, pero uno se forma solo por mediación (...) 
Cuando se está en un lugar o en una acción de formación 
se trabaja sobre representaciones”. Este es un “espacio 
transicional” fuera de tiempo y lugar, pues el proceso de 
formación consiste en “anticipar situaciones reales y, a fa-
vor de estas representaciones, encontrar actitudes, gestos 
convenientes, adecuados para impregnarse de y en esta 
realidad” (Guilles, 1997, p. 4). 

Guilles afirma que un sistema de formación –la articulación 
de la institución formadora y su proyecto– tiene efectos 
sobre los docentes. Esta incidencia puede generar caracte-
rísticas que derivan tres modelos de sistema de formación: 
1) Modelo de adquisiciones, que consiste en asimilar co-
nocimientos y saberes prácticos; 2) Modelo de proceso, en 
el que lo importante es vivir experiencias que permitan al 
docente ampliar la visión de la realidad definiendo estilos o 
maneras de hacer, y 3) Modelo de análisis, en el que cono-
cimiento y experiencia pueden ser integrados. Pero, cabe 
preguntarse, ¿qué hacer para que estas experiencias sean 
realmente generadoras de cambios y transformaciones en 
la formación del docente y en su práctica pedagógica? Sin 
duda, es necesario aprender a pensar, a analizar situacio-
nes en su singularidad, puesto que formarse es entrenarse 
a analizar y a entender (Guilles, 1997).

Las implicaciones que estos modelos irradian en el sistema 
de formación del docente son significativas dentro de la 
perspectiva desde la que se hace esta investigación, por-
que resaltan la importancia de llegar a explorar y compren-
der las Representaciones sociales de identidad de género 
que ponen usualmente en escena los docentes en forma-
ción, toda vez que en ellas se reflejan los problemas y los 
factores que no permiten verdaderas transformaciones en 
su desempeño.
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Perspectiva de género

En el entramado social de “género” se gesta, a partir de 
deberes y prohibiciones, lo que constituye el ser mujer o 
ser hombre, viendo en esta construcción escasez de op-
ciones si se sale de esta relación. Es el caso de las presio-
nes sociales en las que los sujetos al sentirse oprimidos 
se rebelan debido a la carga psicológica y cultural, lo que 
lleva a ser juzgados socialmente por los mecanismos de 
control social. 

Lo anterior permite ver las relaciones de género presentes 
en todas las dimensiones sociales: desde las relaciones de 
parentesco, las económicas, las institucionales, etc. Algu-
nas de estas instituciones las constituyen la pareja, la fami-
lia, las iglesias, las escuelas, los medios de comunicación, 
la sociedad civil y los partidos políticos. Todas llamadas 
instituciones de género por ser las encargadas de reprodu-
cirnos como mujeres y como hombres.

Esto es lo que permite visualizar la gran fuerza protagónica 
de los agentes de socialización en cuanto al mantenimiento 
de ese orden genérico (asumiendo conciencia o incons-
ciencia en la forma como el sujeto social es portador de 
esa reproducción). Esto constituye precedentes importan-
tes para ver la necesidad de emprender cuestionamientos 
frente a dichas instituciones, que sin duda pueden orientar 
procesos de formación y transmisión hacia posiciones más 
democráticas y equitativas en la educación y otras prácti-
cas sociales.

En principio, es de resaltar la forma o el abordaje desde 
el que se emprenderá la explicación y comprensión de las 
representaciones de género presentes en los discursos 

que se van a analizar en esta investigación. Es así como 
se busca hacer una revisión de lo que encierra el género 
desde aquello que “alude al distinto significado social que 
tiene el hecho de ser mujer y hombre; es decir, es una 
definición culturalmente específica de la femineidad y la 
masculinidad que, por tanto, varía en el tiempo y en el 
espacio”. Este marco de análisis sitúa las relaciones de 
mujeres y hombres en un “contexto”, Programa de las 
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD, 2005-2009, 
p. 69), que permite observar los procesos y relaciones 
que reproducen y refuerzan las desigualdades entre ambos 
y hacen visible la cuestión del poder que subyace en las 
relaciones de género.

De acuerdo con lo anterior, el enfoque de género es “una 
forma de observar la realidad que implica una mirada más 
profunda, para identificar los diferentes papeles y tareas 
que llevan a cabo los hombres y las mujeres en una so-
ciedad, así como observar las asimetrías, las relaciones de 
poder y las inequidades” (PNUD, 2005-2009, p. 72). De 
esta manera, se pueden llegar a reconocer las dinámicas 
que dan lugar a las desigualdades y poder así formular 
mecanismos para superar las brechas. 

Además, es necesario dar una mirada a lo que encierra 
una cultura de género, haciendo alusión a lo expresado 
por Kottak (1994), donde en toda cultura existen ciertos 
órdenes respecto a qué es lo masculino y qué lo femeni-
no. El género se refiere a una construcción cultural, que 
a partir del sexo determina los roles, la identidad y los 
espacios de acción de manera diferencial para hombres y 
mujeres. El género está basado en un sistema de creencias 
y prácticas sobre cómo deben ser los hombres y las muje-
res en relación con su comportamiento, sus sentimientos 
y pensamientos. 

De lo anterior se desprende la tarea de revisar también lo 
que en el transcurso del tiempo se ha construido alrede-
dor de aquello denominado, por un lado, como femineidad, 
entendida como:

Un conjunto de características atribuidas por cada cultu-
ra del deber ser y hacer femenino, más allá de las carac-
terísticas anatómicas de la mujer. El hecho de la materni-
dad ha sido determinante en la construcción cultural de 
lo femenino, existiendo importantes variaciones entre las 
culturas, a lo largo de la historia, y con la pertenencia de 
clase, raza, etnia, generación, entre otras. Es relacional 
y construida por oposición a la masculinidad, y se cruza 
con otras categorías sociales como la clase, la raza, las 
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etapas del ciclo de vida, lo que da origen a numerosas 
formas de construcción de la femineidad (Instituto Anda-
luz de la Mujer, 2005, p, 97). 

Y por el otro, la masculinidad, como el conjunto de:

“Maneras de ser hombre en cada cultura, lo cual no es 
un resultado biológico, sino una construcción sociocultu-
ral. No hay una única masculinidad, es decir, no existe un 
modelo masculino universal, válido para cualquier lugar 
y en cualquier momento. La masculinidad no constituye 
una esencia sino una construcción que la sociedad hace 
acerca de cómo deben ser y comportarse los hombres. 
Sus formas cambian pero subsiste el poder que el hom-
bre ejerce sobre la mujer. Al considerar la masculinidad 
como un aspecto que se aprende y construye, permi-
te pensarla también como un aspecto que varía en el 
tiempo. Es un concepto relacional, ya que sólo existe en 
contraste con la feminidad, y se halla en relación con la 
clase, la raza, las etapas del ciclo de vida, lo que da ori-
gen a numerosas masculinidades. La sexualidad, el tra-
bajo y la pareja cambian de valoración para los varones 
de acuerdo, por ejemplo, con la etapa del ciclo de vida, 
juventud, adultez o vejez (Olavarría, Benavente & Mella-
do, 1998, p, 99)”.

Lo anterior lleva sin lugar a dudas a revisar los detalles y 
construcciones que hoy en día se pueden observar, para 
llegar a comprender las Representaciones sociales de iden-
tidad de género expuestas desde los discursos del grupo 
de docentes participantes. 

Representaciones sociales 

Incursionar en la forma como se dan las Representaciones 
Sociales y la interpretación de las mismas, para este caso 
las de género, da la posibilidad de comprender el porqué 
de estas prácticas y la manera como llegamos a ellas.

Es por eso por lo que es importante postular una alterna-
tiva posible de construir viendo cómo desde la teoría de 
Representaciones sociales, puede existir una contribución 
para renovar el género. Desde esa teoría de Representa-
ciones sociales, como teoría dialéctica que vincula repre-
sentaciones y prácticas, individuo y sociedad sin llegar a 
dicotomizarlos. 

Así, la noción de Representaciones sociales se define 
como: 

“Una modalidad particular del conocimiento, cuya función 
es la elaboración de los comportamientos y la comunica-
ción entre los individuos... la representación es un corpus 
organizado de conocimientos y una de las actividades psí-
quicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligibles 
la realidad física y social, se integran en un grupo o en una 
relación cotidiana de intercambios, liberan los poderes de 
su imaginación (Moscovici, 1979, pp. 17-18)”.

Sin embargo, es bueno advertir que Jodelet (1984), des-
de el campo de la representación y sobre el saber de 
sentido común, plantea otra interpretación que deja ver 
la forma en que los contenidos de la representación ma-
nifiestan las operaciones que dan cuenta de los procesos 
generativos y funcionales con carácter social, expresada 
de la siguiente forma: 

Este conocimiento se constituye a partir de nuestras 
experiencias, pero también de las informaciones, cono-
cimientos y modelos de pensamiento que recibimos y 
trasmitimos a través de la tradición, la educación y la 
comunicación social. De este modo, ese conocimiento 
es en muchos aspectos un conocimiento social elabo-
rado y compartido. Bajo sus múltiples aspectos intenta 
dominar esencialmente nuestro entorno, comprender y 
explicar los hechos e ideas que pueblan nuestro uni-
verso de vida o que surgen en él, actuar sobre y con 
otras personas, situarnos respecto a ellas, responder a 
las preguntas que nos plantea el mundo, saber lo que 
significan los descubrimientos de la ciencia y el devenir 
histórico para la conducta de nuestra vida (Araya citan-
do a Jodelet, 1984, p. 473). 

Otras fuentes de determinación aún más específicas en la 
dinámica propia e interna de la representación social, se 
condensan en estos tres mecanismos: “objetivación, ancla-
je y prácticas sociales” (Ibáñez, 1988, p. 41). El primero, 
la “objetivación”, toma en cuenta “la forma en que los sa-
beres y las ideas acerca de determinados objetos entran 
a formar parte de las Representaciones sociales de dichos 
objetos mediante una serie de transformaciones específi-
cas”. El segundo, “anclaje”, debe mirar en qué forma las 
estructuras sociales van influyendo en la formación de Re-
presentaciones sociales; y de qué forma esos esquemas ya 
constituidos intervienen en la formación de nuevas repre-
sentaciones. El tercero, constituido por “las prácticas so-
ciales”, está directamente relacionado con las modalidades 
diversas de comunicación social, pero bien valdría la pena 
mencionar la influencia capital en lo que a comunicaciones 
interpersonales se refiere, sobre todo aquellas conversa-
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ciones efectuadas en el transcurrir 
de un día de la vida cotidiana de las 
personas.

Es preciso también expresar el porqué 
del calificativo “social” de una repre-
sentación. Ibáñez lo resume en tres 
aspectos: el primero, cuando mencio-
na que algo es social en la medida 
en que va posibilitando la producción 
de procesos claramente interactuan-
tes. El segundo da lugar al hecho de 
compartir con un conjunto más o me-
nos amplio de personas. Y un tercer 
aspecto, para referirse a la configura-
ción y constitución de grupos socia-
les, especialmente interesados en la 
identidad. En síntesis, “lo social no 
estriba en el hecho de que cierta ca-
racterística sea compartida por diver-
sas personas, grupos o entidades de 
más amplio abasto…”. Es necesario 
ver cómo “…lo social es una propie-
dad que se imprime en determinados 
objetos con base en la naturaleza de 
la relación que se establece con ellos, 
y es precisamente la naturaleza de 
esa relación la que es definitoria de lo 
social” (Ibáñez, 1988, p. 43).

metodología

La modalidad de esta investigación es 
cualitativa (hermenéutica-interpretati-
va), con características interactivas del 
orden fenomenológico. Esto porque 
desde la información suministrada por 
el grupo de docentes en formación 
se da lugar a la comprensión de las 
perspectivas de los y las participan-
tes, teniendo presentes sus experien-
cias vividas en relación con las Repre-
sentaciones sociales de identidad de 
género que ellos y ellas manifiestan. 
A través del análisis de esta informa-
ción surge la categoría de femineidad 
y masculinidad y las subcategorías 
“agentes socializadores” y “escena-
rios de interacción”, desde las cuales 
se busca entender cómo el fenómeno 

se construye y se legitima. El trabajo de campo tuvo lugar en semestres diferen-
tes dentro de la Licenciatura en Educación Básica, CREAD de Tunja y Bogotá, 
durante 2006 y mediados de 2008. La investigación se realizó en tres fases, 
iniciando con la Convocatoria y desarrollo de la discusión, se continuó con 
Registro, trascripción de los discursos producto de la discusión y aplicación de 
técnicas, para finalizar se Analizaron, clasificaron e interpretaron los textos. 

Propósito

Identificar la información sobre características biológicas y sociológicas que 
contienen las Representaciones sociales de identidad de género de los y las 
docentes en formación.

Reconocer con qué aspectos de la vida cotidiana se articulan y circunscriben 
las Representaciones sociales de identidad de género de los y las docentes en 
formación. 

Describir las dinámicas culturales que potencian la construcción de las Repre-
sentaciones sociales de identidad de género en los y las docentes en formación 
de la licenciatura.

Visualizar desde los resultados obtenidos cómo las prácticas imbricadas en las 
representaciones posibilitan una transformación en los esquemas y prácticas 
tanto educativas como sociales. 

Proporcionar información sobre las representaciones con el propósito de abor-
dar estos fenómenos desde la academia, para llegar a suscitar desde la reflexión 
la deconstrucción de las mismas y proyección de nuevos sujetos. 

Participantes

CREAD 

CRITERIO 
BOGOTÁ TUNJA

Estudiantes de 
Licenciatura de 

los CREAD Tunja y 
Bogotá, conformados 
equitativamente en 
número de hombres  

y mujeres

Primer Grupo: seis mujeres, seis 
hombres. 

Hombres: uno de décimo 
semestre, dos de primer 
semestre, dos de sexto semestre, 
uno de quinto semestre.

Mujeres: dos de octavo semestre, 
una de primer semestre, tres de 
segundo semestre, una de sexto 
semestre. 

Primer Grupo: cuatro hombres, 
cuatro mujeres. 

Hombres: uno de primer 
semestre, uno de noveno 
semestre, dos de tercer semestre.

Mujeres: dos de primer semestre, 
una de sexto semestre, una de 
octavo semestre.

Estudiantes de 
Licenciatura de 

los CREAD Tunja y 
Bogotá, conformados 
equitativamente en 
número de hombres  

y mujeres

Segundo Grupo: cuatro mujeres, 
cuatro hombres. 

Hombres: uno de primer 
semestre, uno de tercer semestre, 
uno de sexto y uno de once 
semestre.

Mujeres: una de primer semestre, 
dos de segundo semestre, una de 
noveno semestre.

Segundo Grupo: cuatro hombres, 
cuatro mujeres.

Hombres: dos de tercer semestre, 
uno de quinto semestre, uno de 
octavo semestre y uno de noveno 
semestre.

Mujeres: una de primer semestre, 
dos de tercer semestre y una de 
sexto semestre.

tabla 1. Población objeto de estudio 
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matriz 1. Categoría y subcategorías de análisis

Categoría de análisis Categoría de análisis Subcategorías de análisis

FEMINEIDAD 
Maneras de ser mujer 
que no sea resultado 

biológico, sino construcción 
sociocultural, acerca 
de cómo deben ser y 

comportarse las mujeres 
(ver cómo se aprende y 
construye un aspecto).

MASCULINIDAD
Maneras de ser hombre 

que no sea resultado 
biológico, sino construcción 

sociocultural, acerca 
de cómo deben ser y 

comportarse los hombres 
(ver cómo se aprende y 
construye un aspecto).

Agentes de socialización: se parte 
de los planteamientos de Berger y 
Luckman (1983) sobre dos formas 
de socialización que priman en el ser 
humano (primarias y secundarias).

Primaria: llevada a cabo en el entorno 
familiar, donde prima lo impositivo, como 
el fuerte componente emotivo.

Secundaria: las mediaciones afectivas 
se debilitan y cobran valor las 
interacciones humanas mediadas 
por los intereses institucionales y las 
prácticas que allí se desarrollan (pares, 
amigos y compañeros).

Escenarios de interacción: lugares 
físicos donde se representa la vida 
cotidiana, constituidos por marcos 
primarios y secundarios. Los primarios 
son donde viven las personas y los 
secundarios, donde interactúan con  
los otros. 

Dentro del análisis de la información 
como metodológicamente se visualiza 
en el Gráfico 1 y a partir de las cate-
gorías y subcategorías trabajadas se 
evidenció la identificación del conteni-
do, el estudio de las relaciones entre 
elementos, su importancia relativa y 
su jerarquía, así como la determina-
ción y el control del núcleo central so-
bre las Representaciones de identidad 
de género.

En el análisis del contenido de la 
representación se puede ver, por 
un lado, la cantidad de información 
encontrada y su calidad, en especial 
las características más o menos es-
tereotipadas, lo cual revela la presen-
cia de la actitud en la información. 
Y por otro lado, su organización, el 
campo en sí de la representación, 
donde se hacen visibles las explica-
ciones dadas por los docentes so-
bre la realidad formada por ellos con 
base en las relaciones cotidianas, sin 
perder de vista la consideración de 
su pertenencia a grupos y ubicacio-
nes sociales como determinantes en 
la precisión de la información a que 
se tuvo acceso. 

Lo anterior reposa, además, en una or-
ganización sobre una jerarquía deter-
minada entre elementos y esto tiene 
que ver con lo que se va a denominar 
núcleo central (donde se estudian las 
relaciones entre los elementos sumi-
nistrados por los y las estudiantes, la 
importancia relativa y jerárquica de 
los mismos).

En el análisis sobre el determinante 
y control del núcleo central se buscó 
revisar la incidencia de factores que 
alrededor del núcleo y de los deno-
minados periféricos puedan llegar a 
contrarrestar y plasmar posibilidades 
de reconstrucción y manejo sobre la 
representación. 

gráfico 1. Categorías, subcategorías y técnicas que hicieron parte de las representaciones sociales 
de identidafd de género analizadas.
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Resultados de la Investigación

agentes de socialización: hablar de “agentes de socializa-
ción” y traer a la luz la importancia de éstos en la elabo-
ración de las Representaciones sociales de identidad de 
género de los y las docentes en formación, es prioritario. 
Para ello, se parte de los planteamientos de Berger y Luck-
man (1983) sobre dos formas de socialización que priman 
en el ser humano: la “Socialización Primaria” y la “Sociali-
zación Secundaria”. En la primera los autores se refieren a 
esa socialización que se lleva a cabo en el entorno familiar, 
en la que prima su carácter impositivo, como también su 
fuerte componente emotivo. En la segunda, las mediacio-
nes afectivas se debilitan y cobran valor las interacciones 
humanas mediadas por los intereses institucionales y las 
prácticas que allí se desarrollan.

Al respecto, se encontraron contenidos significativos pro-
porcionados por los y las docentes, en los siguientes térmi-
nos: “Cuando nuestros padres mencionaban que las niñas, 
al quedarse en casa, se les evitaban caídas u otras cosas 
que pudiesen sucederles y causarles daño", responden 
que esto se debía a que “eso era cuestión de nuestros 
padres”. Mientras que los niños, señalan ellas, “les dejaban 
divertirse al frente”. Por otro lado expresan, “en casa los 
integrantes de la familia éramos: dos hombres y dos mu-
jeres”, “entonces a las niñas nos ponían a hacer el oficio y 
los niños no hacían ningún tipo de aseo”: esto al final ter-
minó convirtiéndose en un hábito, pues llegaron inclusive, 
ellas mismas, a establecer unas tareas que se iban rotando 
con el tiempo: “Una lavaba la loza y la otra organizaba el 
aseo de la casa”. 

La rutinización de ciertas actividades, de acuerdo con el 
sexo, es evidente, tal como lo expresa uno de los docen-
tes: “Me la pasaba con mi papá”, quien, como el mismo 
participante lo deja entrever, iba inculcándole lo que como 
hombre debía hacer. En el ejercicio de discusión, éste ex-
presa: “Por lo general no permanecía con mis hermanas, 
pues ellas casi siempre estaban en casa, mientras que esas 
actividades propias de los hombres eran fuera de la casa”; 
y esto, afirma, “va quedándose porque después cuando 
uno comparte con los amigos” hay “quienes dicen acá 
los hombres y por allá las mujeres”, lo cual llega a sonar 
tan familiar que se convierte en una rutina, una rutina que 
afianza un sentido en la representación que se sustenta en 
la diferencia de sexos y que denota el predominio de lo 
masculino sobre lo femenino.

Estas expresiones cobran valor desde la perspectiva de 
Araya (2005), que sostiene que los grupos van dando de-

terminadas atribuciones no tanto por lo que creen o comu-
niquen, sino porque utilizan y reproducen esa información 
que circula y que es proporcionada en estos casos por la 
familia y luego acentuada por los amigos. Esto corrobora lo 
afirmado por Moscovici (citado por Araya, 1979) cuando se 
refiere a estos comportamientos como conjuntos dinámicos 
que van adquiriendo características que se producen –en 
los y las docentes– desde el medio en el que se encuen-
tran, constituyendo a su vez acciones que van modificando 
a ambos, pero no como reproducción, sino más bien como 
algo cotidiano y sin reacción a ese estímulo exterior.

La forma como se relatan los contenidos que circulan so-
bre las Representaciones sociales de identidad de género, 
en los y las docentes, resalta la importancia de los plan-
teamientos de Berger y Luckman (1983), quienes consi-
deran la construcción de la sociedad y la configuración de 
la identidad social como un proceso continuo y dialéctico 
compuesto de tres momentos: el primero, la “externaliza-
ción”, en el que los individuos en los procesos de inter-
acción van construyendo un orden social que luego van 
constituyendo como conocimiento social. El segundo, la 
“objetivación”, en el que se ve un orden social construido 
a través de procesos de habituación e institucionalización, 
que responden a una necesidad de legitimación para el 
ejercicio del control. Éste se va objetivando, ocultando in-
clusive su génesis humana, y por su acentuación cobra 
sentido a través de representaciones simbólicas, haciéndo-
se inclusive extraño a las nuevas generaciones. El tercero, 
la “internalización”, que es la facultad mediante la cual el 
mundo social objetivado vuelve a proyectarse en la con-
ciencia de los individuos durante la socialización.

Constituyendo un proceso de influencia de los agentes pri-
marios y secundarios, se presentan ejemplos de “externa-
lización, objetivación e internalización”, en los siguientes 
términos: “Desde mi experiencia personal”, “tuve una épo-
ca de mi vida”, “en mi casa sólo hacia el aseo”, “recuerdo 
que se planchaba, cocinaba, en sí todos esos oficios de la 
casa”. Estas expresiones dejan ver un momento de la “ex-
ternalización” a través de la experiencia con los agentes 
primarios, la familia, donde se construye un orden social. Si 
bien, como lo manifiesta la docente, “Al entrar a la univer-
sidad esos oficios no eran tan importantes…, mi atención 
estaba en el estudio”; sin embargo surge otro momento de 
su vida que trastoca la primera experiencia: “Cuando cono-
cí el amor”, “me enamoré y tuve mi hija…, así empecé una 
relación con un hombre”. En esa relación estaba presente 
su suegra de quien dice: “Ella planchaba perfecto, cocina-
ba platillos exquisitos, entonces él… cocina súper, él plan-
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cha, lava, hace de todo y yo era un 
poco, pues mucha gente dice: floja”, 
“como en mi casa lo único que hacía 
era arreglar la casa y lavar mi ropa”. 
En este discurso la “objetivación” se 
acentúa a partir de una necesidad y 
control de legitimidad sentimental por 
parte de la docente, porque retoma 
esa enseñanza no tan marcada por 
sus padres, pero que como lo expre-
sa ella de manera negativa: “Vino un 
choque, donde volver a retomar esos 
roles”. Aquí su familia no era la que 
le estaba enseñando, sino que, según 
ella, “el amor” hace que recuerde lo 
aprendido en casa, pero no solo esto 
sino la necesidad de perfeccionarlo. 

Siguiendo el rastreo de su discurso, 
“ve en su suegra” un agente de so-
cialización secundario que inclusive 
debe llegar a superar para garantizar 
el amor de su compañero. Así como lo 
confirma la docente: “llegó a la con-
clusión de que cada familia tiene su 
forma de hacer el arroz, su forma de 
cocinar las papas, entonces ‘yo’ tuve 
que iniciar ese proceso de aprender 
de mi suegra, a hacer todos esos me-
nesteres y perfeccionar muchas co-
sas”, continúa, “me costó muchísimo 
retomar eso”, refiriéndose a roles que 
había dejado de lado cuando estaba 
estudiando. 

De igual forma vemos el proceso de 
“internalización” y “objetivación” cuan-
do esta docente en formación dice: 
“Ya después tenía a cargo mi hija, mi 
esposo”, porque según ella, “tenía que 
velar por muchas cosas y aunque un 
poco impactante” “por tener que re-
tomar las cosas”, “hoy día, después... 
de varios años desde que me casé 
y todo”, “las cosas han mejorado”, 
“pues aunque... se tiene una época 
de soltería de pronto de chévere así 
donde uno quiere como imponerse y 
‘no’ llega su momento como de cam-
biar el rol, de hacer otras cosas, pero 

‘no’ porque toca retomar y hacer las 
cosas con amor”. Estas declaraciones 
muestran el proceso de “internaliza-
ción” en la experiencia manifiesta por 
la estudiante, porque vuelve a objeti-
var socialmente un rol, que aunque no 
es tan grato, parece necesario en sus 
relaciones sociales; inclusive, sigue 
proyectándolas en la conciencia du-
rante la socialización que hoy en día 
mantiene en su entorno.

escenarios de interacción: los Escena-
rios de interacción son cruciales para 
observar la magnitud y el significado 
que tienen las Representaciones so-
ciales de identidad de género en los 
distintos procesos de materialización 
de las mismas. Esta materialización se 
da en diversas y complejas experien-
cias que permiten identificar elemen-
tos claves para descifrar los conteni-
dos y sentidos que contienen dichas 
representaciones. 

Una de ellas, que nos permite ver la 
forma como interactúan los distintos 
elementos comprometidos en los Es-
cenarios de interacción, la expresa un 
docente en los siguientes términos: 
“Llega un tiempo en el que uno quie-
re pasar más tiempo con los amigos, 
aunque no tenía muchos, pero sí te-
nía uno que fue el de mi infancia, en 
esa edad entre 8 y 10 años, en ese 
tiempo pues ya estaba en la escuela 
donde compartíamos”. En este mismo 
sentido, otro compañero relata que 
“en la escuela o en el barrio, con mis 
amigos, se sentía presión para jugar 
aparte niños y niñas, determinados 
juegos; sobre todo cuando salíamos a 
jugar con los amigos de la calle, el ba-
rrio, la cuadra, porque uno respondía 
como si alguien lo estuviera juzgan-
do”. Estos relatos nos permiten hacer 
una interpretación desde la teoría de 
Goffman, quien nos dice que “la so-
ciedad está organizada sobre la base 
de que cualquier individuo con cier-
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tos rasgos sociales, que tiene un de-
recho moral a esperar que los demás 
lo valorarán y lo tratarán de un modo 
adecuado. Conectado a este principio 
está un segundo principio: en el cual 
un individuo que implícita o explícita-
mente da a entender que tiene ciertos 
rasgos sociales debe ser de hecho lo 
que pretende ser” (Goffman, 1959, 
pp. 1-14). Como se advierte, las Re-
presentaciones de identidad de gé-
nero se dinamizan gracias a las inter-
acciones dentro de los procesos de 
materialización que los y las docentes 
exponen desde su propia experiencia, 
y en ellas se evidencian tendencias 
basadas en la diferencia de género, 
en este caso sobre el predominio de 
lo masculino.

Analizando los relatos de los y las 
docentes y lo que para ellos y ellas 
constituye la formación en Represen-
taciones sociales de identidad de gé-
nero resulta revelador el modo como 
se dan las interacciones y sus inciden-
cias en los sujetos implicados, como 
lo ilustra lo relatado por uno de los 
participantes: “Soy el único hijo hom-
bre. Mi papá me llevaba y mi mamá 
permanecía con mis hermanas que 
son dos. Me la pasaba con mi papá 
y en los trabajos que él hacía. Él me 
decía: ‘estos son los trabajos de los 
hombres y los hombres tenemos que 
hacer estos trabajos’. Y pues a veces 
me llevaba a fútbol, al estadio, y a 
ver juegos que realizamos los hom-
bres. Y él me decía: ‘esto es lo que 
usted tiene que jugar o lo que tiene 
que aprender a jugar’. Más o menos 
como inconscientemente me iba di-
ciendo este es el camino, porque yo 
me la pasaba con él y nos la pasá-
bamos jugando muchas cosas que él 
me enseñaba. Ya a medida que uno 
va creciendo y en el caso mío, tam-
bién los amigos mayores eran los que 
decían, los hombres acá, las mujeres 
allá, las mujeres no deben jugar al 

fútbol y pues uno hacía caso. Inclu-
so es tan común que hoy en día lo 
asuma como tal y me parece normal”. 
Sin duda esta experiencia encaja en 
lo que Goffman (1959) dice respecto 
a la forma como la interacción (es de-
cir el cara-a-cara) puede ser definida 
como una influencia recíproca de los 
individuos sobre las mutuas acciones. 
Esta influencia es mayor cuando el su-
jeto permanece en una mutua e inme-
diata presencia física. Por ello, como 
complementa el autor, una actuación 
se da en un proceso en el que la acti-
vidad de un participante sirve para in-
fluir de algún modo sobre cualquiera 
de los demás participantes.

El discurso expresado por el docente 
y su relación teórica se complemen-
tan con lo que sostiene Moscovici 
(1991), cuando plantea esa estrecha 
asociación entre las representaciones 
y las comunicaciones, en el sentido de 
que las representaciones son confec-
cionadas en el curso en que se enta-
blan las comunicaciones, como bien lo 
evidencia el ejemplo señalado. Es in-
dispensable aclarar que las represen-
taciones no se deben concebir como 
producto hecho para luego divulgarlo, 
sino la manera como las representa-
ciones adquieren forma y valor siem-
pre que estén circulando. De acuerdo 
con estos planteamientos teóricos, se 
puede resaltar cómo estas representa-
ciones siguen dependiendo de una di-
námica social, en la que se supone se 
da comunicación y vínculo social, ya 
sea real o simbólico. En este contexto, 
es bueno advertir que pueden incluso 
existir representaciones dominantes 
impuestas de forma involuntaria o in-
consciente al sujeto. Según esto, sería 
pertinente preguntarnos ¿si circula to-
davía dentro de los docentes este tipo 
de Representaciones de identidad 
de género, y si es así, cómo lo está 
asumiendo el docente en formación? 
¿Reflexiona o no frente a esto? 
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Para seguir este análisis es preciso 
evidenciar afirmaciones de los docen-
tes que tienen relación con la forma 
como actúan o participan en la inter-
acción, por ejemplo: “El lugar donde 
anduve mi infancia, los amigos de la 
cuadra, de la calle, prácticamente la 
mayoría eran ‘niños’ y ‘las niñas’ ha-
cían casi siempre sus actividades den-
tro de las casas”. ‘Los niños’ eran más 
de estar en la calle, de salir a jugar 
todos los juegos de coger..., teníamos 
más libertad, digamos de poder sa-
lir y entrar cuando se quería mientras 
que ‘las niñas’, por lo general, estaban 
más en sus casas”. Esto tiene direc-
ta relación con las explicaciones de 
Goffman (1959), cuando hace ver 
en las interacciones unas actuacio-
nes que bien pueden considerarse 
como audiencias, como observado-
res o como coparticipantes. En este 
sentido, como se ve con claridad en 
el discurso del docente, la pauta de 
interacción es preestablecida por la 
misma sociedad, la que a su vez se 
despliega durante una actuación, la 
cual puede ser de nuevo presentada 
o desplegada en otra u otras ocasio-
nes para llegar a llamarse “parte” o 
“rutina”. Estos últimos son términos 
situacionales fáciles de relacionar con 
términos convencionales estructura-
les. Siguiendo a Goffman, y gracias al 
significado que cobra el ejemplo, un 
individuo o actor (performer) realiza la 
misma parte o papel ante la misma 
audiencia en distintas ocasiones, con 
esto, es probable que surja una rela-
ción social, llegando en un momento 
dado a asumirse como rol social. Así, 
esto genera una realización de dere-
chos y deberes ligados a un estatus, 
propiciado, como vemos en el ejem-
plo, por los actores (audientes, obser-
vadores o coparticipantes). 

Lo anterior muestra ese vínculo que 
posibilita la materialización de las Re-
presentaciones sociales de identidad 

de género desde el momento en que 
éstas son construidas en situaciones 
de práctica social –el ejemplo lo mues-
tra–, cuando vemos a ese docente en 
formación como actor social inscrito 
en una posición y lugar social. En este 
momento se va dando la representa-
ción y ésta depende de esas normas, 
ideologías y prácticas institucionales 
asociadas a la posición y estatus en 
el que se encuentra inmerso (Plon, 
1975 y Guilly, 1980). La pregunta 
frente a esto sería: ¿asumen los y las 
docentes en formación los roles ya 
determinados como si fuesen normas, 
sin detenerse a reflexionar, intuir y ne-
gociar frente a los mismos?

Por otra parte, si seguimos interpre-
tando el ejemplo y buscamos el signi-
ficado que adquiere en lo que se re-
fiere a las Representaciones sociales, 
podemos, con base en Doise (1984), 
mostrar la forma como las representa-
ciones son el resultado o parte del ba-
gaje cultural de una sociedad, siempre 
que en el mismo proceso se privilegie 
el contenido de ese conocimiento so-
cial. En este punto, el autor deja ver 
cómo el lenguaje, considerado como 
un producto cultural, se constituye, en 
un momento dado, en aspecto cen-
tral, cuando el individuo determina la 
representación que prefiere. Esto, sin 
olvidar la forma como esos conteni-
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dos de socialización adquieren memoria colectiva cuando 
llegan a pensarse, interpretarse y materializarse en proce-
sos de objetivación, presentes en la realidad expuesta por 
el individuo –como en el caso del docente en formación 
cuando va eligiendo dónde juega y con quién juega–. 

En este análisis, considerar evidencias como las que brin-
dan los ejemplos, permite visualizar en el fenómeno estu-
diado que lo verdadero en una intervención social, no es 
tanto la comprensión de la realidad objetiva de una situa-
ción, sino conocer y comprender tanto la manera como 
los grupos se apropian de esa realidad, así como también 
observar cómo las prácticas sociales gestan y mantienen 
determinadas versiones de las mismas (Moscovici, 1992). 
Otro ejemplo expresado a través de los discursos de los 
docentes que están relacionados con los Escenarios de in-
teracción entendidos como espacios donde se desarrolla la 
trama de la vida, se describe así: “Cuando niño me parecía 
raro jugar stop, pues para mí era un juego de niñas, no era 
que no me gustara, pero sentía vergüenza al hacerlo. Exis-
tía un temor a ser juzgado”, y enfatiza, “no lo practicaba no 
porque no me gustara, sino por el temor que esto producía 
frente a los compañeros y el juzgamiento de quienes pu-
dieran a uno verlo”. Frente a lo anterior otro estudiante afir-
ma: “Cuando estaba solo con mis compañeras jugaba stop, 
pero cuando me rodeaba de mis amigos qué vergüenza 
llegar a jugar eso” (discurso de un estudiante de segundo 
semestre, Cread Bogotá, noviembre de 2007).
 
La interpretación de esta experiencia, desde la perspectiva 
teórica de Goffman (1959), nos remite a “escenarios y 
bastidores”, términos que se entienden como “los esce-
narios” donde se representa el teatro de la vida cotidiana, 
que son lugares reales, físicos. En este sentido, la realidad 
se compone de estratos: el mundo material es el estrato 
básico. En él, los individuos se ubican en cuanto cuerpos 
físicos reales y efectúan rituales que generan un segundo 
nivel de realidad: las instituciones sociales y «a sí mismos» 
socialmente construidos. “El escenario” es el lugar donde 
tiene lugar la representación, encontrando que los diversos 
accesorios buscan causar una cierta impresión y facilitar un 
cierto tipo de representación. Mientras que los “bastido-
res” son lugares no visibles desde el “escenario”. Éste es 
el lugar donde se guardan los instrumentos materiales para 
preparar el “escenario”, para limpiarlo después de la re-
presentación y donde se esconde la basura (además de la 
basura física, hay una basura social que también se oculta 
entre bastidores). Los “bastidores”, a su vez, son también 
el lugar donde los actores se reúnen antes y después de 
la representación, tanto para ensayar y planificar (antes) 

como para comentar y relajarse (después). A veces hay 
lugares específicos que sirven como escenarios (salones, 
salas de reunión, salas de exhibición comercial...) o como 
bastidores (cocinas, cuartos de baño, almacenes...). Sin 
embargo, el mismo lugar puede servir como “escenario” 
o como “bastidores” en distintos momentos (el cuarto de 
baño es especialmente limpiado para los invitados, la sala 
de reunión es barrida después de la reunión).

Asimismo, lo anterior se incluye en lo que a partir de las 
teorías de Goffman se denomina “La fachada social”, enten-
diéndose como el contexto en el que se desempeña un rol, 
y donde aquello que llama “fachada personal”, esto es, esa 
apariencia del actor y su modo idiosincrásico de desempe-
ñar el rol. Esto se puede confirmar en lo expresado por las 
docentes en formación: “No es que quiera decir que sea yo 
la sufrida, porque por ejemplo mi esposo, él sí va y juega 
tejo; mientras a mí me toca en casa: lave, planche, cocine. 
¡No, no, no! Cuando salimos a paseo él muy tranquilo se la 
pasa hablando; sale, mira, pero siempre le toca a uno aten-
derle, y si sale me toca esperarlo, pues haga, aquí y allá co-
sas”. Otra docente señala: “En mi caso particular me gusta 
que todo esté en orden, y mi esposo es un poquito desor-
denado; un poquito no, mucho, pues aunque soy perezosa 
sé que tengo que lavar la loza, porque el desorden se ve 
más; y cuando le digo a él voy a lavar, aunque sabe que no 
me gusta, dice siéntese aquí y ahorita más tarde la lava. Es 
cuando uno sabe que es uno quien tiene que hacerlo, no 
digo que mi esposo no colabora, ‘sí colabora’, pero el cargo 
de la casa casi siempre es a la mujer a quien le toca”. 

La estudiante termina su relato, diciendo: “Yo creo que 
cuando era adolescente, hubiera sabido que teníamos más 
carga, no me había casado; pero sí, cambia bruscamente la 
relación”. Ejemplos como los expuestos por las docentes 
en formación encajan, sin lugar a dudas, con explicacio-
nes hechas por Goffman desde su enfoque dramatúrgico 
cuando dice que la acción humana es una constante repre-
sentación escénica por parte del actor individual. El actor 
desempeña un papel en presencia de una audiencia. El 
actor es un actuante (performer): presenta una actuación a 
una audiencia, la cual reacciona con aprobación o desapro-
bación. Aquí Goffman nos proporciona en “La presentación 
del yo...” una descripción fenomenológica de distintos as-
pectos de una actuación. Además resalta la presentación 
del sí mismo del actor en la sociedad, siendo este pro-
blema crucial en el que se centra el interés sociológico. 
Pues el problema aquí es el de la interrelación entre la 
autorrealización, por una parte, y el cumplimiento de las 
prescripciones de los roles sociales, por otra.
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De esto se pueden desprender inter-
pretaciones que Goffman (1959) hace 
ver y las cuales, a partir del discurso de 
los y las docentes, se vuelven aún más 
evidentes, cuando vemos cómo sus 
roles sociales tienen ciertamente una 
fachada que el individuo encuentra ya 
hecha, pero también es algo que se 
representa –en este caso de Identidad 
de género–. Sin embargo su base, aun-
que expresiva, puede ser susceptible 
de negociación en el transcurso de las 
interacciones a las que haya lugar. Es, 
en fin, un espacio en el que se ejer-
cita una competencia, un medio para 
el individuo de afirmar sus cualidades 
de persona social, “no” la evidencia 
de su naturaleza humana –repetir lo 
que por años se ha venido haciendo–. 
La distancia del rol que nos presenta 
el autor, no equivale al anonimato o a 
la despersonalización, sino más bien 
a un elemento vital inserto en el juego 

de las representaciones, de las defini-
ciones de la situación, en la compe-
tencia misma del sujeto como actor 
social. En sí la imagen del individuo 
que el autor nos presenta es la de "un 
prestidigitador, de alguien que sabe 
adaptarse y conciliar, que cumple una 
función mientras aparentemente está 
ocupado en otra. Entonces es cuando 
cabe la pregunta: ¿En algún momen-
to los y las docentes han llegado a 
reflexionar sobre su anonimato en el 
cumplimiento de roles, y frente a esto 
se han detenido siquiera a pensar en 
la posibilidad negociada de cambio en 
estos mismos roles?

Por tanto, a manera de recomenda-
ción, se llama la atención en la tarea de 
constatar la forma como las Represen-
taciones sociales tienen la necesidad 
de ser vistas en sus procesos tanto 
implícitos como explícitos, sobre todo 

a la luz de “la socialización, como un 
aprendizaje social dinámico”, que sin 
duda alguna, implica una constante 
interacción y búsqueda de equilibrio 
entre las necesidades personales y las 
demandas del ambiente. Esta inter-
acción social es la que se constituye 
en un proceso de vital importancia 
para la formación de la Identidad de 
género, y que se conceptualiza, como 
lo dice Navas (1990), en aquello que 
se materializa, que es aprendido, re-
forzado y sancionado dentro de la 
sociedad, llevando con esto el apren-
dizaje de normas que informan a las 
personas de lo obligado, lo permitido 
y lo prohibido.

Una vez expuesta esta discusión y 
con la intención de complementarla, 
se presenta a continuación una parte 
de la visualización de las Represen-
taciones sociales de identidad de gé-

gráfico 2. Contenido de la representación a partir de la categoría Masculinidad.
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nero, en los y las docentes en formación, de acuerdo con 
los resultados desde la técnica de “carta asociativa”, que 
brinda el contenido de la representación, el cual se ilustra 
en las gráficas 2 y 3.

visualizando las prácticas sociales para reflexionar en 
transformaciones: lo ilustrado y aquello que encierra ese 
entramado donde “Agentes de socialización” y “Espacios 
de interacción” empiezan a esclarecer y configurar el sen-
tido que tienen la “prácticas sociales” de las y los par-
ticipantes. Toda vez que de esto se pueda interpretar la 
actividad del sujeto desde concepciones como las expre-
sadas por Pecheux (1975), quien afirma que al contar con 
un sujeto activo se tiene la posibilidad de interpretarlo a 
través de un disfraz ideológico, debido a que éste oculta 
el papel determinante de las relaciones de producción. En 
estas relaciones, de las que cada sujeto resulta totalmente 

dependiente, las representaciones responden a algo en-
gendrado por las “prácticas sociales”, siendo entonces las 
representaciones el reflejo del modo de producción en que 
están insertos los individuos.

Este marco teórico complejo se comprende mejor a través 
de los ejemplos vistos en las prácticas de los y las docen-
tes, que precisamente hacen parte de esa producción que 
en algún momento comenzó a tomar vida, como lo deja 
visualizar en su discurso un participante: “Cuando niño me 
parecía raro jugar stop, pues para mí era un juego de niñas, 
no era que a uno no le gustara, lo que pasaba era que 
sentía vergüenza hacerlo”, menciona además que “existía 
un temor a ser juzgado, y no lo practicaba no porque no 
me gustara sino por el temor que esto producía frente a los 
compañeros y el juzgamiento de quienes pudieran verlo”. 
Esto permite apreciar, desde lo dicho por Beavois y Joule 

gráfico 3. Contenido de la representación a partir de la categoría Femineidad.
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(1989), la forma como las represen-
taciones se van generando mediante 
un proceso de racionalización, que de 
algún modo no se refiere a un saber, 
sino que resulta de aquello a lo cual 
debe responder. Esto debido a que 
dentro de la interacción social que 
mantiene el individuo, se ve enfrenta-
do a un conjunto de amenazas, conse-
cuencias o remuneraciones que llegan 
en un momento dado a ocasionar la 
producción de su conducta. Frente a 
esto, Ibáñez (1989) erige como con-
cepción privilegiada “la base material” 
de la representación. Porque de algún 
modo, ésta se va definiendo como 
un proceso de adaptación cognitiva 
de los agentes sociales a sus condi-
ciones prácticas de existencia. Es en 
expresiones como la antes citada, con 
las que los docentes van adquiriendo, 
en cierta forma, conductas obligadas 
–no jugar stop– que las relaciones 
sociales instituidas les exigen en el 
transcurso de su vida cotidiana. De 
algún modo, este ejemplo, como lo 
plantean Beavois & Joule, muestra la 
forma en que estas “prácticas socia-
les” empiezan a crear las Represen-
taciones sociales, en este caso las de 
Identidad de género.

Así pues, la “Práctica social” permite 
observar el proceso que da curso a 
la formación de las Representaciones 
sociales de identidad de género, como 
lo muestra lo expresado por un parti-
cipante: “En época de Navidad marca-
ban mucho los regalos que le daban 
a los niños” y precisa, “a los hombres 
nos regalaban carros”, “como soy de 
la costa y si a uno le gustaba el boxeo 
entonces le regalaban guantes para 
que practicara”. “Uno no se iba a jugar 
que hice el café, que hice el no sé qué, 
la sopita, no, no”, “uno no hacía nada 
de eso”. Y concluye: “Cuando se orga-
nizaban actividades por la noche, en-
tonces uno buscaba compañeros para 
boxear, y “ahí ‘no’ ‘participaban la ni-

ñas’, esas eran actividades exclusivas 
de los hombres, y por lo tanto, eso fue 
como marcándonos a nosotros a hacer 
una diferencia entre, bueno esto como 
que me pertenece a mí y lo otro como 
que les pertenece a las niñas”. En este 
discurso se avizora la forma como los 
factores sociales ligados, por un lado, 
a la historia de grupo, y por el otro, a 
su memoria colectiva, intervienen en 
la formación las Representaciones so-
ciales, interrelacionándolas de manera 
decisiva en un proceso tanto temporal 
como histórico. 

Según Grize, Vergés & Silen (1987), 
los factores sociales involucrados en 
dicho proceso generan las llamadas 
“matrices culturales de interpreta-
ción”, que son las que le dan el con-
tenido social a una representación. 
Explican estos autores que de algún 
modo son estas matrices las que esta-
blecen un marco cultural de compor-
tamientos y conocimientos anclados 
en lo colectivo, pero transmitido a la 
vez por mecanismos como la escuela, 
la familia, la Iglesia, entre otros. Esto 
es lo que se percibe cuando el docen-
te en formación dice “eso fue como 
marcándonos”, expresión que apunta 
a una recomposición social que, en 
un grupo determinado, llega a ser el 
modo en que interpreta hoy en día 
sus prácticas.

Es en el marco de este proceso en 
donde adquiere significación cada ex-
presión contenida en el discurso de 
las docentes y que permite advertir 
aspectos claves como por ejemplo 
cuando manifiestan: “Cuando era jo-
ven tenía menos responsabilidades 
que hoy día”. “Al estar casada se 
triplicaron por completo mis respon-
sabilidades”. La explicación de este 
cambio, según ellas, es que “en la 
niñez uno se la pasa jugando, en la 
adolescencia los papás le dan res-
ponsabilidades caseras, haga sus de-
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beres que tiene que tender la cama, 
y uno cree hasta ahí: mi papá cómo 
exagera”. “Pero cuando uno se casa”, 
“se da cuenta que toca jugar a ha-
cer los deberes, toca ir a trabajar, ir 
a estudiar, tiene uno tantas cosas… 
El cambio es brusco”. La participan-
te agrega: “Como me gusta que todo 
esté en orden, entonces mi esposo es 
un poquito desordenado, un poqui-
to… mucho”; “me toca además lavar 
la loza, porque el desorden se ve más 
y le digo a mi esposo voy a lavar la 
loza por si me ayuda, pero en lugar 
de esto, dice: ‘fresca, descanse y más 
tarde la lava’”. Además, aclara: “No es 
que no colabore, pero el cargo de la 
casa siempre le toca a uno de mujer”. 
“Yo creo que cuando era adolescente 
y si hubiera sabido que teníamos más 
carga no me había casado”.

Como se advierte, para entender 
“prácticas” como las anteriores es 
in dispensable visualizar, en la depen-

dencia de las mismas, su dimensión 
sociocultural. Esto porque este tipo 
de “prácticas” son consecuencia de 
factores ligados al sistema de normas 
y valores, que en un momento fueron 
asimilados a través de interacciones 
con “agentes primarios” o “secunda-
rios” de socialización. En relación con 
esto, Beavois & Joule (1989) sostie-
nen que cuando la sumisión de las 
personas es consentida por ellas mis-
mas, de un modo u otro constituyen 
anclajes de Representaciones socia-
les, en este caso como las de Identi-
dad de género. En este mismo senti-
do, Abric, citando a Moscovici (1989, 
p. 21), puntualiza que las Represen-
taciones sociales proporcionadas a 
partir de ciertas “prácticas” surgen 
a partir de un esquema de autoridad 
al cual respondemos. En los ejemplos 
citados vemos que el oficio de la casa 
se asume como una práctica lícita y 
admisible, tanto en nivel de la toma 
de posición asumida por la docente 

como también por la de su esposo. 
En cierta forma la conciben como un 
compromiso, porque la sociedad, de 
la cual somos resultado, la acepta sin 
llegar a cuestionarla. 

Una estructura gráfica visualizadora 
de las mediaciones y de los elemen-
tos o componentes involucrados en la 
formación de dichas representaciones 
resulta muy ilustrativa (ver gráfico 4).

Conclusiones

Las conclusiones de esta investiga-
ción surgen a partir de los resultados 
obtenidos desde los discursos sobre 
Identidad de género proporcionados 
por los y las docentes en formación, 
con la finalidad de explorar las Repre-
sentaciones sociales de identidad de 
género, donde identificar, reconocer, 
describir y visualizar la formación y 
proceso de las Representaciones so-

gráfico 4. Aproximacíón interpretativa de la forma como se posibilitan las representaciones sociales.
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ciales fue la connotación principal, siendo determinante 
el hallazgo de tres campos básicos de trabajo, llamados 
a enunciarse siempre que se trabaje con Representacio-
nes sociales: el primero, relacionado con los procesos que 
dieron lugar a la identificación del contenido de la repre-
sentación. En este sentido, la información y las actitudes 
expuestas por los participantes fueron importantes para 
establecer su relación con los presupuestos teóricos, lo 
que permitió hablar de “externalización, objetivación e in-
ternalización”. Un segundo campo tiene que ver con las 
relaciones que se dan entre los distintos elementos o as-
pectos abordados, según un orden de importancia jerár-
quico, que permitió organizar la representación “anclaje”. 
Por último, un campo en el que se determinó el grado de 
control del núcleo central presente en las prácticas socia-
les analizadas.

Recomendaciones pedagógicas

En esta última parte del trabajo de investigación se expo-
nen algunas recomendaciones en torno a las mediaciones 

y los sentidos que pueden tomar éstas, planteando, primor-
dialmente, la necesidad de orientar y materializar nuevas 
Representaciones sociales de identidad de género, en dos 
direcciones: la primera, destinada a los “agentes de sociali-
zación”, sobre el aspecto secundario, y la segunda, en tor-
no a los “escenarios de interacción”, sobre los marcos se-
cundarios. Se señalan estos dos componentes porque ellos 
constituyen una posibilidad de reflexión y deconstrucción, 
sobre todo en aquellos aspectos en los que la inequidad, 
injusticia y subordinación tienen lugar. Como complemento 
de éstas se aluden otras sobre la importancia y la res-
ponsabilidad que los docentes, agentes dinámicos, pueden 
tener desde ya como docentes en formación. 

Se debe reiterar, para finalizar, que la alternativa planteada 
puede dar los resultados esperados si en la interacción 
dialógica se construyen discursos en función de la equidad 
de género, los cuales deberán ser llevados a la práctica 
por los sujetos, quienes al pensar, al actuar y al represen-
tar pondrán en evidencia los nuevos sentidos, las nuevas 
concepciones en torno al género que la sociedad tanto 

gráfico 5. Propuesta para innovar prácticas sociales y dar lugar a interpretaciones sociales de identidad de género.
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necesita. Los discursos de los docentes son esenciales si 
además, como lo plantea Geertz (1989), se orientan hacia 
la búsqueda de explicaciones desde las interpretaciones 
sociales que son enigmáticas, extrañas en la misma super-
ficie. Así, se podría contrarrestar la creciente resistencia a 
dejar de lado el interés por la pregunta ¿cómo es nuestra 
naturaleza?, reorientándolo hacia otra más pertinente con 
la búsqueda de identidades equilibradas y justas, como, 
¿qué podemos hacer de nosotros mismos?, como bien lo 
señala Rorty (1995).

No podemos olvidar las orientaciones de uno de los máxi-
mos exponentes de la pedagogía crítica, Paulo Freire 
(1990), precisamente sobre la necesidad de pasar de la 
materialización de las propuestas –al discurso de la acción 
y de las palabras– a los contextos. En este proceso, como 
lo sostiene este autor, el papel de un docente como intelec-
tual público debe encaminarse en cuatro direcciones: Una, 
dirigida a la “transformación crítica” de las condiciones 
de existencia de los estudiantes y las del propio docente, 
siempre y cuando estén mediadas por una “práctica” ética 
y política que contribuya a la creación de un lenguaje po-
tenciador y emancipador. Dos, encaminada a construir una 
“escuela como un espacio abierto”, plural y democrático, 
capaz de construir contactos y encuentros diversos y múl-
tiples entre los miembros de la comunidad. Tres, orientada 
al “dominio que lleguen a alcanzar los docentes desde sus 
acciones de enseñanza”, porque para la pedagogía crítica 
es importante la inclusión de la cultura y la sociedad en el 
plan de estudios, de manera que se llegue a desarrollar 
una alfabetización crítica, capaz de reconocer la diversidad 
cultural como camino de subjetivación. Con esto se busca 
superar la idea de instrucción funcional por una idea de 
estudios y posibilidades en la que se supere el dogma-
tismo, la insularidad y el silencio. Y por último, una Cuarta 
dirección, hacia la “superación de la pedagogía como un 
recetario”, para establecer a cambio un vínculo entre peda-
gogía, política y cultura. 

Visualizar una estructura gráfica da posibilidades mediadas 
a contribuir en otras prácticas, llegando incluso a propiciar 
otro tipo de Representaciones sociales de identidad de gé-
nero, de lo que resulta ilustrativo (ver gráfica 5).
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